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ZUSAMMENFASSUNG

Ende 2005 wird die Sozialarbeit an anndhernd 200 Schulen in der Schweiz auf
Probe oder definitiv eingerichtet sein. 1998 wurden erst 16 Projekte an 34 Stand-
orten gezdhlt. Die sprunghafte Zunahme innert kurzer Zeit erstaunt, denn nam-
hafte Innovationen im Bildungsbereich und im Schulsystem dauern von der Dis-
kussion bis zur verbreiteten praktischen Umsetzung in der Regel mindestens zehn
Jahre. Dieser Bericht geht dem Verlauf und den Bedingungen der Entwicklung
nach, bilanziert das vorhandene Wissen und fiihrt die offenen Fragen auf, die fiir
die Steuerung der weiteren Entwicklung von Bedeutung sind.

Die Lebensbedingungen unserer Kinder und ihr Heranwachsen haben sich verdn-
dert und dndern sich weiter. Die Individualisierung der Gesellschaft und die Plu-
ralisierung der Lebensldufe 16sen die traditionellen Bindungen an Gemeinschaften
auf. Die Konsequenzen fiir die Heranwachsenden sind offensichtlich: Medien und
Peergroup gewinnen gegeniiber Familie und Schule an Gewicht fiir die Erziehung,
Orientierung und soziale Bindung von Kindern und Jugendlichen. Die Risiken
solcher Verlagerung konnen sich zu Problemen kumulieren, die das Lernen und
das Leben im Alltag beeintrdchtigen. Vor solchen Problemen bleibt auch die Schu-
le nicht verschont und wird in der Erfiillung ihres gesellschaftlichen Auftrags be-
hindert. Bildung und kognitives Lernen sind ohne ausreichende Erziehung, ohne
Integration und mit nur mangelhaften Bedingungen zur Personlichkeitsentwick-
lung nicht moglich. Die Erziehungsdefizite, die die Schule reklamiert, konnen zur
Behebung nicht einfach an die Eltern oder andere Instanzen delegiert werden,
sondern verlangen eine Stirkung der Erziehung in der Schule auf der Basis eines
erweiterten Verstindnisses des padagogischen Auftrags.

Das beklagte Erziehungsdefizit der Schiiler(innen) ist auch ein Erziehungsdefizit
der Schulen, dem diese auf zwei Arten begegnen kénnen: Sie erh6hen entweder
ihre eigenen Ressourcen oder ziehen externe Fachleute bei. Die laufende Entwick-
lung des Systems Schule (geleitete teilautonome Schulen, Lehrpersonen entwi-
ckeln sich von Einzelkdmpfern zu Teamplayern) ist tiberall im Gange, aber hdufig
noch nicht so weit fortgeschritten, dass ein erweitertes Erziehungsverstandnis um-
gesetzt werden konnte.

Schulsozialarbeit ist eine Moglichkeit neben anderen, die erzieherischen Ressour-
cen zu erweitern. Ihre zunehmende Verbreitung in der Deutschschweiz und die
sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir das System Schule sind der Anlass fiir
diesen Bericht, der sich mit den folgenden fiinf Fragen beschiftigt:
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1. Was wissen wir tiber die Effektivitat und die Effizienz von Schulsozialarbeit
und ihren Alternativen?

2. Soll Sozialarbeit eine feste Einrichtung an Schulen werden?

3. Kann die Kooperation unter ungleichen Professionen bzw. Partnern gelin-
gen?

4. Welches sind die bedarfsgerechten Leistungsprofile der Schulsozialarbeit?

5.  Was leisten die Evaluationen von Projekten der Schulsozialarbeit zur Beant-
wortung der Fragen 1 bis 4?

Schulsozialarbeit — ein Kurzportrait

Schulsozialarbeit ist im Uberschneidungsfeld von Jugendhilfe und Schule angesie-
delt. Sie bewegt sich auf die Zielgruppen zu, was in den Begriffen «offene Jugend-
arbeit» «aufsuchende Jugendarbeit» oder «Sozialarbeit in der Schule» zum Aus-
druck kommt.

Im deutschsprachigen Raum ist Schulsozialarbeit auch nach mehr als 30 Jahren
kein einheitlich verwendeter Begriff. Aus Sicht der Schule und Schulpddagogik
wird in Anlehnung an Definitionen aus der sozialen Arbeit hier die folgende Defi-
nition gewdhlt:

Schulsozialarbeit ist die organisatorische, kooperative und auf Dauer angelegte Integra-
tion einer zusditzlichen, eigenstindigen fachlichen Kompetenz und Dienstleistung in die
Institution Schule, um die Umsetzung eines umfassend verstandenen Bildungs- und
Erziehungsauftrags der Schule mit erweiterten, den Problemen und Umstinden der Ler-
nenden und Heranwachsenden angepassten Mitteln und Aktivititen zu unterstiitzen.

Aus der Sicht der sozialen Arbeit werden der Schule drei Funktionen zugeschrie-
ben: Bildung, Kommunikation und Lebensbewidltigung. Bildung soll zwar Doma-
ne der Lehrpersonen bleiben, doch bietet Schulsozialarbeit ihr Know-how an, um
den Bildungsprozess zu unterstiitzen. Kommunikation und Lebensbewiltigung im
ausserunterrichtlichen Bereich sind die starken Doméanen der sozialen Arbeit, die
sie mit Intervention und Prdvention umzusetzen versucht. Die sozialpddagogische
Handlungsorientierung lasst sich mit den Stichworten Gegenwarts- und Lebens-
weltbezug, Forderung, Ermutigung, Bediirfnisorientierung, ganzheitliche Prozess-
orientierung und Freiwilligkeit charakterisieren. So hebt sie sich von der eher in-
halts-, ergebnis- und kognitionsorientierten Schule mit Anwesenheitspflicht ab.

Schulsozialarbeit kann entweder eher schulergdnzend bzw. komplementdr oder

eher schulentlastend bzw. kompensatorisch tdtig sein. In der Praxis der Schulso-
zialarbeit vermischt sich das. Schulentlastend ist eine regelmaéssige Prdasenz im

Die Schulsozialarbeit kommt an!



Schulhaus und in den Pausen, die den Schulsozialarbeiter oder die Schulsozialar-
beiterin bekannt macht und den Schiiler(inne)n ermoglicht, informelle Kontakte
zu kniipfen und allenfalls ein Gespriach zu vereinbaren. Der Aufbau und der Be-
trieb eines Schiilerkiosks in Zusammenarbeit mit Schiiler(inne)n und der Lehrer-
schaft etwa ist ein Beispiel fiir schulergdnzende Projektarbeit.

Hauptzielgruppe der Schulsozialarbeit sind die Schiilerinnen und Schiiler. Aber
auch Lehrpersonen, Schulbehdrden und Eltern sind zum Gesprach und zur Zu-
sammenarbeit eingeladen.

Die Zusammenarbeit von Schule und Sozialarbeit regeln die spezifischen Zielset-
zungen und Arbeitsfelder der Schulsozialarbeit im Verhéltnis zu den schulischen
Zielsetzungen und Arbeitsfeldern. Die drei meistgenannten Organisationsmodelle
regeln auch die Distanz zur Institution Schule und die Stellung der Schulsozialar-
beit im System Schule. Das Distanzmodell oder additive Modell ist gekennzeichnet
durch einen losen Kontakt und eine lediglich sporadische, fallbezogene Zusam-
menarbeit. Das Integrations- oder Subordinationsmodell kennt die dauerhafte Integ-
ration der Schulsozialarbeit in die Schule mit Unterstellung unter die Schulleitung
und die Schulzwecke, also mit beschriankter Eigenstindigkeit. Das Koopera-
tionsmodell oder die kritische Integration schafft bei dauerhafter Integration eine
gleichwertige, eigenstiandige Stellung der Schulsozialarbeit. Je nach Organisations-
modell liegt auch die Tragerschaft entweder bei der Jugend- bzw. der Schulbehérde
oder es entsteht eine gemischte und breite Tragerschaft.

Die in der Deutschschweiz tdatigen Schulsozialarbeiter(innen) bringen fast alle eine
Ausbildung in Sozialarbeit, sozialer Animation oder Sozialpddagogik auf Fach-
hochschulniveau mit, die sie in der Arbeit mit Jugendlichen und in der Weiterbil-
dung auf die spezifischen Aufgaben an Schulen hin erweitert haben.

Schulsozialarbeit in Schulen einrichten

Mit der Integration der Sozialarbeit in die Schule wird die bisher organisatorisch
getrennte Arbeit der zwei Institutionen in eine Kooperation iibergefiihrt. Die Qua-
litdt der Zusammenarbeit der beiden Institutionen und Disziplinen wird letztlich
davon abhidngen, wie weit die beiden gesellschaftlichen Einrichtungen bereit und
fahig sind, sich zu verstindigen und zusammenzuarbeiten. Die Kooperation kann
wirksam werden, wenn die beiden Professionen gleichberechtigt, arbeitsteilig und
aufeinander abgestimmt an der Losung individueller und sozialer Probleme und
am Auf- und Ausbau von Sozial- und Selbstkompetenz der Schiiler(innen) arbei-
ten.
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Beim Aufbau jeder Kooperation muss davon ausgegangen werden, dass bereits
Bilder vom zukiinftigen Partner bestehen und Erwartungen vorhanden sind, was
der andere einbringen soll, kann und darf. Die Moglichkeiten und Anlésse fiir ge-
genseitige Skepsis sowie distanzierte und einseitige Wahrnehmung sind vielfdltig.
Als Gegenstrategie muss die beidseitige Offenlegung von Erwartungen und Be-
fiirchtungen an den Beginn jeder Kooperation gestellt werden.

Die Kooperation kann auch auf Gemeinsamkeiten aufbauen. Gemeinsam sind das
Zielpublikum Kinder und Jugendliche und der Auftrag, den Heranwachsenden auf
dem Weg zu kompetenten, qualifizierten und verantwortungsbewussten Mitglie-
dern einer Wissens- und Kommunikationsgesellschaft sowohl Sachkompetenzen
als auch Sozial- und Selbstkompetenzen in ausreichendem Mass zu vermitteln,
damit alle ihre Startchancen wahrnehmen konnen. Umgekehrt sind konflikttrach-
tige Unterschiede auf den Ebenen Theorie, Handlungsorientierung und -grundsat-
ze sowie Methodenrepertoire offensichtlich: Der Hauptauftrag der Schulsozialar-
beit besteht in der Integration, die mittels Individuums- und Lebensweltorientie-
rung angestrebt wird. Beratung, Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit und Freizeitaktivi-
taten sind ausnahmslos Methoden, die ihren Ausgangspunkt in den emotionalen
und sozialen Problemen der Beteiligten haben und die auf Beziehungsarbeit ausge-
richtet sind. Anders in der Schule und bei Lehrpersonen, die Bildungsziele anstre-
ben und deren Methoden sich zentral auf Lerninhalte und ihre Vermittlung bezie-
hen. Zwar findet auch im Lehr-Lern-Prozess Beziehungsarbeit statt, aber diese ist
eng an den Lernprozess gebunden. Die Schule muss anerkennen, dass die Schul-
entwicklung noch nicht so weit fortgeschritten ist, dass von kooperationserfahre-
nen Schulen gesprochen werden kann. Die Einrichtung schulintegrierter Heilpad-
agogikodervon Schulleitungen haterstan wenigen Orten zu kooperationserprobten
funktionierenden Organisationen gefiihrt.

Der Aufbau einer interdisziplindren Zusammenarbeit mit einer neuen Berufsgat-
tung braucht Zeit. Er beginnt mit einem Aufgaben, Verfahren, Methoden und
Zustandigkeiten kldrenden Konzept fiir zwei bis drei Jahre auf Probe, so dass die
Entwicklung und die Chancen und Risiken systematisch kontrolliert und formativ
genutzt werden konnen.

Schulsozialarbeit in der Schweiz

In Genf wurde bereits in den sechziger Jahren Schulsozialarbeit am neu entstande-
nen Cycle d’orientation eingerichtet und seither so weit ausgebaut, dass jeder der
17 Schulstandorte auf Unterstiitzung durch soziale Arbeit zihlen kann. Nach zwei
Vorlauferprojekten (Wattwil und Biilach) begann in der Deutschschweiz der ei-
gentliche Projektboom in der zweiten Hilfte der neunziger Jahre im Kanton Basel-
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Stadt und in der Stadt Ziirich. 2003 gab es 118 Standorte der Schulsozialarbeit,
wobei allein im Kanton Ziirich 67 Stellen gezahlt wurden. Weitere Kantone mit
grosserer Stellendotation im Verhaltnis zur Kantonsgrosse sind Basel-Landschaft
(11), Basel-Stadt (6), Luzern (8), St. Gallen (9) und Zug (4). Die Versorgung mit
Schulsozialarbeit ist von Gemeinde zu Gemeinde hdchst unterschiedlich: Zu den
bestdotierten Gemeinden zdhlen Liebefeld (BE) mit 80 Stellenprozenten auf 240
Schiiler(innen) und die Stadt Ziirich mit 50 bis 60 Stellenprozenten auf ca. 300
Schiiler(innen). Auf der Volksschulstufe, wo tiber 90% der Stellen angesiedelt sind,
wird die Schulsozialarbeit in der Regel von den Gemeinden finanziert. Schulsozial-
arbeit erbringt Leistungen hauptsidchlich im Bereich der situations- und fallbezoge-
nen Beratung und Unterstiitzung und weniger im Bereich der system- und struktur-
bezogenen Tatigkeit wie Schulentwicklung und soziokulturelle Animation.

Die Projekte in den Stddten Basel und Ziirich sowie in der Gemeinde Volketswil
wurden, wie weitere Projekte auch, nach zwei und mehr Jahren extern evaluiert.
Die Resultate zeigen, dass die Lehrpersonen sich in ihrer tdglichen Erziehungsar-
beit unterstiitzt und entlastet fithlen. Die niederschwelligen Angebote werden vor
allem von den Schiiler(inne)n, aber auch von Lehrpersonen, Eltern und Behérden
rege genutzt. Die Tatigkeit der Schulsozialarbeit konzentriert sich auf Beratungen
und Interventionen, so dass fiir die Praventionsarbeit noch zu wenig Zeit einge-
setzt werden kann. Aufgrund der positiven Evaluationsergebnisse sind die drei
erwahnten Projekte ohne grundsétzliche Anpassungen zu festen Einrichtungen
geworden und in Basel und Ziirich sogar erweitert worden.

Die Pionierphase der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz geht ihrem Ende
entgegen. Der Erfolg der Sozialarbeit in den Schulen ist in Evaluationen mehrfach
ausgewiesen worden. Viele Schulen mit besonderen sozialen Belastungen schei-
nen mit der Schulsozialarbeit einen dringenden Bedarf an zusidtzlicher erzieheri-
scher Kompetenz und Kapazitdt abdecken zu kénnen. Wo Schulsozialarbeit einge-
richtet worden ist, ist wenig von Alternativen die Rede. Alternativen sind in eini-
gen Westschweizer Kantonen die Schul-Mediation, in ldndlichen Kantonen, teil-
weise mit erweiterten Pflichtenheften, die Schulpsychologie, aber auch die integ-
rierte Heilpadagogik sowie Kontaktlehrpersonen.

Der Blick iiber die Grenzen
Die Geschichte der Schulsozialarbeit ist in den USA, den Niederlanden, in Deutsch-

land und in Osterreich verschieden lang und unterschiedlich verlaufen, so dass
aus ihr nur wenig handlungsleitende Elemente gewonnen werden kénnen.
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Die Geschichte der Schulsozialarbeit in den USA begann vor bald 100 Jahren mit
den privaten Tragerschaften der «Visiting Teachers», die Immigrantenfamilien auf-
suchten, um ihnen Sprache, Kultur und Lebensweise ndher zu bringen und ihnen
den Schulbesuch ihrer Kinder nahe zu legen. In der langen Geschichte verschob
sich der Schwerpunkt der Tatigkeit der amerikanischen Sozialarbeiter(innen) im
Dreieck von (1) Schule und Lehrpersonen, (2) Kind und Lernenden sowie (3) Fa-
milie und Eltern mehrere Male. Die Griindung des ersten nationalen Verbandes
der Visiting Teachers (1919) bzw. spater der School Social Workers brachte dem
Berufsstand Anerkennung. Mit nationalen Richtlinien (1978) bzw. den «Standards
for School Social Work Services» (1992) konnte in einem starken nationalen Be-
rufsverband eine starke, eigenstindige Berufsgattung entstehen. Sie stellt heute
anerkannte Coaches zwischen Individuen und dem System, die mit dem gesetzlich
vorgeschriebenen Case Management eine gewichtige Koordinationsrolle tiberneh-
men. Gleichzeitig 6ffnen sich die Schulen zur Gemeinde hin, indem sie zuerst die
Sozialdienste fiir Familien und dann als «Full-service Schools» alle Gemeinde-
dienste im Sozialbereich in die Schule integrieren, so dass die Schule das Zentrum
des Gemeindelebens wird und sozial Benachteiligte jeden Alters besser erreicht
werden.

In den Niederlanden begann die Schulsozialarbeit nach dem Zweiten Weltkrieg,
als die Wiedereingliederung von Entwurzelten vordringliche Aufgabe war. Sie
konnte auf der Drei-Sdulen-Tradition der niederlandischen Sozialarbeit aufbauen,
die durch eine enge Verkniipfung der Gemeinwesenarbeit, der soziokulturellen
Bildungsarbeit und der Sozialarbeit gekennzeichnet ist. In der Aufgabenteilung
zwischen Schule und Schulsozialarbeit zeichnete sich bis 1960 eine traditionelle
Auffassung ab: Die Schule tibernahm die Aufgabe der Wissensvermittlung, die
Schulsozialarbeit stand komplementdr dem Kind bei Lern- und Verhaltensauftal-
ligkeiten in der Schule bei. Seit 1960 kann sich die Schulsozialarbeit durch eine
starkere strukturelle Verflechtung mit der Schule und eine inhaltliche Beteiligung
am Schulgeschehen stédrker profilieren. Einen gewissen Verlust an Eigenstindig-
keit und Profil erlitt sie durch die Griindung der «Schulbegleitungsdienste», die
verschiedene Dienste wie Schulpsychologie, Schulsozialarbeit, Therapieinstitut
organisatorisch vereinigt hat und als integrierte Systembegleitung verstanden
wird, die sowohl Schulentwicklung als auch Individualunterstiitzung umfasst.

In Deutschland haben Probleme im Rahmen der Schulreform der siebziger Jahre,
als die ersten Gesamtschulen entstanden, zum Einzug der Sozialpddagogik in die
Schule gefiihrt, denn in den neuen Ganztages-Gesamtschulen hatte sich jemand
um die ausserunterrichtliche Betreuung zu kiimmern. Als Liickenfiiller wollten
sich die Sozialpddagog(inn)en, die sich als Interessenvertretung der Benachteilig-
ten sahen, nicht einspannen lassen. In der Folge blieb das Verhdltnis zu Lehrper-
sonen und Schule gespannt und die Kooperation konnte sich nicht entwickeln.
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Eine Annédherung der Standpunkte begann in den neunziger Jahren, als sich einer-
seits Sozialpadagogik und Jugendhilfe mit dem Konzept «Lebensweltorientierung»,
Pravention, Partizipation und offene Beratung von Intervention und lickenfiil-
lender Animation 16sten und andererseits die Schulen eine innere und dussere
Offnung gegeniiber der Lebenswelt und den Umfeldbedingungen der Lernenden
einleiteten. Der Anndherungsprozess ist noch im Gang. Dabei liegt der zentrale
Diskussionspunkt bei den verbindlichen Eckpunkten einer Kooperation, wobei
auch die Frage mitspielt, wie weit Schulen im Rahmen ihrer Offnung selbst in der
Lage sind oder zu versetzen sind, sozialpadagogische Aufgaben mit eigenen Res-
sourcen zu leisten.

Osterreich kennt seit mehr als 20 Jahren Beratungs- oder Begleitungslehrkrifte in
der Pflichtschule und Schiilerberater(innen) an den Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen. Sie nehmen sich speziell der verhaltensauffélligen Schiiler und Schiilerin-
nen mit Lernproblemen, sozialen Konflikten in Schule und Elternhaus, gravieren-
den psychischen und psychosomatischen Storungen an. Die etwa gleichzeitig mit
der Schweiz einsetzende Schulsozialarbeit ergdnzt die Arbeit der Beratungslehrer
durch ein tiberschneidendes Auftragskonzept mit fiinf Sdulen: permanente Pri-
senzin der Schule, Tdtigkeit innerhalb und ausserhalb des Unterrichts, Vertrauens-
und Beziehungsarbeit auf freiwilliger Basis, niederschwelliges Angebot und inner-
und ausserschulische Vernetzung.

Aus den Beispielen der vier Lander ergeben sich mehrere Fragen fiir die Entwick-
lung in der Schweiz: Wie soll die Arbeitsteilung zwischen Schule und Schulsozial-
arbeit geregelt werden? Nach dem niederldndischen Muster der fiinfziger Jahre (fiir
das Lehren und Lernen sind die Lehrpersonen, fiir Probleme und stérende Abwei-
chungen vom Normalbetrieb die Schulsozialarbeit zustindig)? Oder gelingt ein
Perspektivenwechsel? Befreit sich die Schulsozialarbeit vom Image der willkom-
menen Schuldienerin und stédrkt ihre Eigenstdndigkeit? Diese Fragen werden in
der Schweiz vorerst in jedem lokalen Projekt zu beantworten sein; bestenfalls steu-
ert und unterstiitzt der Kanton diesen Aushandlungsprozess. Eine organisatori-
sche Zusammenlegung aller Schuldienste nach dem niederlindischen Muster wird
angesichts der vielen unterschiedlichen, weitgehend eigenstindigen Spezialdiens-
te als Option fiir Effizienzsteigerung bald in der Diskussion auftauchen.

Da die schweizerischen Projekte in der Regel lokal finanziert und verantwortet
werden, wird es langer dauern, bis sich eine starke nationale Organisation der
Schulsozialarbeit wie in den USA bilden wird. Angesichts der zu Ende gehenden
Pionierphase in der Schweiz wire eine solche Berufsorganisation zu begriissen,
denn die Fachhochschulen kénnen die Steuerung der Entwicklung nicht ange-
messen iibernehmen.

Die Schulsozialarbeit kommt an!
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Offene Fragen zu Einfithrung und Wirksamkeit der Schulsozialarbeit

Die Erfolgsmeldungen aus den vielen Pilotprojekten und Projektevaluationen be-
eindrucken. Schulsozialarbeit erscheint als wirksame Antwort auf ein verbreitetes
Bediirfnis. Noch selten ist eine Innovation im Bildungswesen so schnell und ohne
kontroverse, entwicklungshemmende bildungspolitische Diskussion so erfolg-
reich eingefiihrt worden. Hauptgrund ist wohl der grosse Leidensdruck aller Betei-
ligten, der zudem von den Medien verbreitet wurde, so dass der Handlungsbedarf
breit anerkannt wurde.

In zehn Jahren Erfahrung mit der Schulsozialarbeit ist einiges Wissen zusammen-
gekommen, doch sind viele Fragen noch ohne Antwort. Ob sich Schulen als Alter-
native zur Schulsozialarbeit selbst ihre erzieherischen bzw. sozialisatorischen Res-
sourcen ausbauen konnen, ist noch nicht untersucht worden. Weiter fehlen aner-
kannte Massstdbe und Standards zur Messung der Wirksamkeit (Effektivitit) und
des Verhiltnisses von Wirksamkeit und Kosten (Effizienz) der Schulsozialarbeit
wie von Alternativen.

Wird die Schulsozialarbeit zur festen Einrichtung an den Schulen? Die definitive
Einfihrung an vielen Standorten spricht dafiir. Aber wie viele Stellenprozente sind
angemessen? Fiir diese Frage sind verldssliche Grundlagen noch kaum vorhanden.
Bedarfsanalysen, Leistungsprofile und Rechenschaftslegung sind noch wenig ent-
wickelt oder erprobt und zudem kaum vergleichbar.

Es spricht fiir die Zusammenarbeit der beiden Berufsgattungen, dass sich Lehrper-
sonen durch die Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit unterstiitzt und entlas-
tet sehen. Aber worin genau besteht diese Unterstiitzung und Entlastung? Wie
lasst sich aus dieser entlastenden Dienstleistung der Schulsozialarbeit eine partner-
schaftliche Kooperation aufbauen? Die unterschiedlichen, teils widerspriichlichen
Aufgaben, Ausrichtungen und Methoden der beiden Institutionen haben noch zu
keinen Storungen gefiihrt. Diese Unterschiede konnen aber langerfristig nur kon-
struktiv genutzt werden, wenn die Schulen eine Erweiterung ihrer erzieherischen
Aufgaben zum zentralen Anliegen der Schulentwicklung machen und
Schulsozialarbeiter(innen) ihre lebensweltorientierte Handlungsperspektive als
anerkanntes Leistungsprofil umsetzen.

Nicht zuletzt muss sich die Schulsozialarbeit auch gegen den Vorwurf wappnen,

sie produziere ihre eigene Nachfrage, einen Vorwurf, den die diversen Angebote
der Sonderschulung infolge der Zunahme ihrer Félle zurzeit erleben.
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1. EINLEITUNG UND FRAGESTELLUNG

Zunichst soll ein Blick auf die Bedingungen des Heranwachsens von Kindern und
Jugendlichen geworfen werden, auf Bedingungen, die sich im Zuge des sozialen
Wandels verdndert haben. Anschliessend wird die Frage bearbeitet, wie die Schule
auf diese verdnderten Bedingungen reagiert. Denn die Bildungs- und Erziehungs-
funktionen der Schule und anderer Bildungseinrichtungen scheinen, wie Holtap-
pels (1994, 14) feststellt, in Zukunft wichtiger und schwieriger zugleich zu wer-
den.

I Lebenswelten der Heranwachsenden im Wandel

Zwar sind die Individualisierung und Pluralisierung von Lebensldufen ein wesent-
liches Kennzeichen der gegenwartigen gesellschaftlichen Situation; gleichwohl
lassen sich in den Entwicklungen auch gemeinsame Tendenzen ausmachen (siehe
dazu Bildungskommission NRW 1995, 34ft.; Rolff & Zimmermann 1993; Holtap-
pels 1994, 33-54; Herzog 1997). Diese Tendenzen haben ihren Einfluss auf die
Lern- und Lehrbedingungen in der Schule. Im Folgenden werden kurz und damit
verkiirzt einige Trends hervorgehoben:

- Traditionelle Bindungen (z. B. Dorfgemeinschaft, Kirche, Verwandtschaft)
verlieren an Bedeutung; die Wertmuster pluralisieren sich und biissen an Ver-
bindlichkeit ein. Eine Vielzahl von Familienformen ist neben die traditionelle
Familie getreten. Viele Heranwachsende erleben im Laufe ihrer Kindheit das
Zerbrechen der elterlichen Beziehung und eine Neukonstellation. Die Zahl
der Geschwister verringert sich und damit auch die Moglichkeit spontaner
Sozialkontakte und sozialen Lernens. Die Zahl der Kinder und Jugendlichen
mit zwei erwerbstidtigen Elternteilen steigt. Die Umgangsformen und Erzie-
hungsstile innerhalb der Familien werden vielfdltiger und weisen eine Ten-
denz zu partnerschaftlichem Aushandeln auf. Selbstbestimmung und Selb-
stindigkeit werden mehr und mehr zu zentralen Erziehungszielen. Die sozia-
len Unterschiede haben sich verschirft. Eine zunehmende Zahl von Kindern
und Jugendlichen ist von Armut betroffen, wihrend anderen fast unbegrenz-
te Konsummaoglichkeiten offen stehen.

—  Die Gruppe der Gleichaltrigen gewinnt an Gewicht fiir die Erziehung, Orien-
tierung und soziale Bindung Heranwachsender. Gleichzeitig kann die Peer-
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group auch Ausloserin von Konkurrenz-, Unterdriickungs- und Uberforde-
rungserfahrungen sein. Die Jugendlichen miissen sich zudem auch in einem
gewandelten Verstdndnis der Geschlechterrollen zurechtfinden.

—  Die wirtschaftlichen Verdanderungen und der Wandel im Erwerbssystem erho-
hen den Wert schulischer Qualifikationen (Inhalte und Abschliisse) und stel-
len ihn gleichzeitig in Frage. Die Anforderungen steigen, Berufsbilder entwi-
ckeln sich dynamisch und Berufsbiografien werden briichig. Dies erschwert
eine langfristige Lebensplanung.

— Die elektronischen Medien nehmen einen zentralen Stellenwert im Alltag
von Kindern und Jugendlichen ein. Sie verschaffen einerseits breiten Zugang
zu vielfiltigsten Informationen und unterschiedlichsten Orientierungswer-
ten, rauben andererseits den Heranwachsenden aber auch die Zeit fiir primére
Erfahrungen. Verstarkt wird der Einfluss der Medienwelten dadurch, dass der
natiirliche Erlebnis-, Spiel- und Bewegungsraum zunehmend eingeschrankt
wird. Auch bleibt ein zunehmender Anteil Heranwachsender in der Freizeit
unbetreut und sich selbst (oder den elektronischen Medien) tiberlassen.

Diese Entwicklungen konnen unterschiedlich interpretiert werden. Wiahrend Co-
leman (1996, 102) von einer «Erosion des sozialen Kapitals» durch Auflésung von
sozialen Netzwerken wie Familie, Verwandtschaft, Nachbarschaft spricht, vertre-
ten andere Autoren die Meinung, im erhohten Stellenwert der Peergroup, im En-
gagement von Jugendlichen in Freizeitorganisationen und in der Bildung neuer
(Wahl-)Gemeinschaften sei eine zunehmende Bedeutung sozialer Netze zu sehen
(Zinnecker 1987; Fend 1988). Holtappels (1994, 54) hilt dazu fest, dass das soziale
Kapital auf jeden Fall unterschiedlich verteilt ist und die Ressourcen zur Bewalti-
gung lebensweltlicher Anforderungen und Zumutungen von den jeweiligen Le-
bensverhiltnissen abhdngen. Betrachtet man die oben angefiihrten Aspekte ver-
danderter Lebenswelten (die Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit),
werden Chancen und Risiken erkennbar. Die Risiken konnen, insbesondere wenn
sie kumuliert auftreten, die Voraussetzungen fiir ungestortes Lernen oder gar fiir
einen geregelten Alltag grundlegend beeintrachtigen.

I Konsequenzen fiir Erziehung und Bildung
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Soziologisch gesehen ldsst sich der gesellschaftliche Auftrag der Schule wie folgt
beschreiben: Zum einen leistet die Schule einen Beitrag an die Persdnlichkeitsent-
wicklung; neben der kognitiven hat sie auch die moralische, emotionale und sozi-
ale Entwicklung und die Selbstfindung zu fordern. Zum andern vermittelt sie jene
Kenntnisse und Fahigkeiten, die zur gesellschaftlichen Teilhabe notig sind (Quali-
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fikation), trdgt durch Auslesemechanismen zur Platzierung in der Sozialstruktur
bei (Selektion, Allokation) und fiithrt durch Organisationskultur und Rollenerwar-
tungen Kinder und Jugendliche in das vorherrschende Muster von Werten und
Normen ein (Integration) (Fend 1981, Fingerle 1989). Diese Beschreibung macht
deutlich, dass die Schule mit ihren Aufgaben in Erziehung und Bildung unmittel-
bar mit den oben beschriebenen Verdnderungen konfrontiert ist und sich ihnen
nicht entziehen kann.

In diesem Zusammenhang sind einige Aspekte besonders zu berticksichtigen. Die
Schule hat sich im Laufe der Modernisierung zunehmend auf den Bildungsauftrag
konzentriert und die Erziehungsaufgabe der Familie iiberlassen. In diesem Sinne
setzt schulischer Unterricht Vorleistungen voraus, die unter den gegebenen Bedin-
gungen vom familidren Umfeld nicht mehr unbedingt hergestellt werden konnen.
Erziehen ist ein komplexes Geschift, dem Eltern nicht selbstverstindlich gewach-
sen sind, zumal die Dynamik der gesellschaftlichen Entwicklung sie ebenfalls be-
drangt. Wirkungsvolles, situationsgerechtes Erziehen bedeutet, das richtige Mass
und die Balance zwischen drei Handlungsausrichtungen zu finden, namlich zwi-
schen Anerkennung, Anregung und Anleitung: Anerkennung durch Zuneigung
und Wérme, Anregung durch Impulse zur Weiterentwicklung und Férderung der
Selbstandigkeit, Anleitung durch Regeln, Grenzen und Vereinbarungen. Dieser
komplexen Herausforderung sind selbst professionelle Erzieher und Fachleute
nicht immer gewachsen, doch sind sie dafiir ausgebildet und ausgertistet, was auf
Eltern weit weniger zutrifft (Hurrelmann 2002, 95). Eltern erbringen durchaus
Erziehungsleistungen, doch decken sich diese nicht immer mit den Erwartungen
der Schule (Herzog 2001). Die erzieherische Uberforderung vieler Eltern und die
mangelhafte «Schulfdhigkeit» von Kindern und Jugendlichen zu beklagen und an
die Erziehungsverantwortung der Eltern zu appellieren, sind mit Sicherheit keine
erfolgversprechenden Losungsversuche. Vielmehr geht es darum, seitens der Schu-
le einen erweiterten pidagogischen Auftrag anzuerkennen und funktionale Aqui-
valente fiir den Verlust elterlicher Erziehungskompetenz einzurichten und famili-
enunterstiitzende, -ergdnzende oder manchmal gar familienersetzende Aufgaben
zu tibernehmen (Braun & Wetzel 2000, 12). In diesem Sinne muss Schule vermehrt
zum Lebens- und Erfahrungsraum werden und anspruchsvolle Moglichkeiten zum
sozialen Lernen bieten.

Zu berticksichtigen ist auch, dass die Schule einige der oben erwahnten Probleme
in der Lebenswelt Heranwachsender selbst produziert oder zumindest mitverur-
sacht. Da wire die Benachteiligung mehrsprachiger Kinder in einer Schule, welche
Mehrsprachigkeit nicht honoriert, sondern bestraft. Eine Schule, die unverbunde-
nes Faktenwissen vermittelt, das kurzfristig auf Priifungen hin gelernt und danach
rasch vergessen wird, tragt zu den Orientierungsproblemen der Jugendlichen bei.
Eine Schule, deren Ziel zwar «Miindigkeit» heisst, die aber selbstdndiges Lernen
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nicht fordert und keine Moglichkeiten zur Mitgestaltung der im Schulalltag herr-
schenden Regeln gewdhrt, wird nicht in der Lage sein, selbstverantwortliche Ju-
gendliche hervorzubringen. Und schliesslich (doch nicht abschliessend): Im selek-
tiven Schulsystem entscheiden Noten und Ubertrittsempfehlungen tiber Lebens-
chancen. Hiufen sich negative Leistungsriickmeldungen, dann steigen Stress und
Angst. Wenn sie nicht thematisiert werden konnen und angemessene Bewdlti-
gungsstrategien nicht aufgezeigt werden, wandeln sich diese Gefiihle mitunter zu
Aggression. Diese richtet sich entweder gegen die eigene Person (haufiger bei Mad-
chen) oder gegen Sachen und andere Personen (hdufiger bei Jungen). Jugendliche,
die durch schulische Selektion in den Schultypen und -ziigen mit Grundansprii-
chen gelandet sind, sehen die Beschranktheit ihrer Zukunftsperspektiven meist
klar. Wird hier nicht sehr sorgféltig und mit padagogischem Geschick gehandelt,
sind Phdnomene wie Schulmiidigkeit und Schulverweigerung, psychischer und
physischer Absentismus nicht mehr fern.

I Die Schule fiir den erweiterten padagogischen Auftrag starken
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Die zentrale padagogische Herausforderung von Schulentwicklung sehen Forneck
und Schriever (2001a, 75) darin, dass neben dem Unterricht, der neue Erfahrungs-
qualitdten erhalten miisse, auch andere schulische Veranstaltungen wichtig wer-
den. Lehrpersonen miissen demnach Aufgaben in der Entwicklung von Lern-
einstellungen, Lerntechniken und Problemldsefdhigkeiten {ibernehmen. Diese
Verlagerung von der Stoffvermittlung zu einem anspruchsvollen Lerncoaching
wollen Forneck und Schriever weder als Nacherziehung noch als Abriicken von
fachlich-inhaltlichen Leistungsstandards verstanden wissen. Vielmehr sei diese
durch die Pluralisierungsprozesse naheglegte Ablosung der reinen Wissensvermitt-
lung durch Anleitung, Initiierung, Begleitung, Diagnose und Korrektur von Lern-
prozessen die addaquate schulische Antwort auf die sich stellenden Herausforde-
rungen (ebd.). Holtappels’ Ansatz, die Schule neu zu denken, wird konkreter. Er
formuliert folgende Merkmale eines erneuerten Bildungs- und Lernverstandnisses
der Schule:

a) «Ganzheitlichkeit des Lernens in Zusammenhdngen und eine allseitige Bil-
dung der Personlichkeit,

b) Durchschaubarkeit des Lernens mit dem Ziel der Vermittlung von Orientie-
rungswissen und der Aufkldrung und Verarbeitung von Alltagserfahrung in
der Lebenswelt,

¢) Sinnlichkeit des Lernens durch Verstirkung praktisch-eigentdtigen Handelns
und authentischer Erfahrungen,
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d) Gestaltbarkeit von Lebensbereichen durch Partizipation, demokratisches
Handeln und soziale Verantwortung,

e) Solidaritdt und Gemeinsinn {iber soziales Lernen, Kooperationserfahrungen
und Gruppenerleben, kulturellen Austausch und gemeinschaftsbezogene Rol-
lenanforderungen» (Holtappels 1994, 56).

In diesem Denkansatz stecken nicht nur didaktisch-methodische und schulorga-
nisatorische Elemente, er enthdlt auch wesentliche sozialpddagogische Aspekte.
Auch die Bildungskommission Nordrhein-Westfalen fordert in ihrem richtungs-
weisenden Papier «Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft» die Schule auf, die
padagogische Relevanz der gesellschaftlichen Entwicklung zu priifen und sich mit
der Frage auseinanderzusetzen, ob den Schiilerinnen und Schiilern nicht vermehrt
zu helfen wire, eine eigene und die Interessen anderer berticksichtigende Urteils-
fahigkeit, soziale Perspektiven sowie Sinn- und Wertorientierungen zu entwickeln
(Bildungskommission NRW 19935, 79). Ihr Konzept, versinnbildlicht im Begriff
«Haus des Lernens», geht weit tiber ein traditionelles und enges Verstandnis schu-
lischen Lernens hinaus.

Dem Ansatz eines erweiterten (sozial-)pddagogischen Auftrags der Schule halt Gie-
secke (1996) eine radikal andere Position entgegen und loste damit eine heftige
Auseinandersetzung aus. Er plddiert fiir die Einschrankung der Funktionen und
Aufgaben der Schule und fiir eine Distanzierung von der «reformpddagogischen
Strategie». Schule konne die Schul- und Unterrichtbarkeit ihrer Schiiler nur bis zu
einem bestimmten Grad selbst herstellen; ein Mindestmass miisse sie voraussetzen
konnen (Giesecke 1996, 5ff.). Fiir die notwendigen sozialen und emotionalen
Grundqualifikationen hitten die Eltern zu sorgen oder in die Pflicht genommen
zu werden; allenfalls sei die Jugendhilfe beizuziehen. Die Aufgabe der Schule sei es,
mit ihren speziellen Moglichkeiten (Unterricht im weiten Sinne) jedem Kind die
optimalen Entfaltungsmoglichkeiten zu geben und fiir eine Balance zwischen ob-
jektiven Anforderungen und individuellem Potenzial zu sorgen. Schule miisse sich
von Ausserschulischem abgrenzen, wenn sie ihren gesellschaftlichen Auftrag (Be-
fahigung zur selbstindigen Lebensfithrung) erfiillen wolle. Den Behinderungen
des Hauptgeschifts Unterricht seien Grenzen zu setzen, notfalls mittels Sanktio-
nen. Mit sozialpddagogischer Arbeit sei die Schule tiberfordert und die fachlich
besser qualifizierte Jugendhilfe zu beauftragen.

In den Entgegnungen wurde Giesecke vorgeworfen, er ignoriere die Notwendig-
keit, dass die Schule auf den gesellschaftlichen Wandel reagiere (Kucharz & Soren-
sen 1996, 22), oder er verkiirze den gesellschaftlichen Auftrag der Schule auf
«Nachwuchsverwaltung» und ersetze Bildung durch einen rationalisierten Lern-
prozess (Von Hentig 1996). Allerdings erhielt Giesecke auch Unterstiitzung, denn
es wurden auch kritische Gedanken gegen eine «multifunktionale» Schule laut, die
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den Zugriff des Staates auf das Kind erweitere und die Eltern erst recht einlade,
ihre Erziehungspflichten an 6ffentliche Institutionen abzugeben (Edler 1996, 36).
In seiner Replik auf die Entgegnungen weist Giesecke sozialpddagogische und so-
zialarbeiterische Aufgaben fiir die Schule unter anderem deshalb zuriick, weil sie
nicht zu ihrem zentralen Auftrag gehorten und sie dafiir nicht professionalisiert,
nicht ausgestattet und rechtlich nicht verfasst sei (Giesecke 1996, 72).

Mit Blick auf diese Auseinandersetzung kann man schliessen, dass sich fiir die
Schule zwei unterschiedliche Losungsansatze fiir die Bewaltigung der gesellschaft-
lichen Herausforderungen anbieten:

—  Die Schulen machen sich selbst auf den Weg und bestimmen, beispielsweise
in ihrem Leitbild, dass erzieherische Aufgaben einen bedeutenden Stellenwert
einnehmen sollen. In der Umsetzung bauen sie ihre Kompetenzen und Res-
sourcen betreffend Problemldsefdhigkeit, insbesondere fiir die Wahrnehmung
und Bearbeitung von sozialen und individuellen Problemen ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler und ihres Umfeldes, aus.

—  Die Schulen erkennen, dass sie fiir die anstehende Problembewailtigung unzu-
reichend geriistet sind. Diesen Mangel beheben sie aber nicht in erster Linie
mit dem Ausbau eigener Kompetenzen, sondern suchen Unterstiitzung bei
Fachpersonen, die das notwendige sozialpadagogische und sozialarbeiterische
Know-how in die Schule einbingen kénnen. Konkret fiihren sie entweder
Schulsozialarbeit ein, das heisst sie bauen eine Kooperation mit Fachleuten
der Sozialarbeit innerhalb der Institution Schule auf, oder sie holen sich be-
fristete und auftragsbezogene Unterstiitzung von Fachleuten.

In beiden Fillen will die Schule ihre (sozial-)padagogischen Aufgaben gezielter
und umfassender als bisher wahrnehmen. Im ersten Fall, indem sie sich mit Kraf-
ten aus den eigenen Reihen fiir diese Aufgaben ausriistet und kompetent macht.
Im zweiten Fall, indem sie in Form der Kooperation mit Fachleuten das notwendi-
ge Handlungswissen in die Schule holt. Dies setzt unter anderem voraus, dass die
Schulen bereits erste Schritte in Richtung Aufbau einer Kultur der Zusammenarbeit
gemacht haben.

I Kooperationskultur in Schulen: erst im Aufbau
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Anders, als der oben kurz gestreifte Padagogenstreit einen konnte denken lassen,
ist die Schule als Organisation nicht stehen geblieben, sondern hat sich durchaus
auf den Weg von einer biirokratischen zu einer flexiblen, lernenden Organisation
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gemacht (Rolff 1994). Das zentrale Handeln von Lehrpersonen spielt sich im Drei-
eck Lehrperson, lernende Person und zu lernende Inhalte ab. Professionelles Han-
deln basiert auf dem Verstehen von Situationen und Fallen und auf dem Arrangie-
ren und Steuern von Prozessen in diesem Handlungsdreieck. Pddagogisches Han-
deln wurde bisher als Handeln einzelner Lehrpersonen in ihrem Klassenraum
verstanden. Lehrpersonen kiimmerten sich wenig um die Organisation Schule.
Nur selten wurde tiber die Zelle Klassenzimmer hinausgegangen und eine Koope-
ration im Kollegium angestrebt. Bei diesem isolierten Organisationsverstandnis
setzt die Schulentwicklung an. Teilautonome Schulen werden eingerichtet und
nehmen den Wandel ihrer Organisation unter neu eingerichteten Schulleitungen
selbst in die Hand. Das damit verbundene erweiterte Berufsverstindnis ist von den
Berufsorganisationen formuliert und verabschiedet worden und présentiert sich in
der Schweiz im Berufsleitbild von 1994 und in den Standesregeln von 1999. Dieses
neue Organisations- und Berufsverstindnis ist eine notwendige Voraussetzung fiir
Kooperation und Teamarbeit, die ihrerseits wieder Voraussetzungen sind fiir eine
Integration neuer Aufgaben in Zusammenarbeit mit anderen Berufsfeldern wie der
schulischen Heilpddagogik (SHP) oder der Schulsozialarbeit.

Die Entwicklung hin zur Schule als lernender Organisation ist im Gang und wird
bis zur flichendeckenden Umsetzung geleiteter Schulen, die auch im Alltag mit
kooperierenden padagogischen Teams funktionieren, noch einige Zeit in Anspruch
nehmen. Druck tiben dabei zunehmende, nicht abwendbare Herausforderungen
und akute Probleme in und um die Schule aus. Anreize bilden die Aussicht auf
Erweiterung der Ressourcen oder die Moglichkeit zur Teilung der Last der Verant-
wortung und die Hoffnung auf eine Verbesserung des Schul- und Lernklimas.
Noch ist das Einzelkdmpfertum in Kollegien verbreitet, auch bei sensiblen Ent-
scheiden. So konnte Liiders (2001) zeigen, dass Lehrpersonen auch im Zusammen-
hang mit Bewertungs- und Selektionsentscheiden von grosser Tragweite fiir die
Biografie der Jugendlichen nur selten das schulinterne Kontroll- und Beratungs-
system (z. B. padagogische Konferenzen, Klassenkonferenzen) zu Rate ziehen.

Der Aufbau einer Kultur der Zusammenarbeit in der Schule setzt einen grundle-
genden Wandel in den Einstellungen und den Verhaltensmustern voraus. Die Ver-
antwortlichkeit der einzelnen Lehrperson muss neu iiber die eigene Klasse hinaus-
reichen und sich auf die ganze Schule erstrecken. Pddagogisches Handeln kann
nur dann gelingen - diese Uberzeugung gewinnt an Boden —, wenn alle am Schul-
alltag Beteiligten einbezogen werden: Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Kollegin-
nen und Kollegen, Fachdienste und Behorden. Héberlin, Jenni-Fuchs und Moser
Opitz (1992) haben die Zusammenarbeit im Schulhaus untersucht, und zwar an-
hand der bei integrativen Schulformen notwendig werdenden Kooperation von
Regel- und Sonderpéadagogik. Sie haben aufgezeigt, dass Zusammenarbeit nicht ein
fiir allemal «installiert» werden kann, sondern in einem gemeinsamen Lernprozess
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stets neu erarbeitet und ausgehandelt werden muss. Dieser Prozess pendelt zwi-
schen Kooperation und Konflikt, Gemeinsamkeit und Abgrenzung, Ndhe (Aus-
tausch, Kontakt) und Distanz (Autonomie), Kontinuitidt/Verldsslichkeit und Ver-
dnderung/Erneuerung. In diesem Prozess, an dem Menschen mit unterschiedli-
chen Interessen beteiligt sind, kdnnen Personlichkeits-, Beziehungs-, Sach- und
Organisationsprobleme wirksam werden, welche die Kooperation erschweren
(ebd. 491f.). Das gilt in der Zusammenarbeit zwischen Regel- und Sonderpddagogik
ebenso wie in der Zusammenarbeit zwischen Schulpddagogik und Schulsozialar-
beit (vgl. auch Anhang B).

I Fokus Schulsozialarbeit

20

Schulen, die den Herausforderungen offensiv begegnen und den erweiterten pada-
gogischen Auftrag annehmen wollen, haben die zwei erwdhnten Moglichkeiten:
sich selber in Richtung Leitbild mit sozialpddagogischen Schwerpunkten zu verdn-
dern oder dann befristet oder permanent eine fachliche Unterstiitzung einzurich-
ten. Dieser Trendbericht konzentriert sich auf den zweiten Weg, auf die Einrichtung
permanenter Schulsozialarbeit. In weit tiber 100 Schulen der Deutschschweiz 1 ist
die Schulsozialarbeit in Erprobung oder definitiv eingefiihrt. Die «sozialpddagogi-
sche Schule» als konzeptionell gestiitzte Entwicklungsperspektive ist in den 6ffent-
lichen Schulen nicht anzutreffen, auch wenn sich viele Schulen «soziales Wohlbe-
finden» oder ein «gutes Schulklima» als Ziele ins Leitbild geschrieben haben.

Der Begrift Schulsozialarbeit ist in den USA seit mehr als 100 Jahren, in Deutsch-
land seit gut 30 Jahren geldufig. In der Deutschschweiz ist er vor etwa 10 Jahren in
der breiteren Fachdiskussion aufgetaucht, als erste vereinzelte Projekte bereits an-
gelaufen waren (Wattwil 1987, Biilach 1988, Stadt Ziirich 1995). Die Verwendung
des Begriffs ist keineswegs einheitlich. Wulfers (1994, 5) stellt nach gut 20 Jahren
Erfahrung fiir Deutschland fest, Definitionen und Praxisgestaltungen wiesen Ge-
meinsamkeiten auf, doch von einem Berufsbild oder einem klaren, verbindlichen
Aufgabenkatalog konne noch nicht die Rede sein. Gesprochen wird von Sozialar-

1 Die Schulsozialarbeit ist in der Westschweiz weit weniger verbreitet und konzentriert sich auf die
Stadt Lausanne und den Kanton Genf, wo sie seit gut 30 Jahren institutionalisiert ist. In den West-
schweizer Kantonen ausser Genf werden die Ressourcen durch ausgebildete Mediatoren (Lehrper-
sonen aus dem Schulteam) erweitert. In diesem Bericht wird die Schulsozialarbeit in Genf (Kapitel
4) vorgestellt, doch wird auf einen ausfiihrlichen Einbezug verzichtet, da keine Ergebnisse von
Evaluationen vorliegen und keine einschneidenden Veranderungen anstehen.
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beit im Bereich der Schule, von Sozialpadagogik in der Grundschule oder auch von
Jugendhilfe in der Schule. Gemeint ist damit Ahnliches unter anderen Bedingun-
gen. Drei Merkmale der Schulsozialarbeit werden regelmassig aufgefiihrt:

1. Sie durchbricht die rdumlich-organisatorische Trennung zwischen Schule und
Jugendhilfe.

2. Sie siedelt sozialpddagogische Fachkrifte dauerhaft in der Schule an.

3. Mitihrer Hilfe soll eine Korrektur oder Erganzung der erzieherischen Wirkung
von Schule erreicht werden, die insbesondere auf Hilfe fiir schwierige und
gefdahrdete Schiiler zielt (Tillmann 1987, 385).

In der Deutschschweiz wird mit wenigen Ausnahmen einheitlich von Schulso-
zialarbeit und Schulsozialarbeiter(inne)n gesprochen. Der fast einheitlichen Ver-
wendung des Begriffs steht aber eine wenig einheitliche Praxis gegenitiber.

Der Trendbericht beginnt mit einem Portrdt der Schulsozialarbeit, wie sie sich
selbst charakterisiert und im Téatigkeitsfeld zwischen Schule und Jugendhilfe wir-
ken will (Kapitel 2). Wenn Schulen Schulsozialarbeit einrichten wollen, so setzen
sie auf die Kooperation mit schulfremden, aber der Jugend nahe stehenden Fach-
leuten. Eine Zusammenarbeit unter zwei Professionen kann nur gelingen, wenn
bestimmte Bedingungen, potenzielle Probleme und ihre Hintergriinde bekannt
sind und beachtet werden (Kapitel 3). Wo die Entwicklung der Schulsozialarbeit in
der Schweiz steht, wird anhand einer Bestandesaufnahme und vier Bespielen dar-
gestellt, zu denen Evaluationen vorliegen (Kapitel 4). Ein Blick tiber die Grenzen
zeigt die Entwicklung und Position der Schulsozialarbeit in vier Lindern (USA,
Niederlande, Deutschland, Osterreich) (Kapitel 5). Fiinf zentrale Fragen (vgl. un-
ten) werden anschliessend beantwortet, soweit dies die gesammelten und ausge-
werteten Projektdaten erlauben (Kapitel 6). Den Abschluss machen ein summari-
sches Fazit und ein Blick nach vorn, der wahrscheinliche Entwicklungsfragen der
Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz umreisst und den Wissensbedarf aufzeigt
(Kapitel 7).

Funf ibergreifende Fragen zu unterschiedlichen Aspekten stehen im Zentrum des
Berichts:

1. Was wissen wir tiber Effektivitdt und Effizienz von Schulsozialarbeit und ihren
Alternativen? In welchen Fillen ist sie den zahlreichen Alternativen punkto
Effektivitdt und Effizienz tiberlegen? Konnte sich als Alternative die Schule
selbst fit machen und eigene Ressourcen auf- und ausbauen? Wie ist die Schul-
sozialarbeit zu finanzieren?

2. Soll Schulsozialarbeit zur festen Einrichtung an den Schulen werden? Dieser
Frage gehen zwei grundsatzliche Fragen voraus: Muss Sozialarbeit fiir Kinder
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und Jugendliche wirklich in der Schule stattfinden? Kann ein punktueller
oder befristeter Beizug von Sozialarbeit einen ebenso wirkungsvollen Beitrag
leisten?

3. Wie kann die Kooperation von ungleichen Professionen bzw. Partnern gelin-
gen? Mit welcher Entlastung kdnnen, mit welcher Belastung miissen Lehrper-
sonen bei der Kooperation mit der Schulsozialarbeit rechnen?

4. Wie sieht ein bedarfsgerechtes Leistungsprofil der Schulsozialarbeit aus? Be-
steht nicht das Risiko, dass die Schulsozialarbeit die Nachfrage nach ihr selbst
produziert?

5.  Was leisten Evaluationen von Schulsozialarbeit-Projekten zur Beantwortung
der Fragen 1-4?

22
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2. SCHULSOZIALARBEIT ZWISCHEN
JUGENDHILFE UND SCHULE

Schulsozialarbeit ist angesiedelt in einem Feld, wo sich Jugendhilfe (Jugendschutz,
Jugendarbeit) und Schule tiberschneiden. Im Folgenden wird dargestellt, wie sich
Schulsozialarbeit definiert, positioniert und ihre Ziele formuliert. Es werden
Grundsitze und Arbeitsweisen aufgezeigt und mogliche Organisationsmodelle er-
lautert. Schliesslich wird auch die Thematik der Ausbildung von Fachleuten fiir die
Schulsozialarbeit gestreift.

I Eine definitorische Annéaherung

Bisher hat sich kein einheitliches Begriffsverstandnis herausgebildet. «Schulsozial-
arbeit» ist heute der am hdufigsten verwendete Begriff; er steht neben anderen
Bezeichnungen wie «schulische Sozialpddagogik», «<schulbezogene Jugendarbeit»,
«soziale Arbeit an Schulen».

Im Folgenden werden einige Definitionen mit unterschiedlichen Akzenten vorge-
stellt:

- Akzent auf Inhaltlichem: Schulsozialarbeit als Oberbegriff, «der alle Aktivita-
ten einschliesst, die dazu geeignet sind, Konflikte und Diskrepanzen bei Schii-
lerInnen, Eltern und LehrerInnen auf der Grundlage addquater Methoden der
Sozialarbeit innerhalb der Schule oder auf die Schule bezogen abzubauen»
(Wulfers 1996, 28).

—  Akzent auf institutioneller Zuordnung: «Die Schulsozialarbeit ist ein eigen-
stindiges Handlungsfeld der Jugendhilfe, das mit der Schule in formalisierter
und institutionalisierter Form kooperiert» (Drilling 2001, 95).

— Akzent auf Zielsetzung hinsichtlich der Zielgruppe Kinder und Jugendliche:
«Schulsozialarbeit setzt sich zum Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des
Erwachsenwerdens zu begleiten, sie bei einer fiir sie befriedigenden Lebensbe-
wiltigung zu unterstiitzen und ihre Kompetenzen zur Losung von personli-
chen und/oder sozialen Problemen zu férdern» (ebd.).

—  Akzent auf Zielsetzung und Arbeitsweise hinsichtlich der Zielgruppe benach-
teiligte Kinder und Jugendliche: «Schulsozialarbeit ist der Versuch, soziale
Probleme und Spannungen, denen besonders Kinder und Jugendliche aus
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unterprivilegierten — héaufig auch aus unvollstindigen — Familien ausgesetzt
sind und die vor allen Dingen durch den Selektionscharakter der Schule ent-
stehen, durch Einzelfall- bzw. soziale Gruppenarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen aufzufangen, Stigmatisierungstendenzen abzubauen und so einer Aus-
gliederung bestimmter Kinder oder Jugendlicher bzw. Gruppen in der Schule
entgegenzuwirken» (Stickelmann 1981, zit. nach Schermer 2002, 2).

—  Akzent auf Zielsetzung beziiglich Schulentwicklung: «Schulsozialarbeit ist ei-
ne zusdtzliche Ressource, die die padagogische Qualitdt der Schule weiterent-
wickeln hilft und das Repertoire padagogischer Arbeitsformen und Lernchan-
cen erweitert» (Olk, Bathke & Hartnuss 2000).

— Akzent auf Zielsetzung beziiglich Lebensweltorientierung der Schule: Sozial-
arbeit an Schulen ist der Versuch, die Trennung zwischen Schule und Lebens-
welt der Jugendlichen zu tiberbriicken und Lebensweltorientierung an Schu-
len aufzubauen mit sozialpddagogischen Angeboten und Hilfen sowie Ge-
meinwesenarbeit fiir Jugendliche (vgl. Bundesministerium 1998).

Aus der Sicht der Schule und der Schulpddagogik wird die Schulsozialarbeit noch
selten thematisiert. Eine Definition von dieser Seite, die den schulischen Bildungs-
auftrag mit der Schulsozialarbeit als neue Ressource verbinden wiirde, fehlt unse-
res Wissens. Es soll deshalb hier ein eigener Definitionsversuch gewagt werden:

Schulsozialarbeit ist die organisatorische, kooperative und auf Dauer angelegte Integra-
tion einer zusdtzlichen, eigenstindigen fachlichen Kompetenz und Dienstleistung in die
Institution Schule, um die Umsetzung eines umfassend verstandenen Bildungs- und
Erziehungsauftrags der Schule mit erweiterten, den Problemen und Umstinden der Ler-
nenden und Heranwachsenden angepassten Mitteln und Aktivititen zu unterstiitzen.

I Positionierung der Schulsozialarbeit

24

Sozialarbeit fiir und mit Jugendlichen hat sich gewandelt

Ein Blick auf den Wandel des Selbstverstindnisses der Jugendhilfe als Teil der So-
zialarbeit zeigt, dass diese sich zu den Zielgruppen hin bewegt, was in den Begrif-
fen «offene Jugendarbeit» oder «aufsuchende Jugendarbeit» zum Ausdruck kommt.
Das trifft auch zu, wenn Sozialarbeit in der Schule eingerichtet wird.

Urspriinglich gehorte es zu den Hauptaufgaben der Jugendhilfe, als Auffang- und
Kontrollinstanz gegeniiber Gruppen von auffilligen und benachteiligten jungen
Menschen zu wirken. Das Verstindnis wurde spéter ausgeweitet zu «einer allge-
meinen Forderungs- und Sozialisationsinstanz von Kindern und Jugendlichen»
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(Bosch 2000, 14). Zu den Auffélligen und Benachteiligten kamen weitere Kreise
von Kindern und Jugendlichen sowie neue Arbeitsfelder, wie etwa Jugendtreffs,
offene Jugendarbeit, Tagesbetreuung, Familienhilfe und Schulsozialarbeit. Damit
vervielfachten sich die Angebote der Jugendhilfe und wurden vielseitiger. Bei der
Schulsozialarbeit driickt sich dieses Verstdndnis in der Haltung aus, dass Schulso-
zialarbeit nicht nur interventionistische Problembearbeitung zum Ziel hat, son-
dern mit allen Kindern und Jugendlichen im pridventiven Sinne arbeiten will und
soziales Lernen bzw. Klimaverbesserungen im Schulhaus wie in Klassen zu errei-
chen sucht. Schulsozialarbeit versteht die Schule als Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen, an der sie ihre Arbeit orientiert und ausrichtet.

«Als Antwort auf die Herausforderungen einer verdnderten Lebenswelt, auch fiir
Kinder und Jugendliche, hat die Sozialarbeit ihre Strukturen und Handlungsmus-
ter Uberpriift und den neuen Bedingungen angepasst. Sie macht es sich zu ihrer
Bildungsaufgabe, soziale und kulturelle Kompetenzen aufzubauen und zu sichern,
womit sie das traditionelle Bildungssystem ergidnzt, insbesondere wenn sie die
Grundlagen dazu schon im frithen Kindesalter, in Tagesbetreuungsstétten, legen
will. Sie will die rein reaktive, interventionistische Tatigkeit zugunsten von friih-
zeitig einsetzender, praventiver und integrativer Arbeit erweitern. Damit erdffnet
sie die Moglichkeit zur Kooperation, die sie aktiv und offensiv anzugehen bereit
ist» (Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge 2000, 3).2

Funktionen der Schule aus der Sicht der Sozialarbeit

Die Funktionen der Schule werden aus der Sicht der Sozialarbeit anders bestimmt
und gewichtet als in der Schultheorie. Neben der Funktion Bildung, der auch die
soziale Auslese zugeordnet wird, ergeben sich die anderen Funktionen aus der
Tatsache, dass Schule der Ort ist, an dem sich Heranwachsende fast tdglich viele
Stunden aufhalten und nicht nur lernen, sondern auch leben. Lernende sind im-
mer auch junge Menschen, und Schule ist zu einem grossen Teil ihr Lebensraum,
wo sie Erfahrungen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen machen und Probleme
individueller und sozialer Art formulieren, austauschen und bearbeiten. Kommu-
nikation und Lebensbewdltigung spielen eine zentrale Rolle und werden neben
der Bildung als wichtige Funktionen der Schule gesehen.

Aus der Sicht der Sozialarbeit stellt sich die Frage, wie und wie gut die Schule als

2 Auch das Praventionskonzept der Sozialarbeit wandelt sich, namlich von der Defizitorientierung
zur Ressourcenorientierung. Vergleiche dazu den Exkurs «Zum Begriff der Pravention in der Sozial-
arbeit» im Anhang.
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Lebensfeld ihre Aufgaben in diesen drei Bereichen (Bildung, Kommunikation, Le-
bensbewiltigung) erfiillt. Die Frage kann mit einem Analyseraster angegangen
werden, der auch in der Gemeinwesenarbeit zum Einsatz kommt:3

1. «Gelingt die Bildungsaufgabe, gelingt sie fiir alle, z. B. auch fiir sozial benach-
teiligte Kinder und Jugendliche? Gelingt sie mehr als dussere Dressur oder
aber gelingt es, SchiilerInnen fiir Bildung aufzuschliessen, sie wirklich zu in-
teressieren, ihnen deutlich zu machen, dass Wissen und Bildung etwas mit
ihrem Leben, auch durchaus schon mit ihrem jetzigen Leben zu tun haben
und dort hilfreich und verwendbar sind?

2. Ist Schule ein Lebens- und Kommunikationsraum, wo SchiilerInnen Gelegen-
heit haben zum 'Quatschen’', zum Diskutieren und zum Zusammensein? Ist
Schule ein Lebensraum, in dem SchiilerInnen sich stabilisieren konnen, der
sie fordert, entwickelt, aufbaut, wo sie eigene Erfahrungen machen kénnen,
wo sie sich erholen, aber auch, wo sie etwas erleben kdnnen, wo sie sich wohl
fiihlen, wo sie in die Lage versetzt werden, ihre Krifte zu entfalten — nattirlich
auch fiir's Lernen?

3. Ist Schule in der Lage, Probleme, die SchiilerInnen in die Schule mitbringen
und auch solche Probleme, die in der Schule entstehen, mit Schiilerinnen zu
bearbeiten, sie zu kompensieren, abzubauen, Losungswege zu entwickeln,
Probleme zu bewaltigen? Stellt sie solche Unterstiitzungsangebote zur Verfi-
gung?» (Seithe 1998, 62)

Aus der Analyse ldsst sich anschliessend auch genauer bestimmen, welche Ange-
bote fiir die «Klienten» Schiiler(innen) und Schule gemacht werden sollen und
konnen, damit die Funktionen wahrgenommen werden und die Lebenssituation
im Feld Schule verbessert werden kann. Soziale Arbeit will die Erfiillung der drei
Funktionen unterstiitzen und hat auch Antworten bereit, die Umfang und Art der
Unterstiitzungsangebote im Lebensfeld Schule beschreiben (Seithe 1998, 62f.):

1. Die Funktion Bildung ist und soll die Domédne der Lehrpersonen bleiben.
Gleiches gilt fiir die anstehenden Verdnderungen, die primér Sache der Lehre-
rinnen und Lehrer sind. Sekundidr kann die Jugendhilfe einiges anbieten,

3 Die Analyse in der Gemeinwesenarbeit umfasst folgende Elemente:

- Analyse der verschiedenen Gruppen und Schichten im Gemeinwesen, ihrer Lebenslage, ihrer
Bedirfnisse

— Analyse der Funktionen, die das Gemeinwesen fiir die Menschen erfiillen will

- Analyse und Bewertung des Grades der Erfiillung von Funktionen

— Analyse der sozialen, raumlichen, materiellen und immateriellen Ressourcen und Strukturen
des Gemeinwesens auf ihre Relevanz, Funktionalitat, Quantitat und Qualitat (Seithe 1998,
58).
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«wenn man sie lasst und als Kooperationspartner akzeptiert>. Dann kann sie
anregen, unterstiitzen, ihre Modelle und Methoden anbieten und durch «Ein-
mischung» diesen Prozess vorantreiben.

Die Funktion Kommunikation ist eine starke Doméne der Sozialarbeit in der
Schule. Kommunikationstreffs und Erlebnismdglichkeiten schaffen sind zwei
konkrete Angebote, bei denen sozialpddagogische Handlungsgrundsitze, eine
verdnderte Praxis in der Konfliktldsung und ein eigener Umgangston zum
Tragen kommen. Diese Angebote sollen aber nicht nur im ausserunterrichtli-
chen Bereich der Schule (Pausen, Freizeit) verwirklicht werden, sondern auch
auf den Unterrichtsbereich ausstrahlen und dort das Zusammenleben, den
Umgangston und die Erziehungsstile pragen.

Die Funktion Lebensbewdltigung in der Schule im Sinne von Pravention und
Problembewdltigung ist in starkem Mass Sache der Sozialarbeit. [hre Tatigkeit
an einer Schule erhoht die Kapazitédt zur Lebensbewdltigung bei Schiilerinnen
und Schiilern, die mit ihren individuellen Problemen oder Konflikten im so-
zialen Umfeld tiberfordert sind. In Einzelberatung oder Gruppenarbeit, durch
Konfliktmoderation oder Begleitung einer Vertrauensperson kénnen die Ju-
gendlichen Losungswege zur Problembewailtigung finden. Auch in Klassenin-
terventionen oder Projektarbeiten konnen Sozialarbeiter(innen) in Koopera-
tion mit Lehrpersonen das Selbstvertrauen und die Problemldsefdhigkeit der
Jugendlichen stédrken.+4

Wie oben ausgefiihrt, umfasst Schulsozialarbeit zu bestimmende, nicht oder unge-
niigend besetzte Handlungsfelder in der Schule ausserhalb des Unterrichts im en-
geren Sinne. Damit erhélt die Art, wie sich die zwei Professionen (Lehrer[in] und
Sozialarbeiter[in]) aufeinander zu bewegen, grosse Bedeutung, und der Beschluss
zu einer Einfiihrung wie auch die Tatigkeitsfelder der Schulsozialarbeit sind unter
Partnern auszuhandeln und zu vereinbaren.

Fiir jede Vereinbarung werden jene Handlungsfelder ausgewdhlt, von denen sich
die Beteiligten den grossten Nutzen und die positivste Wirkung erwarten.

4

Fur anschauliche Beispiele aus der Praxis der Schulsozialarbeit siehe Gotzmann 2002.
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Tabelle 1: Der Nutzen der Schulsozialarbeit fiir die Zielgruppen

Sozial-/schul-
Schule Lehrkrafte Schiiler(innen) Eltern psychologischer
Dienst
Entlastung / Entlastung / Unterstiitzung bei | Unterstiitzung Entlastung,
Unterstiitzung Unterstiitzung personlichen bei Erziehungs- Erganzung und
Schwierigkeiten problemen und Erweiterung
sozialen vorhandener
Schwierigkeiten Angebote
Konzentration Konzentration Konzentration Kompetenz Kostenreduktion
auf schulische auf Lehr-Lern- auf schulische erweiterung in durch Frih-
Aufgaben Prozesse, auf das | Anforderungen Erziehungs- erfassung von
Kerngeschaft aufgaben Problemen

Verbesserung von
Schulklima und
Zusammenarbeit

Verbesserung der
Zusammenarbeit
und Vernetzung

Kompetenz-
erweiterung in
sozialen Fragen

(Miiller 2000, 12; erganzt)

Erweiterung der
Kompetenz bei
der Losung
personlicher
Probleme

Diese Aufzahlung ist nicht abschliessend; so fehlen Nutzen und Wirkungen

1. bei der Bearbeitung von Féllen: niederschwelliges Angebot, gezielte Triage,
Vermeidung von Doppelspurigkeiten usw.,
2. durch die Vernetzung mit dem Quartier und ausserschulischen Angeboten.

Ausrichtung und Profilierung der Sozialarbeit in der Schule

Wie bereits festgehalten, findet Schulsozialarbeit im Uberschneidungsfeld von Ju-
gendhilfe und Schule statt. Dort hat sie ihre Ausrichtung zu finden, was sich als
nicht ganz einfach herausstellt. «<Wdhrend die einen von der Schulsozialarbeit
sprechen, um die Schule zu humanisieren und zu demokratisieren, gilt fiir andere
die Schulsozialarbeit als Instrument, um Sozialisationsdefizite auszugleichen oder
um aus Sicht der Jugendhilfe auf die verdnderten Lebenswelten zu antworten und
Kindern oder Jugendlichen Hilfestellungen im Prozess des Erwachsenwerdens an-
zubieten. Wahrend die einen mittels Schulsozialarbeit gefahrdete Kinder und Ju-
gendliche langfristig in die Gesellschaft integrieren wollen, dient anderen die
Schulsozialarbeit dazu, Schiilerinnen und Schiiler wieder fiir den Unterricht taug-
lich zu machen» (Drilling 2001, 68).
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In der Diskussion, welche die Entwicklung der deutschen Schulsozialarbeit beglei-
tete, spiegelt sich das Ringen um die Ausrichtung sehr deutlich. Das obige Zitat soll
hier gentigen, um darauf zu verweisen (siehe auch Kapitel 5 in diesem Bericht).

Seit den neunziger Jahren sind zwei moégliche Ausrichtungen der Schulsozialarbeit
in den Vordergrund der Diskussion getreten. Diese bezwecken Unterschiedliches,
konnen aber durchaus miteinander verkniipft werden; sie schliessen einander je-
denfalls nicht aus.

— In einer schulerginzenden oder komplementdren Ausrichtung tibernimmt
die Schulsozialarbeit in erster Linie ausserunterrichtliche Aufgaben wie Frei-
zeitbetreuung, Schaffung und Einrichtung von Kontaktorten und Treffpunk-
ten, Gestaltung des Schulraums, Aufbau von Arbeitsgemeinschaften und Pro-
jekten. Bei diesen Téatigkeiten geht es um die Vermittlung und Erprobung so-
zialer Kompetenzen in der Schule, aber ausserhalb des Klassenzimmers. Aus
einer Gesamtsicht handelt es sich um Aufbau und Verbesserung des Schulkli-
mas und um praventive bzw. erzieherische Arbeit.

— Ineiner schulentlastenden oder kompensatorischen Ausrichtung nimmt sich
die Schulsozialarbeit der Storungen im Unterricht und in der Schule an und
bearbeitet Probleme von und zwischen Schiiler(inne)n. Die Schulsozialarbeit
ist interventionistisch téatig und sucht Problemldsungen durch Einzelfallhilfe
oder Gruppenarbeit, um wiederum einen Beitrag zum Schulklima zu leisten
und um praventiv bzw. erzieherisch zu wirken.

Von vier Angebotsmodellen bzw. vier Leistungsprofilen geht Miiller (2004, 25ff.)
aus, wenn er die 53 Projekte der Schulsozialarbeit im Kanton Ziirich analysiert.
Dabei machte er einerseits eine grosse Heterogenitit bei den Stellenprofilen sicht-
bar und zeigt andererseits auf, dass statistisch die fall- und problembezogenen
Leistungen vorherrschen (vgl. Kapitel 4).

Abgrenzungen gegeniiber Erwartungen und Anspriichen

Abgrenzungen gegentiiber moglichen Erwartungen und Wiinschen bringen zum
Ausdruck, was die Schulsozialarbeit anbieten und eingehen will und was nicht.
Die einzelnen Punkte der folgenden Liste sind aus den langjahrigen Erfahrungen
in Deutschland gewonnen und werden als Vorgaben auch bei Schweizer Projekten
beachtet:
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Die Schulsozialarbeit soll nicht alle méglichen Aktionen und Aufgaben tber-
nehmen, die wenig reflektiert an sie herangetragen werden, weil sie derart zur
Alibifunktion verkommen kann.s

Einseitigkeiten im Profil wie im Aufgabenset sollen vermieden werden, so et-
wa die ausschliessliche Ausrichtung auf individuelle Probleme bzw. die Stér-
kung von Schiiler(inne)n, damit diese dem Druck der Schule gewachsen
sind.

Die Arbeit darf sich nicht auf den schulischen Bereich beschranken. Das schu-
lische Umfeld bzw. die sozialen Institutionen und Initiativen in der Gemeinde
gehoren auch zum Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit.

Primdre Zielgruppe sind die Jugendlichen. Lehrpersonen und Eltern werden
nur beraten, wo die Probleme der Jugendlichen im Zentrum stehen, nicht
aber wenn Eltern und Lehrpersonen ihre personlichen und beruflichen Prob-
leme in die Beratung tragen. Dafiir sind andere Stellen zustdndig und ausge-
ristet.

Supervision und Coaching von Lehrpersonen und Schulleitungen tauchen als
Angebote und Methoden nicht auf. Dies aus gutem Grund, denn fiir solche
meist ldnger dauernde Unterstiitzungsmassnahmen empfiehlt sich der Beizug
externer Fachpersonen, damit Mehrfachrollen und Rollenkontlikte vermie-
den werden und der Aufgabenkatalog der Schulsozialarbeit das meist knappe
Zeitbudget nicht tibersteigt. Das heisst nicht, dass Schulsozialarbeiter(innen)
auf kollegiale Beratung in sozialen Fragen zu verzichten hitten. Sie sind auch
die geeigneten Fachleute fiir das Einholen von Zweitmeinungen auf formel-
lem und informellem Weg. Auch Weiterbildungen fiir die Lehrpersonen eines
Schulhauses in sozialen Fragen und Fritherkennung sind zu befiirworten.
Das Prinzip der Freiwilligkeit ist eine zentrale Voraussetzung fiir eine Erfolg
versprechende Beratung von Jugendlichen und ihrem Umfeld. Der Erstkontakt
aber ist von diesem Prinzip ausgenommen. Die Entscheidung fiir eine allfalli-
ge anschliessende Beratung soll aber freiwillig sein.

Die Neutralitdat der Schulsozialarbeit muss streng gehiitet werden, denn sie
soll weder von Jugendlichen noch Personen aus ihrem Umfeld instrumenta-
lisiert werden konnen. Auch gehort es nicht zu ihrem Auftrag, schulpolitische
und schulinterne Angelegenheiten zu bearbeiten.

Die konkreten Angebote der Schulsozialarbeit werden héufig mit eingeschrankter
Verantwortlichkeit formuliert und beginnen mit «Teilnahme an ...» und «Mitwir-
kung bei ...». Derart will sich die Schulsozialarbeit z. B. an Klassenlagern, an der

5 Konkret darf sich die Schulsozialarbeit nicht schulische Aufgaben delegieren lassen wie Pausenauf-

sicht, Hilfslehrer(in) sein oder abwesende Lehrpersonen ersetzen (spetten), ausschliesslich als
Feuerwehr wirken, Abstellplatz fiir schwierige Schiiler(innen) sein (Coulin-Kuglitsch 2002, 83).
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Elternarbeit, an Sitzungen des Schulteams, an Veranstaltungen usw. engagieren.
Die Fachleute der Schulsozialarbeit signalisieren damit klar, dass sie nicht die Feder-
fihrung bzw. die alleinige Verantwortung tibernehmen wollen. Auch in der Bera-
tung Einzelner oder von Gruppen will die Schulsozialarbeit nicht einfach Lésungen
prasentieren. Die Verantwortung dafiir liegt und bleibt bei den Betroffenen und
Beteiligten. Leistung und Verantwortung der Schulsozialarbeit bestehen im profes-
sionellen Fordern, Beraten und Unterstiitzen. Damit verwahren sich die Fachleute
gegen das Abschieben von Problemen und die Zumutung unerfiillbarer Rollen.

I Grundsitze und Arbeitsweisen der Schulsozialarbeit
Spezifische Handlungsorientierung

Die Hauptaufgaben der Jugendhilfe bestehen in der Unterstiitzung von Kindern
und Jugendlichen bei der Lebensbewdltigung und der sozialen Integration. Kons-
tituierende Merkmale der Jugendhilfe sind die sozialpadagogischen Prinzipien des
Handelns wie Akzeptanz, zurtickhaltende Interaktion, Ankniipfen an vorgefunde-
ne Verhaltens- und Kommunikationsmuster, Ernstnehmen der Jugendlichen, Ver-
zicht auf Belehrung, Modellverhalten in Konflikten. Eine Gegentiberstellung mit
demschulpddagogischen VerstandnisvonLernenundderBeziehungLehrer(innen)-
Schiiler(innen) macht das Profil der sozialpddagogischen Handlungsorientierung
deutlicher:

Tabelle 2: Merkmale schulischer und sozialpadagogischer Handlungsorientierung
schulische Handlungsorientierung sozialpadagogische Handlungsorientierung

— Bezug zu Gegenstanden, Inhalten — Bezug zu Situationen, Handlungen

— zukunftsorientiert

lebenswelt- bzw. gegenwartsorientiert

— fordernd, bewertend

férdernd, ermutigend
— sachorientiert — bedirfnisorientiert

— ergebnisorientiert

prozess- und produktorientiert
- kognitiv orientiert - ganzheitlich orientiert

- verpflichtend - freiwillig

(Seithe 1998, 54f.)

Diese Gegentiberstellung konfrontiert die sozialpadagogische Handlungsorientie-
rung bewusst mit einer klischeehaften Handlungsorientierung der Schule. Seithe
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raumt ein, nicht nur die Reformpéddagogik, sondern auch die aktuelle Schulpraxis
zeige, dass das schulpdadagogische Verstindnis der Lehrpersonen weiter fortge-
schritten ist und Elemente der sozialpddagogischen Handlungsorientierung ver-
breitet in der Schulpraxis zu finden sind. Doch es gibt individuelle und soziale
Problemlagen, die im Alltag von Klassenunterricht und Schule schwer zu l6sen
sind. Um auf diese Problemlagen eingehen zu kénnen, braucht es die aus der an-
deren Disziplin begriindete Handlungsorientierung mit ihrem eigenen Methoden-
repertoire und Instrumentarium.

Grundsatze der Schulsozialarbeit

Sechs Grundsitze sind fiir die Arbeit in und mit Schulen bzw. mit den Zielgruppen
in den Schulen leitend und kénnen die Profilbildung in jedem Projekt der Schul-
sozialarbeit unterstiitzen (Drilling 2001, 105ff.).

Tabelle 3: Die sechs Grundsatze zur Profilbildung der Schulsozialarbeit

Prévention Verhiiten unerwiinschter Ereignisse und Zustande durch vorbeugende
Massnahmen. Diese Massnahmen sollen Kinder und Jugendliche in ihrer
individuellen und sozialen Entwicklung unterstiitzen und dabei ihr
Bezugssystem einbeziehen. Es wird zwischen primarer, sekundarer und
tertidrer Pravention unterschieden.

Ressourcenorientierung | Schulsozialarbeit sucht nach den Starken und Fahigkeiten von Einzelnen
wie von Gruppen und fordert diese. Schiiler und Schiilerinnen sollen
erfahren, dass sie nicht nur Versagende und Opfer sind, sondern sie
sollen erleben, dass ihre Probleme von einer kontextunabhangigen
Instanz ernst genommen werden und sie ihre Probleme aktiv und mit
ihren Fahigkeiten angehen konnen.

Beziehungsarbeit Eine Beziehung ist die Grundlage, auf der jede Unterstiitzung und
Forderung fusst. Informelle Kontakte in und um das Schulhaus schaffen
die notwendige Vertrauensbasis und Offenheit fir die Sozialarbeit in der
Schule. Deshalb ist eine ausreichende Prasenz der Schulsozialarbeit in der
Schule eine Voraussetzung fiir den Beziehungsaufbau.

Prozessorientierung Aus einer Beziehung kann im Problemfall eine Beratung, eine Begleitung
oder eine Intervention hervorgehen und ein individueller Losungsprozess
begonnen werden. Dabei versteckt sich hinter dem Symptom oder der
Notsituation als Einstiegsthema meist ein anderes, grundlegenderes
Thema. Dieses an die Oberflache zu heben und fiir Kinder und
Jugendliche bearbeitbar zu machen, ist ein aufwendiger Prozess, der
professionell und verstandnisvoll angegangen werden muss: Es gilt,
individuelle Starken, aber auch die individuellen Grenzen aufzudecken
und Lésungen zu erarbeiten und zu erproben, die sich Einzelne oder
Gruppen selbst zutrauen und bestenfalls selbst zu steuern beginnen.

Fortsetzung auf der néichsten Seite
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Methodenkompetenz Sozialarbeiterische Methodenkompetenz meint ein Repertoire an
Verfahren, wie Beziehungen aufgebaut, Ressourcen mobilisiert und
Losungsprozesse begleitet und gesteuert werden konnen. Dies ist sowohl
in der Einzelfallhilfe und in der Gruppenarbeit als auch in der Projekt-
und Gemeinwesenarbeit eine Voraussetzung fiir wirksames Arbeiten mit
unterschiedlichen Zielgruppen in der Schule und dariiber hinaus.

Systemorientierung Schulsozialarbeit hat einen systemorientierten Ansatz. Der Einzelfall wird
nicht auf das Individuum und seine Probleme reduziert. Einzelne werden
nicht isoliert betrachtet und beraten, sondern es werden auf der Suche
nach Losungen immer auch andere Rollentrdger im System, wie Eltern
und/oder Lehrpersonen und/oder Gruppen von Schiiler(inne)n und ihre
Beziehungen untereinander einbezogen. Entsprechend sucht Schulsozial-
arbeit auf verschiedenen Wegen das Umfeld des Einzelnen in die Losung
einzubeziehen.

In vielen Tatigkeitsbereichen der sozialen Arbeit kommt ein weiterer Grundsatz
zum Tragen: die Freiwilligkeit. Dieses Prinzip wird in der Schulsozialarbeit modifi-
ziert. Der Erstkontakt wird hédufig von einer Lehrperson, den Eltern oder einer
anderen Person angebahnt. Ob danach eine Beratung oder Begleitung stattfinden
soll, muss aber von der Schiilerin oder dem Schiiler entschieden werden. Finden
Gruppenangebote der Schulsozialarbeit wahrend der Unterrichtszeit statt, sind sie
fiir Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend; finden sie ausserhalb der Unterrichts-
zeit statt, ist die Teilnahme freiwillig.

Zielgruppen der Schulsozialarbeit

Unter den verschiedenen Zielgruppen der Schulsozialarbeit sind die Jugendlichen
die primdre. Sekunddr kommen die Lehrpersonen, die Eltern und weitere Beteilig-
te aus dem Lebensfeld der Jugendlichen dazu. Mit Blick auf diese Gruppen listet
Gotzmann (2002) folgende Ziele der Schulsozialarbeit auf:

— die Forderung der sozialen Entwicklung von Jugendlichen und deren Integra-
tion in den Lebensraum Schule, auch unter Einbezug ausserschulischer Fakto-
ren;

- die Starkung von Eltern in ihrer Erziehungsfahigkeit;

- die Stdrkung von Lehrpersonen in ihrer Kompetenz, sozial schwierige Prob-
lemlagen in ihrer Klasse oder bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern einer
angemessenen Losung zuzufiithren.

Damit soll die Schule von der Bewiltigung sozialer Problemsituationen, welche die

Erfiillung des pddagogischen Kernauftrages behindern, entlastet werden. Ebenso
soll sich die Notwendigkeit vermindern, dass Kindesschutzmassnahmen eingelei-
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tet werden miissen. Die Unterstiitzung soll dabei zu Selbstindigkeit und nicht zu
neuen Abhdngigkeiten fiihren (Gotzmann 2002, 14).

Arbeitsfelder und -methoden

Die Arbeitsfelder und -schwerpunkte sind vielfdltig und immer in Verbindung mit
den Hauptaufgaben und Grundsdtzen zu sehen:

Schulkultur aufbauen, verbessern (Regeln des Zusammenlebens, Schiilercafé,
Kommunikationstraining usw.)

Uberginge gestalten, vermitteln, begleiten (Schuleintritt, Schulaustritt,
Berufseinstieg usw.)

Entwicklungsraume schaffen und unterhalten (Freizeitangebote, Treffpunk-
te, ausserunterrichtliche schulische Projekte usw.)

Beratung, Begleitung, Unterstiitzung formeller und informeller Art in Prob-
lembereichen anbieten

Vernetzung mit Personen und Fachstellen innerhalb und ausserhalb der Schule

Die Methoden der sozialen Arbeit kommen auch in der Schulsozialarbeit zum Ein-
satz. Der Einsatz wird vorzugsweise in interdisziplindrer Zusammenarbeit mit der
Schulleitung und den Lehrpersonen, aber auch mit anderen Fachleuten abgespro-
chen und zielt ab auf moéglichst erfolgversprechende Intervention oder Pravention:

Gruppen- und Klassenarbeit, z. B. fiir Sozial- und Kommunikationstraining
individuelle Fallberatung und -begleitung

Projektarbeit

Krisenintervention

Moderation

Mediation

Vernetzen mit Jugendhilfe und Angeboten der Gemeinde und Fachstellen
Triage und Vermitteln an weitere Fachstellen und -personen

(Fassler & Gmiir 2002, 61ff.).

I Organisation und Trigerschaft der Schulsozialarbeit

Der Erfolg der Schulsozialarbeit hingt zu einem guten Teil von einer klaren Rege-
lung der Beziehungen zwischen Schule und (Schul-)Sozialarbeit, der Zustiandigkei-
ten, der inhaltlichen Ausrichtung und der Leistungsstandards ab.

34

Die Schulsozialarbeit kommt an!



Drei Organisationsmodelle

Fiir die Organisation der Zusammenarbeit zwischen Schule und Sozialarbeit/-pad-
agogik werden in der Literatur 6 immer wieder drei Modelle angefiihrt. Diese Mo-
delle regeln neben der institutionellen Einbindung vor allem die spezifischen Ziel-
setzungen und Arbeitsfelder der Schulsozialarbeit im Verhdltnis zu den Zielsetzun-
gen und Arbeitsfeldern der Schule. Sie regeln auch die Nahe bzw. Distanz zur Ins-
titution Schule und die Stellung der Schulsozialarbeit im System Schule. Damit
wird die grundlegende Beziehung zwischen den zwei Institutionen formuliert.

A. Distanzmodell oder additives Modell

Wichtige Merkmale dieses Modells sind der lose Kontakt und die lediglich spora-
dische Zusammenarbeit. Schule und Sozialarbeit bleiben getrennte, autonome In-
stitutionen, die punktuell und bei Bedarf eine Kooperation auf Zeit eingehen. Die
Ressourcen der Sozialarbeit werden zeitweilig zu den Ressourcen der Schule ad-
diert, ohne dass eine lingerfristige Verbindlichkeit eingegangen wiirde.

Die Vorteile fiir die Sozialarbeit im Distanzmodell bestehen darin, dass sie nicht fiir
die Schulzwecke eingespannt wird und von den Jugendlichen wirklich als neutral
und aussenstehend wahrgenommen werden kann. Nachteile: Die Sozialarbeit
bleibt getrennt vom System Schule und kann nicht auf dieses direkt einwirken,
wenn Ursachen fiir Probleme in den Arbeitsweisen und der Organisation der Schu-
le erkannt werden.

Fiir die Schule ergibt sich der Vorteil, dass sie die erzieherischen und sozialisatori-
schen Ressourcen der Sozialarbeit bei Bedarf anfordern kann, ohne eine Bindung
und Verpflichtung auf Dauer eingehen zu miissen. Sie muss sich und ihre Selbst-
verstandlichkeiten nicht in Frage stellen lassen und kann sich einer moéglichen
Kritik entziehen. Nachteilig kann sich fiir die Schule die Tatsache auswirken, dass
keine Kontinuitdt der Zusammenarbeit mit Fachleuten der Sozialarbeit entstehen
kann und eine nachhaltige Wirkung ausbleibt. Die Distanz muss in allen neuen
Féllen wieder tiberbriickt werden, was die Verfiigbarkeit der Dienste der Sozialar-
beit verzogert.

Dieses Modell ist nicht auf Kontinuitdt und Nachhaltigkeit ausgerichtet, sondern
auf Subsidiaritit. Wenn die schuleigenen Ressourcen nicht ausreichen und ein

6 Mit Literatur ist hier diejenige aus den Fachgebieten der Sozialarbeit bzw. Sozialpadagogik gemeint
(z. B. Wulfers 1996; Christen & Pfeiffer 1999). Entsprechend wird die Frage der organisatorischen
Einbettung und Zusammenarbeit aus einer Optik beschrieben und bewertet.
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Eingreifen bei sporadisch auftretenden, akuten Notsituationen angezeigt ist, kann
die Jugendhilfe die addquate Unterstiitzung anbieten. Mit einem solchen ersten
Schritt lernt die Schule das Denken und die Arbeitsweise der Sozialarbeit kennen,
so dass eine verbindlichere Zusammenarbeit angebahnt werden kann. So gesehen
konnte dieses Modell von beiden Seiten auch als «risikoarme, einzelfall-orientierte
Kontaktaufnahme» bezeichnet werden.

B. Integrations- oder Subordinationsmodell

Dieses Modell sieht vor, dass die Schulsozialarbeit dauerhaft in die Schule integ-
riert wird und komplementére Aufgaben tibernimmt. Die Tragerschaft liegt bei der
Schule. Anzutreffen ist dieses Modell in deutschen Gesamtschulen mit Ganztages-
betrieb, wo die Schulsozialarbeit vor allem im unterrichtsfreien Bereich zum Ein-
satz kommt. Die sozialpadagogischen Dienstleistungen sind rdumlich wie admi-
nistrativ mit der Schule als Institution und ihrem auf die Betreuungszeit ausge-
dehnten Aufgabenbereich gekoppelt. [hre Unterstellung unter die Schulleitung
schrankt den Wirkungskreis der Schulsozialarbeit ein. Sie erlangt in diesem Modell
nur eine beschrankte Eigenstindigkeit.

Der Vorteil fiir die Schulsozialarbeit besteht darin, dass sie einen festen Platz in der
Schule einnimmt und die Verantwortung fiir definierte Bereiche tibernimmt, in
denen sie eine gewisse Eigenstindigkeit geniesst. Als nachteilig sind die Einschran-
kungen zu werten, welche die Schulsozialarbeit in ihren Moglichkeiten begrenzen
und kaum préaventive Arbeit zulassen. Ausserdem besteht die Gefahr, dass die
Fachleute der Schulsozialarbeit als Liickenbiisser fiir Pausenaufsicht und Stellver-
tretungen eingesetzt und wahrgenommen werden.

Fiir die Schule und speziell ihre Leitung besteht der Vorteil darin, dass sie tiber
mehr und spezifisch einsetzbare Ressourcen verfiigen, deren Einsatz letztlich von
der Schule gesteuert werden kann. Nachteilig ist wiederum die Einschrankung,
dass das Potenzial der Schulsozialarbeit nicht ausgeschopft wird, und zudem, dass
innerhalb der Schule eine «Zweiklassengesellschaft» entstehen oder sich akzen-
tuieren kann: Die Lehrkréfte sind fiir die Hauptaufgaben der Schule verantwort-
lich, das Hilfspersonal besorgt die Nebenaufgaben.

C. Kooperationsmodell oder kritische Integration

Fiir das dritte Modell sind Kooperation und Gleichwertigkeit zwischen Schule und
Schulsozialarbeit kennzeichnend. Die Schulsozialarbeit wird als eigenstdndige Dis-
ziplin anerkannt und mit ihrem kritischen Potenzial in die Schule integriert. Un-
terrichtliche Aktivitaten stehen neben ausserunterrichtlichen, wie dies unter den
Partnern und Institutionen ausgehandelt wurde. Die Schulsozialarbeit wird akzep-
tiert mit ihren spezifischen Zielen, Arbeitsweisen und Kontaktformen. Die Zusam-
menarbeit ist eng und ergidnzend. Die unterschiedlichen Aufgaben- und Arbeits-
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bereiche bleiben bestehen, aber durch die gegenseitige Anerkennung der jeweili-
gen fachlichen Kompetenzen und Methoden der anderen wird die Kooperation
unter Gleichwertigen gefordert. Schule und Schulsozialarbeit nehmen aufeinan-
der Einfluss. Die Schulsozialarbeit wird legitimiert, die Schule zu hinterfragen, was
in den zwei anderen Modellen nicht zur Abmachung gehort.

Die Vorteile fiir die Schulsozialarbeit sind offensichtlich. Sie ist anerkannter, gleich-
wertiger Partner und wird zu einem Teilsystem im System Schule. Sie ist eigenstdn-
dige Ansprechinstanz fiir verschiedene Zielgruppen in unterschiedlichsten Belan-
gen. Nachteile fiir die Schulsozialarbeit konnen sich ergeben, wenn dieses Modells
zu spontan, zu wenig planmadssig und ohne gemeinsam erarbeitetes, tragfahiges
Konzept mit regelmissiger Uberpriifung der Realisierungsschritte umgesetzt wird.

Vorteile ergeben sich fiir Schulen, die selbst schon in einer Entwicklung stehen
und die Integration der Schulsozialarbeit als Chance fiir eine professionelle Ausei-
nandersetzung und Profilierung wahrnehmen wollen. Nachteile ergeben sich aus
dem Umstand, dass eine zweite eigenstandige Berufsgruppe in der Schule Ziele
und Aufgaben verfolgt und dass ein Teil der Lehrkrifte vielleicht (noch) nicht
willens und fahig ist, sich den unvermeidlichen Herausforderungen zu stellen,
oder dass andere Lehrkrifte die Gelegenheit erkennen und wahrnehmen, sich auf
den Kernbereich Lehre und Stoffvermittlung zuriickzuziehen.

Die drei Modelle sind nicht scharf gegeneinander abzugrenzen und werden in der
Realitdt auch den lokalen Gegebenheiten angepasst. Fiir die Schweiz gilt, dass die
meisten Projekte der Schulsozialarbeit dem dritten Modell nahe stehen und nach
einem «integrationsorientierten Konzept» arbeiten.

Tragerschaft: institutionelle Einbindung und fachliche Aufsicht

Die Frage der Tragerschaft von Schulsozialarbeit verlangt eine zweite Entschei-
dung. Drei Arten von Tridgerschaft sind in der Praxis bekannt und erprobt:

— Schulgemeinde und Schulleitungen: Diese Art Trdgerschaft zeigt deutlich,
dass die Institution Schule als Ort der Tatigkeit der neu im Schulhaus auftre-
tenden Profession sowohl die Verantwortung wie die Fiithrung tibernimmt.
Massgebend bei strategischen und operativen Entscheiden ist die Schule. Das
mag sich in vielen Fillen so lange bewdhren, bis sich Unstimmigkeiten, Inte-
ressenkollisionen und Konflikte einstellen. Dann stehen sich zwei Konflikt-
partner ungleichen Gewichts gegentiber. Das macht verstindlich, dass die
Schulsozialarbeit diese Art der Tragerschaft eher ablehnt, weil sie Subordina-
tion fiir einen potenziellen Storfaktor in der Kooperation hilt.
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— Jugendsekretariate/Jugendwohlfahrtsbehorde (Deutschland) oder freie Tra-
gerschaft: Diese Art Tragerschaft hat den Vorteil, dass der starken und grossen
Institution Schule eine eigenstdndige fachliche Kraft gegeniibersteht. Die
Schulsozialarbeit kann mit einer fachlichen und institutionellen Riickende-
ckung vermeiden, von der Schule vereinnahmt zu werden. Sie gewinnt an
Freiraum zum Aufbau eines eigenstdndigen Profils. Die Schulsozialarbeit er-
hilt fachlich kompetente Beratung und Unterstiitzung, eine «fachliche Hei-
mat». Speziell in Konfliktfillen steht die Vertreterin oder der Vertreter der
Schulsozialarbeit der Schule nicht allein gegentiber (vgl. Schulsozialarbeit in
Basel-Stadt, Kapitel 4).

—  Gemischte Tragerschaft mit Sachverstindigen und mit Vertretungen aller be-
teiligten bzw. betroffenen Institutionen: Diese Art Trdgerschaft kommt in
schweizerischen Einfiihrungsprojekten vielfach zur Anwendung. Die Zusam-
mensetzung der Tragerschaft ist breiter: Sowohl die Schulen und Schulbehor-
den als auch die lokalen und regionalen Sozialbehorden sind darin vertreten.
Eine gemischte Tragerschaft versammelt die unterschiedlichen Institutionen
und Interessen an einem Tisch, an dem zuerst ein Projekt ausgehandelt wer-
den muss, bevor Schulsozialarbeit tiberhaupt beginnen kann (vgl. Projekte
Stadt Ziirich und Volketswil, Kapitel 4).

In der ersten und zweiten Art der institutionellen Einbindung wird die Eigenstian-
digkeit der zwei Institutionen betont, und damit werden unter Umstdnden die
Gegensatze akzentuiert. In der dritten hingegen wird versucht, die potenziellen
Gegensitze bereits in der Tridgerschaft zu einer gemeinsamen Verantwortung und
Verstandigung zusammenzufiihren.

I Qualifikation und Kompetenzen fiir die Schulsozialarbeit

38

In den USA sind Schulsozialarbeiter Fachleute mit einer Ausbildung auf universi-
tarem Niveau, die zusitzlich Kenntnisse iiber Erziehungsprozesse und das offent-
liche Schulwesen besitzen und fest in der Schule oder Gemeinde angestellt sind.

Anders als in den USA ist die Schulsozialarbeit in Deutschland und erst recht in der
Schweiz ein junges, noch wenig strukturiertes und anerkanntes Berufsfeld der So-
zialarbeit bzw. der Sozialpddagogik. Allen laufenden Projekten ist gemeinsam,
«dass es sich bei der Schulsozialarbeit um eine Kooperationsform handelt, die die
raumlich-organisatorische Trennung zwischen Schule und Jugendhilfe aufhebt,
Fachqualifikationen der sozialen Arbeit dauerhaft in der Schule ansiedelt und de-
ren Angebote sich durch Niederschwelligkeit kennzeichnen» (Drilling 2001).
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Noch fehlt es an eindeutigen Konzepten fiir die Aus- und Weiterbildung von
Sozialarbeiterinnnen und Sozialpadagogen, die innerhalb oder auf die Schule be-
zogen tdtig sind. Ein Rahmenkonzept fiir eine Aus- und Fortbildung zur Schulso-
zialarbeit hat Wulfers (1994) vorgelegt; es enthilt einige bedeutende Eckpunkte. Er
spricht sich darin gegen eine eigentliche Ausbildung zur Schulsozialarbeit aus, da
es sich bei ihr um ein spezifisches Tdtigkeitsfeld unter vielen handle (Erziehungs-
beratung, Drogenhilfe, Gerontologie usw.). Einigkeit stellt er in der deutschen
Diskussion insofern fest, als die Grundausbildung sich «an der Wissenschaftsplu-
ralitdt orientieren und ein breites Spektrum von psychologischen, sozialwissen-
schaftlichen, pddagogischen und methodischen Themen behandeln» sollte
(Wulfers 1994, 2). Im Hauptstudium, in dem ein Studienschwerpunkt vorgesehen
ist, solle sich die Schulsozialarbeit als ein Angebot neben anderen einordnen. Da-
bei sei ein Studienschwerpunkt nicht mit Spezialisierung zu verwechseln, denn fiir
eine Spezialausbildung fehle es noch an gentigend strukturierten Praxisfeldern, an
finanziell abgesicherten Arbeitspldtzen und an einer fest umschriebenen theoreti-
schen Grundlegung, und schliesslich widerspreche die grosse Vielfalt von Aktivi-
taten und Téatigkeiten einer Spezialisierung (Wulfers 1994, 3).

Die folgende Ubersicht gibt Auskunft iiber die spezifischen Kompetenzen, die all-

gemein fiir die Sozialarbeit und folglich auch fiir die Schulsozialarbeit in der Aus-
bildung erworben werden.

Tabelle 4: Spezifische Kompetenzen der Sozialarbeit

Personale Kompetenz

Unterteilt in drei Kompetenzen:

— kommunikative Kompetenz
- ethische Kompetenz

— motivationale Kompetenz

Merkmale:
— Erkenntnisse tber sich selbst

— Fahigkeit zur Reflexion, zur
Empathie und zur
Ambiguitatstoleranz

(Vgl. Glanzer 1997, 8)

Fachliche Kompetenz

Unterteilt in drei Kompetenzen:

— theoretische Kompetenz
- methodische Kompetenz

— analytisch-diagnostische
Kompetenz

Merkmale:

- Kenntnis und Verstandnis
von Erklarungsmodellen und
von Funktionsbedingungen

— Fahigkeit zum begriindeten
sozialarbeiterischen Handeln

Feldkompetenz

(mit der Fachkompetenz
erschlossenes Arbeitsfeld;
hier Schule und ihr Kontext)

Merkmale:

- Analyse komplexer
Zusammenhange in
sozialen Feldern

- Handlungsféahigkeit in
systemischen Beziehungs-
strukturen
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90% der aktiven Schulsozialarbeiter(innen) in der Schweiz haben ihre Ausbildung
an einer Fachhochschule oder einer Hoheren Fachschule fiir soziale Arbeit absol-
viert. Ein Abschluss mit dieser Ausrichtung wird auch in sdmtlichen Stellenaus-
schreibungen verlangt, wobei alle drei Schwerpunkte der Ausbildung gefragt sind,
namlich Sozialarbeit, soziokulturelle Animation und Sozialpddagogik. Viele der
heute tdtigen Schulsozialarbeiter(innen) haben vorher in der Jugendarbeit Erfah-
rungen gesammelt, so dass zwar der Einstieg in die Institution Schule neu ist, die
Klientel aber die gleiche bleibt. Erfahrungen mit Jugendlichen, z. B. in der offenen
Jugendarbeit, und eine Zusatzausbildung, etwa in Gewaltpravention oder Media-
tion, werden in den Stellenausschreibungen als Anforderung oder Wunsch formu-
liert. In die gleiche Richtung geht der Berufsverband fiir soziale Arbeit in seinen
Empfehlungen, wenn er im Anforderungsprofil seiner «Rahmenempfehlungen
Schulsozialarbeit» eine abgeschlossene Ausbildung in sozialer Arbeit auf Tertidr-
stufe verlangt. Zusatzlich sind Berufserfahrung in sozialer Arbeit und im Umgang
mit Kindern und Jugendlichen und eine spezifische Weiterbildung in Beratung
Teil des Profils (SBS/ASPAS 2004, 4). 80% der Stelleninhaber(innen) im Kanton
Zirich bringen eine oder mehrere Weiterbildungen mit dem Charakter von Zu-
satzausbildungen mit. Nur fiir 15% ist die aktuelle Stelle als Schulsozialarbeiter(in)
gleichzeitig die erste.

Einen Abschluss auf dem Niveau einer Fachhochschule mit dem Schwerpunkt
Schulsozialarbeit gibt es auch in der Schweiz nicht. Die spezifische Qualifikation
fiir die Schulsozialarbeit wird heute und in naher Zukunft iber den Weg einer
Nachdiplomausbildung auf den Niveaus Fachseminar und Kurs angeboten. Die
ehemalige Fachhochschule fiir Soziale Arbeit (heute Hochschule fiir Pidagogik
und Soziale Arbeit) beider Basel bot erstmals 2001/02 einen Nachdiplomkurs
«Schule und Sozialarbeit — systemische Schulsozialarbeit» an. In diesem Lehrgang
wird zum einen auf die Tatigkeit im Bildungswesen, in einer Schule, mit Lehrper-
sonen und Heranwachsenden vorbereitet und zum andern in die systemische Ar-
beitsweise eingefiihrt. Unterdessen ist das Weiterbildungsangebot in Basel um ein
umfangreiches Dienstleistungsangebot mit Konzeptentwicklung, Beratung, Evalu-
ation tiber ein Interventionsteam bis zur «Lehrerfortbildung» erweitert worden.
Weiterbildung wie Dienstleistungen werden von einem «Kompetenzzentrum
Schule und Soziale Arbeit / Schulsozialarbeit» mit einem achtkdpfigen Team be-
reitgestellt (Kompetenzzentrum 2004, 70ff.).

Die spezifische Ausrichtung von Weiterbildung und Dienstleistungen auf soziale
Arbeit in der Schule kennt einzig die Hochschule fiir Pddagogik und Soziale Arbeit
beider Basel. «<Mediation in der Schule und in der Sozialen Arbeit» nennt sich ein
NDK-Angebot der Hochschule fiir Soziale Arbeit Ziirich (2004/05), das in Zusam-
menarbeit mit der Pddagogischen Hochschule angeboten wird. Die gemeinsame
Teilnahme der beiden Professionen in diesem Nachdiplomkurs ist neu, unterstiitzt
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die gegenseitige Wahrnehmung und hilft, die fiir eine Kooperation hinderlichen
Unterschiede zu bearbeiten. Auch andere Fachhochschulen fiir Soziale Arbeit ken-
nen Angebote fiir Konfliktmanagement und Mediation, die allerdings nicht spezi-
fisch Lehrerinnen und Lehrer ansprechen (HSA Bern). In Bern wird auch ein Kurs
«Einfithrung in die Schulsozialarbeit» von einem halben Tag fiir Mitglieder von
Schul- und Sozialbehérden angeboten (Weiterbildungsprogramm 2005).

Die Schulsozialarbeit kommt an!
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3. SCHULSOZIALARBEIT EINRICHTEN:
ERFOLGVERSPRECHENDE VORAUS-
SETZUNGEN UND RAHMENBEDINGUNGEN

Schule und Jugendhilfe sind wichtige Instanzen, die neben der Familie und den
Gleichaltrigen im direkten Kontakt die Heranwachsenden erziehen und bilden. Da
die Familie oft im erzieherischen Bereich nicht alle erforderlichen Leistungen erbrin-
gen kann, wird sie von Schule und Jugendhilfe ergdnzt, unterstiitzt oder ersetzt. Die
Richtung und die Schnelligkeit des gesellschaftlichen Wandels lassen darauf schlie-
ssen, dass dies so bleiben wird. Mit der Einfiihrung und der Integration der Sozialar-
beit in die Schule wird die bisher organisatorisch getrennte Arbeit der zwei Instituti-
onen in eine Kooperation tibergefiihrt. Ein Erfolg der gemeinsamen Bemiihungen
der beiden Disziplinen im Hinblick auf die Verbesserung der Bedingungen des Her-
anwachsens wird letztlich davon abhdngen, wie weit die beiden Einrichtungen be-
reit und fdhig sind, sich zu verstdndigen und zusammenzuarbeiten. Bedingung ist,
dass die beiden Professionen gleichberechtigt, arbeitsteilig und aufeinander abge-
stimmt an der Losung der individuellen und sozialen Probleme und am Ausbau der
Sozial- und der Selbstkompetenz der Schiiler(innen) arbeiten.

I Begriindungen fiir die Einfiihrung der Schulsozialarbeit

42

Im Zusammenhang mit der Einfithrung von Schulsozialarbeit ist die Rede von
«Schulen mit besonderen sozialen Belastungen» oder «Schulen mit besonderen
sozialen Verhiltnissen» (so etwa in den Abstimmungsunterlagen der Stadt Ziirich;
vgl. Stadt Ziirich 2002). Angesprochen ist damit eine Palette von Merkmalen, die
den Schulbetrieb und den Unterricht im Klassenverband belastet und die mit dem
bisherigen Massnahmenrepertoire der beteiligten Instanzen und Institutionen
nicht mehr bewiltigt werden kann.

Zu den innerschulischen Problemen gehoren

—  Lern- und Schulverweigerung, Absentismus

— untolerierbare abweichende Verhaltensmuster wie Gewaltbereitschaft,
Vandalismus, Drogenkonsum usw.

— soziale Konflikte unter Gruppen von Schiiler(inne)n sowie zwischen
Schiiler(inne)n und Lehrpersonen
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Zu den Problemen aus dem Umfeld der Schule gehodren

— unglinstige soziale und kulturelle Zusammensetzung der Bevolkerung in
einem Quartier oder einer Gemeinde

— ungeniigende Infrastruktur im Sozial- und Freizeitbereich

— ungilinstige Raumverhaltnisse fiir die Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen

In der Regel fiihrt eine Kombination von verschiedenen Problemen dazu, dass die
Einfiihrung der Schulsozialarbeit ertwogen wird. Vereinzeltes massives Auftreten
von Problemen und Stérungen wird hingegen eher mit punktuellen Kriseninter-
ventionen durch zugezogene Fachleuten bearbeitet (Troubleshooter, Mediatoren,
interdisziplindre Interventionsgruppen).

Eine Einfiihrung kann aber tiber den nachgewiesenen Bedarf hinaus an weitere
Bedingungen gekniipft werden: Schulen miissen gezeigt haben, dass sie bereits
Massnahmen ergriffen und ihre Moglichkeiten ausgeschopft haben. Schulen miis-
sen sich fiir die Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit formell bewerben, was
vorgangig einen internen Kldrungs- und Entscheidungsprozess verlangt (z. B. Stadt
Ziirich).

Auch ein Schulentwicklungsprozess kann schliesslich zur engen Zusammenarbeit
mit der Sozialarbeit fiihren. Schulentwicklung beginnt in der Regel mit der Erar-
beitung eines Leitbildes. Drei Ebenen auf dem Weg zu einer «guten Schule» werden
in Leitbildern meistens erwdahnt: Personlichkeitsbildung der Lernenden, soziale
Interaktion und Schulklima. Bei der Personlichkeitsentwicklung geht es darum,
die Kinder und Jugendlichen zu akzeptieren, zu starken und umfassend zu férdern.
Mit der sozialen Interaktion sind die Gestaltung von Beziehungen und die Bewdl-
tigung von Problemen gemeint. Aufbau und Einlibung eines Verhaltenskodexes,
der geeignet ist, Belastungen, Uberforderungen, Verunsicherungen und Frus-
trationen zu bearbeiten, sind das Mittel dazu. Mit der dritten Ebene, dem Schulkli-
ma, wird die Partizipation im schulischen Kontext angesprochen. Viele Aspekte
spielen dabei eine Rolle, wie Feste, Rhythmisierung des Unterrichts und der Schul-
woche, Schulordnung, Freizeiteinrichtungen, Offnungszeiten usw. Auf allen drei
Ebenen sind die Fachleute fiir Sozialpddagogik bzw. Sozialarbeit kompetente Part-
ner fiir die Unterstiitzung eines Schulteams von der Konzeption bis zur Umsetzung
(Fatke & Valtin 1997,13).

Wie begriinden Mitverantwortliche von Projekten der Schulsozialarbeit den Be-
darf und die Einfiihrung? Aus sechs strukturierten Interviews mit einem bis drei
Projektverantwortlichen (Tragerschaft) aus sechs Projekten der Schulsozialarbeit
an den Schulorten Glatttal (Stadt Ziirich), Koniz, Tann-Diirnten, Liestal, Reinach
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(BL) und Wattwil geht hervor, dass meist mehrere Griinde vorliegen. Eine wichtige
Rolle spielt der Zuwachs an Aufgaben und Anforderungen an der Schule und die
damit verbundene zeitliche und fachliche Herausforderung bzw. Uberforderung
der Lehrkrifte mit zunehmenden Sozialisationsaufgaben. Hinter der Uberforde-
rung wird der «<Mangel an niederschwelligen Beratungsangeboten und Anlaufstel-
len fiir Kinder und Jugendliche mit persénlichen Problemen und/oder die Uberlas-
tung bislang bestehender Angebote» (Gilgen 2002, 93) gesehen. Die Einfiihrung
geht in fiinf von sechs Féllen nicht direkt auf eine Notlage mit akutem Handlungs-
druck zuriick. Keine dominante Rolle bei der Begriindung der Projekte spielen
Ansatze wie Schulsozialarbeit als Pravention, Schulsozialarbeit als Kriseninterven-
tion oder Schulsozialarbeit aus einer schulkritischen Position. Die Begriindung
lauft hdufig tiber die kompensatorische Aufgabe der Schulsozialarbeit bzw. tiber
die Entlastung von Lehrpersonen von den zahlreicher werdenden Sozialisations-
aufgaben.

Die Untersuchungsergebnisse erlauben zwei Feststellungen: 1. Die Schulsozialar-
beit ist zurzeit in der Schweiz wenig umstritten und wird mit Blick auf die gesell-
schaftlichen Verdnderungen, die auch in der Schule Spuren hinterlassen, als not-
wendige Einrichtung erachtet. 2. Die Schulsozialarbeit soll in der Praxis in erster
Linie kompensatorische Funktionen einnehmen, also zur Verbesserung des Schul-
klimas und zur Bewiltigung von individuellen und sozialen Lebenslagen beitragen
(Gilgen 2002).

Allgemeiner und aus der Sicht von drei direkt beteiligten Instanzen lasst sich das
Zusammenwirken mit Bezug auf die je unterschiedliche Bedarfslage begriinden:

- «aus der Sicht der Schule vor allem aus den wachsenden Anforderungen an
ihren Erziehungs- und Bildungsauftrag. Es geht ihr darum, die zunehmend
entstehenden Alltagskonflikte durch sozialpadagogische Kompetenz abbauen
zu wollen und so die Entwicklungschancen und -moglichkeiten fiir Kinder
und Jugendliche zu erweitern. Auch auf Defizite der familidren Erziehung und
auf soziale Benachteiligung kann mit Hilfe der Jugendhilfe angemessener und
kompetenter reagiert werden.

— aus der Sicht der Kinder- und Jugendhilfe, weil sie in der Schule junge Men-
schen frithzeitiger in ihren jeweiligen Lebensbeziigen erreicht und sie so ihren
praventiven und integrativen Aufgaben zielgenauer nachkommen kann.

— aus der Sicht der Politik, weil sich Synergieeffekte durch eine bessere Nutzung
vorhandener personeller, rtdumlicher und finanzieller Ressourcen der mit den
gleichen Kindern und Jugendlichen arbeitenden Erziehungs- und Bildungsin-
stitutionen ergeben.» (Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge
2000, 2.)
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I Gegenseitige Erwartungen, Vorurteile und Befiirchtungen

Wenn zwei bisher getrennt agierende oder nur fallweise kooperierende Berufe eine
Kooperation aufbauen, so bestehen meist bereits Bilder des zukiinftigen Partners
und Vorstellungen dariiber, was der andere einbringen soll, kann und darf. Derar-
tige Erwartungen sind ernst zu nehmen und zu bearbeiten. Denn es ist nicht zu
erwarten, dass sie sich in der praktischen Zusammenarbeit von selbst auflosen.
Neben stereotyper Wahrnehmung gehoren auch Vorurteile und Befiirchtungen zu
den Ausgangsbedingungen. Literatur dazu ist erst in deutschen Quellen zu finden,
es ist aber zu vermuten, dass sie auf die Schweiz {ibertragbar sind.

Tabelle 5: Aspekte der gegenseitigen Wahrnehmung, Erwartungen, Vorurteile usw.

stereotype
Wahrnehmung
(Frommann, Kehrer
& Liebau 1987,
130ff.)

(falsche)
Erwartungen
Frommann, Kehrer
& Liebau 1987,
130ff.)

Vorurteile und
Beflirchtungen
(Waulfers 2002, 26
und 1998, 3)

Aus Sicht der Lehrpersonen

— Schulsozialarbeiter(innen) haben

ein schoneres Leben mit den
angenehmeren Arbeiten im
Beziehungsbereich und ohne
Leistungsdruck.

Fachleute der Schulsozialarbeit
verstehen (zu) wenig von Schule
und storen haufig.

Fachleute der Schulsozialarbeit
stehen auf der untersten Stufe der
Hierarchie unter den Fachleuten
im Schulhaus.

Zumindest im Konfliktfall wird Lo-
yalitdt gegeniiber der Schule
und der Schulleitung erwartet.

Schulsozialarbeit hat den besseren
Zugang zu den Eltern, also ist
Elternarbeit ihre Sache.

Es ware padagogisch sinnvoller,
alles in einer Hand bzw. bei einem
Berufsstand zu lassen.

Enge Funktionszuweisung (Schul-
sozialarbeit ist fir Problemreduktio-
nen da und als Garantin fiir Ruhe und
Ordnung) flihrt nicht selten zu unter-
schiedlichen Befiirchtungen:

— «Die nehmen einem die letzte pad-

agogische Butter vom Brot.»

Aus Sicht der Schulsozialarbeit

— Viele Lehrer sind schlechte Lehrer
und verdienen die Bezeichnung
«Padagoge» nicht.

— lhre gewohnte Definitionsmacht
macht sie fordernd.

— Sie meinen, alles besser zu konnen
und auf Delegation bzw.
Kooperation verzichten zu kénnen.

Schulsozialarbeit soll sich auch fir
schulische Belange einsetzen.

Sozialarbeiter(innen) nehmen die
Schule als staatliche Lernfabrik wahr,
die Schiler(innen) auf ihre Ziele
zurichtet:

— «Lehrer(innen) sind nicht selbst-
bewusster als wir, sondern nur
arroganter.»

(Fortsetzung auf der ndchsten Seite)
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(Fortsetzung von Seite 45)

Aus Sicht der Lehrpersonen

Vorurteile und -
Beflirchtungen
(Wulfers 2002, 26
und 1998, 3)

Vorbehalte -
(Obrist, Ferro &
Saxer 2000, 31)

«Die sind fiir uns das personifizierte
schlechte padagogische Gewissen.»

«Durch die Schulsozialarbeit
werden schulische Konflikte erst
hochgespielt.»

«Durch die Schulsozialarbeit wird
der Gegensatz zwischen
Lehrer(inne)n und Schiiler(inne)n
gezielt offen gelegt und der Wider-
stand gegen die Schule geschiirt.»

«Wenn die noch nicht einmal
einen richtigen Universitatsab-
schluss haben ...»

Lehrpersonen, die sich als Einzel-
kampfer sehen, haben wenig
Kooperationserfahrungen.

«Das Selbstideal der 'Unfehlbarkeit'
erschwert es, sich der sozialen
Arbeit zuzuwenden, die sich ihrer-
seits auf die Fehlbarkeit von
Individuen und sozialen Systemen
fokussiert.»

Unerfahrene befiirchten in der
Kooperation vor allem die
zusétzliche Arbeitsbelastung und
mogliche Angriffe auf Selbst-
verstandliches.

Soziale Arbeit ist der Schule (den
Lehrpersonen wie den Behorden)
ein kaum bekanntes Feld.

Aus Sicht der Schulsozialarbeit

«Die wollen uns nur mit Hilfslehrer-
funktionen eindecken.»

«Wir sollen die Auffangvorrichtung
fur ausfallenden Unterricht sein
oder die Feuerwehrfunktion fir
Krisenfélle Gbernehmen.»

«Schwierige Schiiler(innen)
werden an uns delegiert, damit
wir sie 'runderneuert' zuriickgeben
und sie wieder in den kaputt
machenden Unterricht integriert
werden kénnen.»

«Schule durch- und erleben
bedeutet, manigfaltige Schul-
angste aufschichten.»

«Wenn die Lehrer(innen) bessere
Arbeit leisten wiirden, bedirfte es
doch gar keiner Schulsozialarbeit.»

«Die Arbeit der Lehrer(innen)
beschrénkt sich auf die Organi-
sation von Stundeneinheiten und
die Zurichtung von Schiiler(inne)n
via Selektion und Anpassung.»

Unsicherheit und mangelnde
Berufsidentitat gegeniiber einem
fremden und statushoheren Berufs-
feld

Eigene negative Schulerfahrungen
konnen zu unreflektierten Uber-
tragungen fiihren.

Sozialarbeit verpflichtet sich primar
den Klienten und Klientinnen,
Lehrpersonen — so die Wahr-
nehmung - sind primér den Zielen
der Institution bzw. des Staates
verpflichtet.

Aus der Sicht der Sozialpadagogik gibt es weitere Befiirchtungen der Lehrpersonen:

— Durch die Anwesenheit von Schulsozialarbeiter(inne)n droht eine Konkur-
renzsituation zu entstehen. Die Konkurrenz kann etwa die Beziehungsarbeit
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betreffen, die teilweise geteilt werden muss und von der Schulsozialarbeit im
Fall einzelner Schiiler(innen) allenfalls ganz tibernommen wird.

- Rollendifferenz: Lehrpersonen haben fordernd bis autoritdr aufzutreten;
Schulsozialarbeiter(innen) begegnen den Jugendlichen freundschaftlich bis
kumpelhaft und werden von diesen entsprechend wahrgenommen.

- Kritik: Die padagogische Kompetenz der Lehrenden kann durch die anwesen-
den Fachleute der Sozialpadagogik kritisiert werden. Die Beftirchtungen griin-
den zu einem guten Teil auf der Tatsache, dass zu viele Lehrpersonen verein-
zelt und hinter geschlossenen Tiiren ihrer Arbeit nachgehen und wenig Erfah-
rung mit Kritik und Zusammenarbeit haben (Frehner 1997, 9f.).

Die Moglichkeiten und Anldsse fiir gegenseitige Skepsis sowie distanzierte und
einseitige Wahrnehmung sind vielféltig. Als Gegenstrategie und zu Beginn jeder
Kooperation muss die gegenseitige Offenlegung von Erwartungen und Befiirch-
tungen stehen. Nur so kann eine belastungsarme Kommunikation entstehen, las-
sen sich Gemeinsamkeiten aufbauen und Verbesserungen kooperativ anpacken.
Aus potenziellen Kontrahenten auf Konfrontationskurs sollen durch einen offe-
nen und offensiven Kldrungsprozess Biindnispartner werden. Beide Partner haben
dabei von Extrempositionen Abschied zu nehmen. Die Schule und die Lehrperso-
nen konnen die Schulsozialarbeit nicht zum Pannendienst fiir die Behebung schu-
lischer Storungen und Defizite degradieren, sondern miissen auch akzeptieren,
dass auf Seiten der Schule Schwichen vorhanden sind und dass sie angesprochen
werden. Umgekehrt ist von der Schulsozialarbeit eine auf Kooperation ausgerich-
tete Haltung zu erwarten, und diese kann nicht vom Bild der Schule als einer
Lernfabrik ausgehen.

I Was verbindet, was trennt Schule und Sozialarbeit?

Die Zusammenarbeit hat ihren Ausgangspunkt bei der gegenseitigen Kenntnis von
Kompetenzen, Aufgaben und Funktionen. Auf diesem Hintergrund kann eine Zu-
sammenarbeit organisiert werden, bei der sich zwei ungleiche Partner fiir eine
Dienstleistung zusammentun. Der Weg fiihrt tiber die Wahrnehmung und Anerken-
nung des Anderen, des Trennenden wie des Verbindenden mit all seinen Facetten.

Was verbindet die beiden Sozialisationsinstanzen?

Jugendarbeit und Schulunterricht haben beide als oberste Aufgabe, zielgerichtet
auf die Kinder und Jugendlichen einzugehen bzw. einzuwirken. Das Gemeinsame
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dabei ist vor allem die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen. Die Ziele und die
Formen des Fingehens und Einwirkens auf die Heranwachsenden sind und blei-
ben unterschiedlich, teilweise gar gegensatzlich.

Gemeinsame Herausforderungen verbinden. Auf dem Weg zu kompetenten, qua-
lifizierten und verantwortungsbewussten Mitgliedern einer Wissens- und Kom-
munikationsgesellschaft miissen sich die Lernenden in ausreichendem Mass so-
wohl Sach- als auch Sozial- und Selbstkompetenzen aneignen, damit sie ihre
Chancen wahrnehmen konnen. Angesichts dieses Ziels ist die Zusammenarbeit
zwischen Schule und sozialer Arbeit im Jugendbereich eine Bedingung ersten Ran-
ges, denn erst zusammen verfiigen die beiden tiber die Ausbildung und die profes-
sionelle Kompetenz und Praxis fiir die Erfiillung der anspruchsvollen Aufgabe, alle
drei Kompetenzen zu fordern und zu festigen.

Diese dreifache Gesamtaufgabe verlangt die Steuerung von unterschiedlichen
Lern- und Entwicklungsprozessen. Da diese Prozesse von den Lehrpersonen allein
nicht optimal gesteuert werden konnen, ist der Riickgriff auf professionelle Unter-
stiitzung und zusétzliche Ressourcen angezeigt. Die Losung kann in der Schulso-
zialarbeit liegen, doch muss als Voraussetzung das je eigene Bildungs- und Erzie-
hungsverstandnis gemeinsam reflektiert und geklart werden, so dass ein tiberein-
stimmendes Verstdndnis entstehen und die Basis fiir ein Gelingen der Kooperation
gelegt werden kann. Fiir einen solchen Prozess und eine Einigung scheinen die
Chancen besser denn je, weil sowohl die Schule als auch die soziale Arbeit die
Herausforderungen einer verdnderten Lebenswelt erleben, erkennen und anzu-
nehmen bereit sind und die Bewdltigung immer mehr in einer ganzheitlichen,
vernetzten Arbeitsweise sehen.

Nicht nur Verbindendes, sondern gar Ubereinstimmungen zwischen den poten-
ziellen Kooperationspartnern Schule und soziale Arbeit sieht Drilling. Diese betref-
fen

— den gesellschaftlichen Wandel und seine Herausforderungen fiir die Kinder
und Jugendlichen sowie fiir Schule und Unterricht;

— die grundsétzlichen Ziele der Schule, ndmlich die langfristige Integration der
Schiiler und Schiilerinnen in die Gesellschaft;

— die Ursachen der meisten Krisen, Probleme und Defizite in Schwierigkeiten
mit der Bewiéltigung von Entwicklungsaufgaben;

— das Wissen um die Tatsache, dass Schulbiographien eng mit Sozialbiographien
zusammenhdngen und dass Losungen nur unter Einbezug des sozialen Um-
feldes (Personen und Institutionen) und im Bedarfsfall unter Beizug aussen-
stehender Fachleute zu finden sind

(Drilling 2001, 98f.).
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Diese Ubereinstimmungen diirften bei Bildungswissenschaftern stiarker vorhan-
den sein als in einzelnen Schulen bzw. bei Lehrpersonen. Sie bilden aber die Grund-
lage bei der Suche nach Gemeinsamkeiten zwischen den kiinftigen Partnern und
den unterschiedlichen Handlungsfeldern, wie sie die folgende Tabelle zeigt.

Tabelle 6: Die Handlungsfelder Lebenswelt und Schule und ihre Beziige

Lebenswelt Schule
— Umfasst fiir Heranwachsende 3 |- Einspezieller Teil, ein Milieu der
Familie, Peers, Schule, Quartier/ Lebenswelt
Gemeinde, Medien Lebenswelt beein-

— Individuelle Dispositionen; aus-
gleichende Vermittlung von
basalen Kompetenzen durch fir

flusst Schule und

— Herkunftsbedingte Unterschiede des Schulentwicklung

kulturellen, sozialen und 6konomi-

schen Kapitals fihren zu individuel- alle gleiches, normiertes und
len Dispositionen (Interessen, Orien- | o normierendes Angebot (Stunden-
tierung, Kommunikation usw.) Schule orientiert plan, Lehrplan usw.)
— Tatigkeitsfeld der Jugendhilfe bzw. sich mehr oder | — Titigkeitsfeld von Lehrpersonen
der Sozialpadagogik weniger an der
pacageg Lobemswelt |~ Teilnahme ist Pfiicht

— Teilnahme ist freiwilli
9 - Differenzierung nach Leistung

— Angebot von sozialpadagogischen < N auf der Sekundarstufe |
und sozialarbeiterischen Handlungs-

kompetenzen in der ganzen Lebens- Vermittlung durch | - Entwicklung zu einem sozialen,

welt Kooperation von die Lebenswelt berlicksichtigenden
Schule und Schulprofil: Das Leben in die Schule

Jugendhilfe, auf holen, unter Einbezug von Hand-
der Basis freiwilli- lungskompetenzen der Jugendhilfe

ger Aushandlung

(Nach Mack, Raab & Rademacker 2003)

Was trennt Schule und Sozialarbeit?

Wenn sich zu den bisher allein wirkenden Fachleuten fiir das Lernen neu Fachleute
fiir Sozialarbeit oder Sozialpddagogik gesellen und ebenfalls unter dem Dach der
Schule titig werden, so spielt die Wahrnehmung der unterschiedlichen Herkunft,
Profile und Handlungsfelder eine wichtige Rolle. Was zundchst einfach als Unter-
schiede und gegenseitige Einfliisse wahrgenommen werden kann, stellt sich in der
Praxis moglicherweise als Differenz heraus, die Synergien stiften kann, oder aber als
eine die Kooperation behindernde Aufrechnung von Starken und Schwéchen.

Tillmann (1987, 389f.) siedelt die Unterschiede zwischen Schule und Sozialarbeit
auf drei zentralen Ebenen an:

- Die Schulsozialarbeit entstand aus einem anderen Theoriezusammenhang
und verfiigt iber ein anderes Methodenrepertoire als die Schule. Beratung,
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soziale Einzelfallhilfe, soziale Gruppenarbeit und Freizeitaktivititen sind
«ausnahmslos Methoden, die ihren Ausgangspunkt in der emotionalen und
sozialen Problemlage der Beteiligten haben und die auf Beziehungsarbeit aus-
gerichtet sind». Anders in der Schule und bei Lehrpersonen, deren Methoden
sich zentral auf Lerninhalte und Vermittlung beziehen. Im Lehr-Lern-Prozess
findet zwar auch Beziehungsarbeit statt, aber diese ist eng und nahezu aus-
schliesslich an den Lernprozess gebunden. Aus diesem zentralen Unterschied
lasst sich ein «moglicherweise trivialer, aber folgenreicher Sachverhalt» ablei-
ten. Die Schule arbeitet jeden Tag mit einer grossen Menge von Lernenden,
die sie mit Lernprozessen zu Lernzielen fiihren soll. Sozialpddagogik hat es
nicht mit grossen Gruppen oder gar allen Lernenden einer Schule zu tun,
sondern mit Einzelnen und kleinen Gruppen.

Schulsozialarbeit erhebt meist den Anspruch, nicht nur zu intervenieren, son-
dern auch Priavention zu betreiben. «Sie will sich nicht nur mit dem Klienten
befassen, sondern auch die Produktion immer neuer Klienten verhindern.
Dies bedeutet, dass die Einrichtung Schulsozialarbeit gegentiber der sie umge-
benden Institution Schule einen kritischen Anspruch vertritt. Padagogische
Organisationen, curriculare Vorgaben und Lehrerverhalten werden daraufhin
befragt, ob sie als mitverursachend fiir Probleme, Angste und Néte der Schiiler
in Frage kommen» (ebd., 390). Die Berechtigung fiir diese Kritik leitet die Schul-
sozialarbeit aus dem Expertenwissen tiber «gruppendynamische, psychosoziale
und deviante Prozesse» ab. Aus dieser Warte beansprucht sie, die Arbeit der
Lehrpersonen untersuchen und beurteilen zu konnen. Dieser Anspruch pro-
fessioneller Kritik aus einem anderen Fachgebiet ist fiir Lehrpersonen neu. Sie
kann bei Lehrpersonen schnell zu Gegenreaktionen wie Abwehr, Riickzug
oder Aggression fiihren. Drei Griinde konnten diese Haltung erkladren:

a) Die Kritisierten kdnnen ihrerseits wenig oder keine Gegenkritik iben, denn
sie sind wenig kompetent und unerfahren, was sozialarbeiterische Mass-
nahmen angeht.

b) Ungiinstig wirkt auch die Tatsache, dass die Neuen und die im Status Tief-
eren Kritik an der Schule tiben.

¢) Innovative und schiilerorientierte Lehrpersonen vertreten und leben heute
eine empathische Beziehung zu den Lernenden und kénnen diese durch-
aus als gefahrdet wahrnehmen. Die sozialarbeiterische Kritik tragt das Po-
tenzial von Konflikten in sich.

Dass auftretende Konflikte nicht immer konstruktiv verarbeitet werden, sieht
Tillmann ursachlich in der unterschiedlichen institutionellen Machtausstat-
tung begriindet. «Sozialarbeit ist eine neue und zusétzliche Massnahme an der
Institution Schule - und nicht umgekehrt.» Eine oder maximal zwei
Sozialarbeiter(innen) stehen zudem einem zahlenmassig weit {iberlegenen
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Lehrerkollegium gegeniiber. So gesehen liegt die Befiirchtung nahe, dass nicht
ein kooperatives Blindnis entsteht, sondern ein Verhaltnis zwischen Hausherr

und Haushalthilfe.

Diese institutionellen und konzeptionellen Voraussetzungen ergeben eine kom-
plizierte und konflikttrachtige Grundstruktur fiir die Zusammenarbeit. Beide Sei-
ten missen Sensibilitdt, Respekt, Konfliktfdhigkeit und Kompromissbereitschaft
zeigen, wenn Zusammenarbeit zu Ergebnissen fiihren soll. Sozialarbeit im Praxis-
feld Schule ist immer ein Balanceakt zwischen dem Anspruch auf eigenstindige,
kritische Arbeit und der Fihigkeit zur Kooperation mit professionsbewussten Leh-

rerinnen und Lehrern.

Tabelle 7: Gegenliberstellung der Merkmale von Schule und Sozialarbeit

Schule

Differenzierung (a)
— Selektion (b)
— Qualifikation

— System

— Zweckrationalitat
— gesellschaftlicher Auftrag

— formale Struktur (o)
- kognitiver Ansatz

— fremdbestimmte Leistungsanforderungen
- einengende Vorwegplanung

— Benotung

— Lernen ist an den Lehrpldnen und (d)
Richtlinien ausgerichtet.

— obligatorische Teilnahme

- vielféltige Leistungskontrollen, teils mit
Selektionscharakter

— mehr oder minder starre Lenkung der
Lernprozesse

— starre hierarchische Organisation

— Verhalten durch Gesetz, Verordnungen usw.
geregelt

— begrenzte Lernorte: Schule, Klassen- (e)
zimmer, Fachraume

— sachorientierte, unterrichtliche
Kommunikation, Ritualisierung, Bewertung

— vom Stundenplan vorgegebene Zeitstruktur,
wenig flexibel

— altershomogene Klassen

Sozialarbeit (Jugendarbeit, Jugendhilfe)

Integration (a)
- Integration (b)
- soziale Befahigung

— Lebenswelt

— kommunikative Rationalitat
— «doppeltes Mandat» (Individuum/
Gesellschaft)

— informelle Beziehungen (©)
— ganzheitlicher Ansatz

- selbstbestimmte Handlungsziele

— situative Kreativitat

— selbstkritische Reflexion

— Lernbediirfnisse sind wichtig und (d)
werden miteinander verkniipft

- freiwillige Teilnahme

— Verzicht auf Leistungskontrollen

— bedirfnis- und interessengerechte Angebote,
Handlungsorientierung

— auf die Lernenden bezogene Organisation

— Verhalten intern vereinbart, arm an Herrschaft

— weitere Lernorte: Schule, (e)
Jugendraume, Stadtteil

— offene Kommunikation, orientiert an den
Themen und Problemen der Jugendlichen

— tendenziell bedirfnisorientiert, in weitem
Rahmen flexibel

— altersheterogene Gruppen

Quellen: (a) Olk et al. 2000, 14; (b) Fatke 2000, 10; (c) Brenner & Norber 1992, 10; (d) Wulfers
2002, 15f.; (e) nach Grossmann 1987, 173; zitiert in Drilling 2001, 102
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Diese Gegentiberstellung von Aufgaben und Ansitzen zeigt, dass zwei Welten mit
unterschiedlichen Funktionen, Strukturen und Praktiken aufeinandertreffen.

Die heutige Schulrealitét zeigt immerhin zumindest tendenziell” ein anderes Bild.
Schulpéddagogik, Didaktik und Schulentwicklung der letzten 20 Jahre haben be-
wirkt, dass sich viele Aspekte nicht mehr derart klar und eindeutig im Gegensatz
zur Sozialarbeit darstellen lassen. Die Schulpraxis und die Lehrpersonen verstehen
sich und handeln sowohl als Bildungs- wie auch als Erziehungsverantwortliche.
Kognitives Lernen steht immer ofter in enger Verbindung zu sozialem und ganz-
heitlichem Lernen. Lernen ohne integrative Anteile ist in einer Klasse, aber auch
in einer Schule nicht mehr denkbar. Auch strukturell ist eine Entwicklung von
einer klaren Differenzierung hin zu einer stirkeren Integration zu beobachten:
Wurde die Forderung leistungsschwacher oder verhaltensauffilliger Schiilerinnen
und Schiiler lange Zeit ausgelagert (Sonderschulen, Delegation an Jugendsekreta-
riate), so ist immer mehr zu beobachten, dass die Schulen die besonderen Bediirf-
nisse der Kinder und Jugendlichen in ihren Auftrag integrieren (Begabungsforde-
rung, integrative Schulungsformen).

Die Sozialarbeit wird hier als integrierende, lebensweltorientierte Jugendarbeit
charakterisiert. Integration soll verwirklicht werden durch Intervention und Pra-
vention, die primér férdernd angelegt sind. Dieses Verstdndnis von Sozialarbeit ist
in den letzten 20 Jahren aufgebaut und gefestigt worden und gewinnt auf Kosten
der Interventionsformen, die primér auf Aussonderung, Diskriminierung und
Kontrolle angelegt sind, zunehmend an Bedeutung. Die Sozialarbeit und im spe-
ziellen die Jugend- und Schulsozialarbeit hat sich mit der Hinwendung zur Integ-
ration von den Funktionen der Selektion und Differenzierung gelost.

Mit dieser Gegeniiberstellung der Funktionen und Arbeitsweisen, die auch als Stédr-
kenprofil des einen und gleichzeitig Schwiachenprofil des anderen Systems gelesen
werden konnen, empfiehlt sich die Sozialarbeit der Schule als starke, selbstbewuss-
te Partnerin.

7 Mit «tendenziell» wird angedeutet, dass in Bezug auf die nachfolgend beschriebenen Entwicklun-
gen kein gesichertes Wissen dariiber besteht, wieweit die Entwicklungen in der Schul- und Unter-
richtspraxis Eingang gefunden haben und wie verbreitet diese praktiziert werden.
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I Bedingungen fiir eine Zusammenarbeit

Im Folgenden werden zentrale Bedingungen herausgeschilt, die fiir jede Koope-
ration von Schule und Schulsozialarbeit zu diskutieren und zu entscheiden sind.

Wo stehen die Schulen in ihrer Entwicklung?

Wenn von Schulen die Rede ist, so sind meist Schulhduser und Schulstufen ge-
meint, die eine bestimmte Anzahl weitgehend selbstdndiger, fiir einzelne Klassen
verantwortlicher Lehrer und Lehrerinnen umfassen. Die Zusammenarbeit unter
diesen «Einzelkdmpfern» ist noch wenig entwickelt. Es sind bestenfalls punktuelle,
wenig berufspraktische und kaum strukturierte Formen der Zusammenarbeit vor-
handen, so etwa die gemeinsame Organisation von Schulanlédssen oder der Erlass
einer Hausordnung. Dieses Rollenbild hat sich in den letzten zehn Jahren entwi-
ckelt. Schulleitungen sind unterdessen in fast allen Volksschulen eingerichtet wor-
den, und an einer wachsenden Anzahl Schulen sind tragfihige, belastbare und
handlungsfihige Teams von Lehrpersonen entstanden, die regelmdssig gemein-
sam Projekte durchfiithren, sich gegenseitig partnerschaftlich unterstiitzen und
zusammen ein System fiir Qualitdtsentwicklung aufbauen. Der Paradigmawechsel
in Berufsbild und Berufsverstindnis, also der Weg vom tradierten, iiber viele Be-
rufsgenerationen etablierten Verstdindnis von «Ich und meine Klasse» zum erwei-
terten Verstdndnis «Wir und unsere Schule» ist noch lingst nicht abgeschlossen.
Jede Schule muss eine transparente, partnerschaftliche, an Berufszielen und -in-
halten orientierte Kommunikation entwickeln, was nur in einem zeitintensiven
Prozess nachhaltig gelingen kann.

Der tiefgreifende Wandel vom Lehrer als Einzeltdter zum Teamplayer ist beschwer-
lich und mit Verlusten und Gewinnen verbunden. Bei der Attraktivitdt des Berufs
etwa scheinen die Verluste zundchst grosser als die Gewinne. Denn es ist eine Tat-
sache, dass liebgewonnene oder zur Gewohnheit gewordene Freirdiume der Berufs-
ausiibung eine Einschrankung erfahren. Betroffen sind

— die Freiheit in der Lehre (Methodenfreiheit),
- die weitgehend freie Wahl sozialer Beziehungen,
- hohe Selbstbestimmung der Arbeitszeit und der Wahl des Arbeitsortes.

Als Gewinn winkt die Aussicht, dass die oft belastende Verantwortung fiir alle und
alles in der Klasse reduziert wird und dass Vereinbarungen auf der Ebene Team und
Schule entlastend wirken.
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Schulen, die am Aufbau einer Teamstruktur arbeiten, sind in einer tiefgreifenden
Metamorphose und somit verletzlich. Die Arbeitszeitstudie von Forneck und
Schriever (2001) deutet zudem darauf hin, dass Lehrkrafte, die sich an Schulent-
wicklungsprojekten beteiligen oder Leitungsaufgaben tibernehmen, «eine durch-
gangig hohere Jahresarbeitszeit» haben (ebd., 141). Dieser Arbeitsmehraufwand
wird mit Entlastungsstunden nicht vollig kompensiert, was als «Bestrafung» des
Engagements aufgefasst werden kann. Weiter kritisiert die Studie, dass die «Anfor-
derungen fiir Schulreformen subjektiv in einen unmittelbaren Gegensatz zu den
unterrichtlichen Herausforderungen treten» (ebd., 140), wobei die Unterrichtsta-
tigkeit unter dem Zeitmangel leidet. «Dadurch kénnten Reformwiderstdnde evo-
ziert werden, die durch eine verdnderte zeitliche Strukturierung vermindert oder
vermieden werden kdnnten» (ebd.).

Unterstiitzungsangebote, wie sie die Schulsozialarbeit anbietet, kbnnen unter den
beschriebenen Bedingungen schnell als Storungen empfunden werden, wenn sie
die Autonomie des Lehrens tangieren oder Belastung statt Entlastung vermuten
lassen. Es ist schwierig, Fachleuten der Schulsozialarbeit den Zugang zu Schulen zu
offnen und in der Folge ihre andersartigen Zielsetzungen, Ansédtze und Methoden
in Schulen zu etablieren. Dies kann nur gelingen, wenn die Angebote glaubhaft
eine spiirbare Unterstiitzung und Belastungsreduktion versprechen und diese bes-
ser kurz- als langfristig auch verwirklichen.

Das System Schule auf der Ebene Gemeinde und Schulhaus, um die Fachleute der
Schulsozialarbeit erweitert, prasentiert sich nach dem integrationsorientierten
Konzept wie folgt:

Abbildung 1: Lokales Schulsystem mit neuem Teilsystem Schulsozialarbeit im Zentrum und den neuen
Beziehungen. Die Pfeil- und Kreisstarken zeigen die Prioritdt einer Beziehung und ihre
Haufigkeit in der praktischen Tatigkeit.
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Die Erweiterung um ein Teilsystem Schulsozialarbeit hat Folgen. Kommunika-
tionsformen und Verfahrensregeln dndern sich grundlegend, wenn die Schulso-
zialarbeit ein Teilsystem und nicht mehr eine abrufbare Dienstleistung von aussen
oder ein Angebot neben anderen ist. Die bisher starke und umfassende Beziehung
von Lehrpersonen mit Schiiler(inne)n und ihren Eltern wird erweitert und gegebe-
nenfalls konkurrenziert. Mit der Integration der Schulsozialarbeit in die Schule
kommt erstmals seit der Griindung der Volksschule ein neues und eigenstdndiges
Teilsystem dazu, das die permanenten Beziehungen vor Ort quantitativ und qua-
litativ erweitert.

Die mancherorts vorangehende Integration der schulischen Heilpadagogik in das
lokale System Schule war bereits eine Systemerweiterung, hatte aber nicht die
gleichen Konsequenzen, denn es handelte sich dabei um eine auf das schulische
Lernen und die individuellen Voraussetzungen von Lernenden ausgerichtete spe-
zialisierte Tatigkeit. Diese Fachleute gelten als spezialisierte Lehrkrifte, die zur
Hauptsache im Unterricht tédtig sind und — nicht unkritisch gegeniiber der Schule
und den Lehrpersonen — die Lern- und Unterrichtsfahigkeit der Schiiler(innen)
unterstiitzen (vgl. Anhang B).

Arbeitsfelder definieren

Die Diskussion und Festlegung von Arbeitsfeldern ist eine Notwendigkeit erster
Prioritdt. Dabei geht es um die Abstimmung zwischen dem Bedarf an Unterstiit-
zung und den Erwartungen an die Schulsozialarbeit einerseits und um die Ange-
bote und Ressourcen der Schulsozialarbeit andererseits. In einem transparenten
Aushandlungsprozess muss zwischen Wiinschbarem und Machbarem unterschie-
den und entschieden werden, so dass die angestrebten Leistungen sowohl fiir die
Schule als auch fiir die Schulsozialarbeit erftillbar erscheinen und Problemldsun-
gen wahrscheinlich machen. Dies ist keine einmalige, abschliessbare Aufgabe,
sondern eine Vereinbarung auf Zeit, die aufgrund von Ergebnissen, Bedarfsveran-
derungen, Kapazitatserweiterungen usw. revidiert und angepasst werden soll.

Bei der Einfithrung kann es auch von Vorteil sein, weite Definitionen zu wahlen,
um der Schulsozialarbeit Spielraum fiir Erfahrungen und Moglichkeiten zur Profi-
lierung zu gewdhren. Pilotphasen sind das angemessene Instrument.

Lehrerinnen und Lehrer als Kooperationsfaktor

Schulsozialarbeit steht und féllt mit der Qualitat der Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen eines Schulhauses. Jede einzelne Lehrperson hat es in der Hand, als
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«Tiroffner» fiir Kontakte mit der Schulsozialarbeit zu wirken oder eben distanziert
und verschlossen den Umgang mit ihr zu erschweren bzw. zu verhindern. Wenn
sich Lehrkrifte an die Schulsozialarbeit wenden, so ist auch fiir die Schiilerinnen
und Schiiler der Weg freier, Kontakte aufzunehmen.

In einem Interview sagt der Muttenzer Schulsozialarbeiter, dass er nach dem ersten
Kontakt die Kooperationsbereitschaft der Lehrpersonen in drei Gruppen aufteilte.
«Von der ersten Gruppe war anzunehmen, dass sich eine rasche kooperative Zu-
sammenarbeit ergeben wiirde. Bei der zweiten Gruppe wurde eine Zusammenar-
beit begriisst, stand jedoch nicht unmittelbar bevor, wahrend er bei der dritten
Gruppe eher eine gewisse Zuriickhaltung der Schulsozialarbeit oder seiner Person
gegeniiber wahrnahm» (Brechbiihl et al. 2004, 56). Seine Einschdtzung bestatigte
sich innerhalb des ersten Arbeitsjahres weitgehend.

Die Skepsis und Zuriickhaltung gegentiber der Schulsozialarbeit wird dort verstarkt
bzw. erfihrt eine Bestdtigung, wo sie mit Rezepten und Ratschldgen einsteigt und
sich tiberheblich in Szene setzt. Der gleiche Effekt ergibt sich, wenn zu lange auf
sichtbare positive Ergebnisse ihrer Tdtigkeit gewartet werden muss.

Das Problemlosemuster von Lehrpersonen an Schulen ohne Schulsozialarbeit, das
fiir die Stadt Ziirich erhoben wurde, zeigt, dass die «Lehrpersonen bei wenig gra-
vierend erscheinenden Problemlagen hdufiger gar nichts unternehmen oder sie
wenden sich an Kollegen und Kolleginnen, allerdings mit unsicherem Ergebnis»
(Stadt Ziirich 1999, 3). Sind die Félle mittlerer oder schwerer Art oder wegen Zu-
wartens zu solchen geworden, wenden sie sich an die externen Spezialdienste.
Dass sich dieses Verfahrensmuster mit den Angeboten der Schulsozialarbeit dn-
dern sollte, ist offensichtlich. Die Unterstiitzung der Schulsozialarbeit kann aller-
dings nur angenommen und wirksam werden, wenn eingespieltes und allein ver-
antwortetes Problemldseverhalten zuriickgestellt und eine 16sungsorientierte Zu-
sammenarbeit als wirksamer vermutet wird.

Frehner (1997, 10ff.) formuliert aus der Sicht der «integrierten Schulsozialarbeit»
die Anforderungen an die Lehrkrifte, die fiir ein Gelingen der Kooperation zu
stellen sind. Er verortet diese in der Ausbildung, bei der Personlichkeit und bei
praktischen Massnahmen. In der Ausbildung soll bereits eine «intensive Auseinan-
dersetzung mit der Sozialpddagogik» einsetzen; dazu gehoren ein Wissen iiber die
Strukturen der Sozial- und Jugendhilfe und ein Einblick in verschiedene soziale
Berufe. Gegenseitiges Kennenlernen bringt den Abbau von Vorurteilen und Kon-
takt mit einer anderen Fachsprache. Unterdessen ist diese Anregung teils bereits
umgesetzt, denn einige Padagogische Hochschulen kennen in ihren Curricula ein
Modul zum Thema soziale Arbeit, so etwa die PH Ziirich (vgl. Kapitel 6).
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Interdisziplindre Zusammenarbeit

Die Empfehlungen des «Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und private Fiirsorge»
zur Zusammenarbeit halten einige Aspekte fiir die Gestaltung der Zusammenarbeit
fiir besonders wichtig, damit die Integration junger Menschen in die Gesellschaft
der Erwachsenen als eine gemeinsame Aufgabe verstanden werden kann, die mit
unterschiedlichen Sichtweisen und Kompetenzen angegangen werden muss:

-  die Integration des Blicks auf die Lebenswelt junger Menschen in beide spezi-
fischen fachlichen Leitbilder und ins professionelle Selbstverstandnis;

— die Schaffung von Strukturen und Kompetenzen, die eine systematische, kon-
tinuierliche und verldssliche Kooperation sicherstellen;

—  Verstandigung tiber Ziele und Felder der Zusammenarbeit und daraus abzulei-
tende Aufgaben. Bei diesem Prozess konnen sich aus den offensichtlichen
Unterschieden Konflikte ergeben, die es zu akzeptieren und zu tiberwinden
gilt, ohne dass einer der beiden Bereiche die fachliche und strukturelle Eigen-
standigkeit verliert. (Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge
2000, 3tf.)

Interdisziplinaritat meint hier die Zusammenarbeit von Fachpersonen unter-
schiedlicher Disziplinen mit einer gemeinsam erarbeiteten und getragenen Defi-
nition von Zielen und Verfahren. Derartigen Aufgaben mussten sich die Lehrper-
sonen bisher kaum stellen. Von Seiten der Schule gab es bis anhin keinen Bedarf
an Klarung und Einigung in Bezug auf zentrale Begriffe, die der Sozialarbeit ndher
stehen als der Schule: Pravention, Intervention, Empathie, Krise, soziale Gruppen-
arbeit usw. Der punktuelle und fallbezogene Beizug von Fachleuten aus Psycholo-
gie, Medizin, Jugendberatung und Therapie half, heikle Situationen, individuelle
Probleme und soziale Stérungen fallweise und ad hoc zu bearbeiten und zu 16sen,
ohne dass prinzipielle und das System tangierende Fragen geklart werden mussten.
Mit der Schulsozialarbeit kommen die Unterschiede der Disziplinen ins System
Schule und verlangen eine Neudefinition der Zielsetzung, der Aufgabenteilung,
der Verantwortlichkeiten und der Organisation, damit die soziale Arbeit und die
mit ihr verbundene Erweiterung der Ressourcen langerfristig wirksam werden kon-
nen.

Das integrationsorientierte Konzept, das der Schulsozialarbeit in Basel zugrunde
gelegt wurde, berticksichtigt diese Aspekte. Es baut bei der Zusammenarbeit auf die
Starken beider Institutionen und verfolgt damit einen interdisziplindren Ansatz.
Fiir die Schulsozialarbeit bedeutet dies: «Die Schule braucht von der Schulsozialar-
beit keine Nachhilfe in Sachen Schulentwicklung, sondern Unterstiitzung bei der
Bearbeitung von sozialisationsrelevanten Themen. In der Reflexionsfahigkeit der
jeweils eigenen Denk- und Arbeitsweise sowie der Bereitschaft, diese Unterschiede
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zu erkldren, liegt die Herausforderung der interdisziplindren Zusammenarbeit»
(Drilling 2002, 48). Drilling meint, auf der schulsozialarbeiterischen Seite konne
noch nicht von Idealen und Visionen gesprochen werden, da das Handlungsteld
noch zu jung sei. Die von den Schulsozialarbeitern vermutete Tradition schulpad-
agogischer Ideale und Visionen ist nur insofern richtig, als diese Tradition alt ist,
aber sie griindet auf keinen einheitlichen Auffassungen oder Uberzeugungen.

Die interdisziplindre Zusammenarbeit beginnt auf beiden Seiten mit der Klarung
und Festlegung von Grundsdtzen und Zielsetzungen zur Umsetzung der Visionen
und Ideale bzw. des Auftrags. Auf schulpddagogischer Seite bestehen erst seit kur-
zem Konzepte fiir Schulen als «teilautonome» Organisationen mit Leitbildern und
Schulprogrammen; ihre Umsetzung ist zurzeit im Gang. Insofern sind die zwei
Institutionen, die sich zu einer interdisziplindren Zusammenarbeit finden sollen,
etwa gleich gut auf diesen Schritt vorbereitet.

Zusammenarbeit beginnt mit einem Konzept

Wenn in diesem Kapitel bisher schwergewichtig die Differenzen und die daraus
moglicherweise entstehenden Probleme der Zusammenarbeit betont worden sind,
soll das nicht heissen, diese sprachen gegen ein Gelingen der Kooperation; dies
belegen die tiber 100 zumeist erfolgreich verlaufenden Projekte in der Schweiz. Die
beteiligten Institutionen und die meist paritdtisch zusammengesetzten Projektlei-
tungen und -begleitgruppen sind durchaus fihig, eine erfolgreiche Zusammenar-
beit aufzubauen. Aber dazu bedarf es in der Regel eines Konzepts.

Ein Konzept fiir ein Projekt oder fiir die definitive Einfiihrung der Schulsozialarbeit
in einer Gemeinde oder einem Schulhaus ist ein grundlegender Erfolgsfaktor. In
einem solchen Konzept werden Organisation, Ziele, Aktivititen und Arbeitsweise
der Schulsozialarbeit und der Kooperation von allen beteiligten Institutionen als
gemeinsam ausgehandelte Basis festgehalten. Klar geht daraus hervor, was die
Schulsozialarbeit leisten will und kann und wo ihre Grenzen liegen. Umgekehrt
und in Abstimmung mit den realistischen Angeboten der Schulsozialarbeit ist fest-
zulegen, was die Schule an Unterstiitzung braucht und wie diese nach und nach
organisiert und integriert werden soll.

In tiber 100 Projekten der Schulsozialarbeit sind ebenso viele Konzepte entstan-
den. Ein Grossteil von ihnen lehnt sich an bestehende Konzepte an oder ist mit
Unterstiitzung einer Fachhochschule fiir soziale Arbeit entstanden und auf die
lokalen Bedingungen angepasst worden. Stellvertretend fiir alle Konzepte wird im
folgenden das fiir sich selbst sprechende Inhaltsverzeichnis des Konzepts der Ge-
meinde Reinach (BL) vorgestellt:
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Auf «Ausgangslage» (1) folgt die «Begriindung und Definition» von Schulsozialar-
beit (2). Als «Grundsitze» (3) werden die Stichworte «Niederschwelligkeit, Freiwil-
ligkeit, Schweigepflicht» festgehalten. Zu den «Zielgruppen der Schulsozialarbeit»
(4) gehoren «Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkréfte und Eltern». Als «Arbeitsberei-
che» (5) werden «Prdvention, Krisenintervention, Integration und Triage» aufge-
fihrt. «Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit und Projektarbeit» sind die «Arbeitsweisen
der Schulsozialarbeit» in Reinach (6). «Vernetzung» (7) meint die tiber die Schule
hinausgehenden Kontakte und Beziehungen der Schulsozialarbeit. Sie betreffen
eine breite Palette von Instanzen, vom schulpsychologischen Dienst iiber Dro-
gen-, Jugend- und Familienberatungsstellen bis zum Jugendhaus und weiteren
Institutionen und Fachleuten. Im Anhang (8.) folgen Grundsdtze der Organisation
und ein Organigramm, die Aufgaben der Begleitgruppe sowie das Prinzip der Fest-
legung und Uberpriifung von Grobzielen auf eine bestimmte Zeit (Geissler, Steng-
le & Drilling 2002, 2f.). Wenn hier die Finanzierung oder auch die Bestimmung der
Tragerschaft fehlt, so weil diese in einer tibergeordneten Vereinbarung zwischen
der Schulpflege und der «Abteilung Soziales» der Gemeinde geregelt ist.

Einfiihrung der Schulsozialarbeit idealerweise in drei Phasen

Viele Wege fithren zur Ansiedlung der Sozialarbeit in der Schule, wie allein schon
die unterschiedlichen Begriindungen fiir sechs schweizerische Projekte zeigen.
Schnelle Entscheide nach akuten Notsituationen, wie in St. Gallen nach dem Mord
an einem Reallehrer, sind selten und geraten nach kurzfristiger und erfolgreicher
Entschérfung solcher Notsituationen oft an einen toten Punkt. In weniger bren-
nenden Féllen ist ein systematisches und mehrphasiges Verfahren zur Einfithrung
von Schulsozialarbeit ratsam (vgl. Vogeli-Mantovani 2003).

1. Phase: Bei geniigender Vorlaufzeit kann mit zwei Studien begonnen werden.
Die eine besteht in einer Bestandesaufnahme der sozialpadagogischen
und sozialarbeiterischen Einrichtungen und Leistungen fiir Kinder und
Jugendliche, mit dem Ziel festzustellen, was von der Gemeinde, der
Schule und Vereinen bereits angeboten wird. Eine zweite Bestandesauf-
nahme betrifft die Probleme von und mit Kindern und Jugendlichen in
Schule, Freizeit und Familie. Ohne Notlage und Zeitdruck kann diese
Vorarbeit zu einer wichtigen Grundlage fiir die Planung werden. Ausser-
dem gibt sie auch Hinweise darauf, wie bestehende Angebote wirkungs-
voller genutzt werden konnen.

2. Phase: Wenn aus den Vorabkldrungen und Bediirfniserhebungen der Entscheid

fiir Schulsozialarbeit hervorgeht, sollte ein Pilotprojekt gestartet werden.
Versuchsweise, auf zwei bis drei Jahre befristet, soll eine planvoll verein-
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barte Kooperation von Schule und Sozialarbeit erprobt werden. Eine in-
terne und eine externe Evaluation sollen zu bestimmten Zeiten und de-
tailliert auf das Ende des Projekts hin Auskunft geben iiber den Verlauf,
die Leistungen und die Probleme dieser Kooperation.

3. Phase: Aufgrund des Projekts und seiner Evaluation kann anschliessend eine
definitive Einfiihrung der Schulsozialarbeit diskutiert, konzipiert und
beschlossen werden.

I Bedarf nach Absprachen

60

Bisher wurden gravierende Problemfdlle an den schulpsychologischen Dienst
(SPD), das Jugendsekretariat oder eine andere spezialisierte Dienststelle weiterge-
leitet. Leichtere, eher alltdgliche Fille wurden mit eigenen Mitteln und kollegialer
Beratung gelost oder sie wurden ignoriert.

Die Anwesenheit der Schulsozialarbeit verdndert diese Praxis. Sie kann neu fiir alle
Problemfille konsultiert und beigezogen werden oder sie wird mit den Problemen
selbst konfrontiert und wird von sich aus aktiv. Fiir Fille, die nicht vor Ort und mit
den um die Schulsozialarbeit erweiterten Mitteln geldst werden kdnnen, werden
nach wie vor die Dienste der Schulpsychologie, der Jugendsekretariate oder ande-
rer Unterstiitzungs- und Interventionsdienste herangezogen oder die Fille werden
nach einer Triage weitergeleitet.

Aus der Sicht des SPD, der in seinem modernen, systemischen Verstindnis ver-
mehrt auch préventiv und wo moglich vor Ort unterstiitzend und beratend tétig
sein will, kann die seiner Arbeit vorgelagerte Aktivitdt der Schulsozialarbeit als
Verlust an Aufgabenvielfalt gesehen werden. Da im Aufgabenkatalog der Schulso-
zialarbeit hdufig auch die Schulhauskultur im umfassenden Sinne enthalten ist,
kann auch eine Konkurrenzsituation mit ungleichen Bedingungen entstehen,
wenn zwei Dienste ein dhnliches Feld bearbeiten und der eine den Vorteil hat, vor
Ort und unmittelbar seine Dienste anzubieten und die Arbeit aufzunehmen. Da-
mit ist ein Konfliktpotenzial gegeben, das bei der Vernetzung der Schulsozialarbeit
von Anfang an zu beriicksichtigen und mit Absprachen und gezielter Zusammen-
arbeit zu entschérfen ist.

Es gentigt jedenfalls nicht zu glauben, Schulsozialarbeit werde ohnehin nur in Schulen

mit besonderen Belastungen eingesetzt und der SPD sei chronisch tiberlastet. Tatsache
bleibt, dass eine neue Profession im bisherigen Aufgabenfeld des SPD aktiv wird.
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Aus den Evaluationen in der Stadt Ziirich sind erste Erfahrungen mit Vernetzung,
Absprachen und Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit und SPD erhoben
und ausgewertet worden.

In der Zircher Evaluation (Landert 1999) wird den Schulpsychologinnen und
-psychologen eine Haltung zugeschrieben, «die wir im Bereich von Offenheit (in
einem Falle), zurtickhaltender Zustimmung oder Jovialitdit und Konkurrenzangst
verorten» (ebd., 12). In Einzelaussagen wird deutlich, dass noch wenig gegenseiti-
ge Kenntnis, Vernetzung und Absprachen bestehen: «Ich weiss nicht, was er tut.»
Die Zusammenarbeit erfolge relativ punktuell und Abgrenzungsprobleme schei-
nen keine vorhanden. Bilanzierend wird festgehalten, die Zusammenarbeit zwi-
schen SPD und Schulsozialarbeit sei noch ambivalent. Die Pflichtenhefte zeigten
Uberschneidungen, die aber noch nicht zu Problemen oder Konflikten gefiihrt
hitten, obwohl der SPD und einzelne Exponenten befiirchten, eine kiinftige Berei-
nigung der Pflichtenhefte fiihre fiir sie zu einer Verarmung des Berufsfeldes. Die
Sparlichkeit der bisherigen Kontakte kann als Indiz dafiir gelten, dass die Schulso-
zialarbeit noch nicht bedrohlich gewirkt hat. Trotzdem wird kiinftig die gegensei-
tige Akzeptanz und das Vertrauen durch Absprachen und Vereinbarungen aufzu-
bauen sein, wenn die meisten Problemfille regelmassig zuerst bei der Sozialarbeit
in den Schulen anfallen und dort bearbeitet werden.

Gleichzeitig ist auch die Zusammenarbeit zwischen der Schulsozialarbeit und der
schulischen Heilpddagogik (SHP) zu regeln, zumindest da, wo beide in einem
Schulhaus eingerichtet werden, was bisher allerdings selten vorkommt. Die Regel
ist eher eine Wahl zwischen den beiden. Wo bereits schon SHP eingefiihrt ist, wird
vorerst meistens auf Schulsozialarbeit verzichtet (Bucher & Higi 2004, 70).

Tabelle 8: Chancen und Risiken der Kooperation

Chancen, Méglichkeiten Risiken, Gefahren
— Die Starkung des Selbstwerts und der — Die Kooperation vieler Fachleute verlangt eine
emotionalen und sozialen Kompetenzen der klar organisierte, effiziente Kommunikation.

Schiiler(innen) weckt Bedarf an Mitgestaltung
und Mitverantwortung in der Schule.

— Die Rollen der Schiiler(innen) als Lernende — Anforderungen und Herausforderungen an

werden erweitert. alle Teammitglieder steigen und missen
angenommen werden.

— Die umfassend verstandene Bildungs- und — Gefahr von Doppelspurigkeiten und Leer-
Erziehungsarbeit wird qualitativ ausgeweitet laufen bis zur Orientierungslosigkeit.
durch die Kooperation verschiedener Fachleute.

— Teamarbeit entlastet Lehrpersonen im Schul- | — Teamarbeit belastet durch die Einschrankung
alltag. der Autonomie der Lehrpersonen.

Fortsetzung auf der ndchsten Seite
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Fortsetzung von Seite 61

Chancen, Méglichkeiten Risiken, Gefahren
— Entlastung der Familien durch Angebote der | — Gefahr von Verlusterlebnissen bei der Abgabe
Schulsozialarbeit, z. B. in der Freizeit und bei und Einschrankung von Zustandigkeiten,
den Hausaufgaben. wenn letztere nicht eindeutig ausgehandelt
werden.
— Soziale Probleme werden nicht verhindert, — Knappe Ressourcen kénnen gilinstige
aber professioneller bearbeitet (Erlernen Bedingungen einschrénken oder verhindern.

von Konfliktlosestrategien).

Praventionsarbeit entwickelt eine nachhaltige |- Politische Unterstiitzung fehlt oder nimmt ab.
Wirkung und ermdglicht frithe Erkennung
von Problemen.

Die Methodenvielfalt der Schulsozialarbeit — Hohe Erwartungen stehen einer schwierigen
erweitert das bisherige Repertoire der Schule. Messbarkeit des Erfolgs gegentiber.

Schulen in Entwicklung und Neuorientierung | — Traditionelle Schulen mit hochgradig eigen-
erhalten einen Schub. standigen Lehrpersonen erleben einen

Eingriff, auf den sie wenig vorbereitet sind.

(Nach Fassler & Gmiir 2002, 69)

Fiir die Kooperation von Schule und Sozialarbeit sind aus diversen deutschen Un-
tersuchungen acht Faktoren von Beeintrachtigung identifiziert worden:

Aus den unterschiedlichen und ungekldrten Erwartungen bei Lehrpersonen
und Sozialpddagogen erwachsen in der Zusammenarbeit Vorurteile und Miss-
verstandnisse.

Mangelnde gegenseitige Anerkennung der Arbeit, die mitunter auf Status-
Ungleichwertigkeit beruht.

Unklare Zustdndigkeiten und Entscheidungskompetenzen entstehen aus un-
geniigender Abgrenzung und Zuordnung von bestimmten Aufgaben zu den
Professionen.

UnKklare fachliche Rolle, Funktionen und Ziele der Schulsozialarbeit behin-
dern die Zusammenarbeit.

Mangelnde gegenseitige Bereitschaft, sich auch in die Rolle des anderen zu
versetzen. Alle gehen von der Erfiillung der eigenen Aufgabe aus und schlie-
ssen das Denken und die Aufgaben der anderen Profession aus.
Ungentigende finanzielle, sachliche und raumliche Ressourcen der Schulso-
zialarbeit erschweren eine angepasste Arbeitsweise.

Fehlende zeitliche Ressourcen sowohl bei den Lehrpersonen wie bei der Schul-
sozialarbeit behindern Absprachen und Abstimmungen unter den Professio-
nen.

Fehlende personelle Kontinuitdt verunmdoglicht die Entwicklung und Konti-
nuitdt der Arbeit wie der Zusammenarbeit.

Die letzten zwei Hindernisse fiir eine Kooperation sind die wirksamsten (Priiss
2003, 54).
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Die genannten Beeintrdchtigungen sind vermutlich auf die schweizerischen Pro-
jekte tibertragbar. Obige zwei Quellen (Fassler & Gmiir 2002; Priiss 2003), die sich
auf Finschdtzungen von Experten und Schulsozialarbeitern stiitzen, lassen zumin-
dest diesen Schluss zu.

Ungleichwertigkeit und Mangel an gegenseitiger Wahrnehmung sind wahrschein-
lich auch beteiligt, wenn Gilgen (2002) aus Experteninterviews den Schluss zieht,
eine gleichberechtigte Kooperation sei noch wenig entwickelt, die Schule bleibe in
der Regel an den kognitiven Unterrichtsinhalten orientiert und eine Ausweitung
des schulischen Angebots, wie die Schulsozialarbeit sie einbringt, sei nicht zum
Thema geworden.

Bei den positiven Erfahrungen mit der Schulsozialarbeit kann auch vergessen wer-
den, dass die Erwartungen betreffend Schulsozialarbeit und die Grenzen bei einem
langer dauernden Einsatz zu kldren sind. So konnen einige Gefahren umgangen
werden:

— Gelingt es Beteiligten eines Konflikts im Rahmen einer Beratung durch die
Schulsozialarbeit, diese fiir sich einzunehmen und auf ihre Seite zu ziehen, so
geht die Neutralitdt der Beratung verloren; sie verliert ihre Eigenstandigkeit
und kann zur Verstarkung des Problems beitragen. Damit lauft die Schulso-
zialarbeit Gefahr, grundsdtzlich das Vertrauen der Beteiligten einzubiissen,
was fiir kiinftige Beratungen und andere Aktivititen hinderlich wirken
kann.

—  Fur die Schulsozialarbeit steht der oder die Jugendliche im Zentrum. Eine
Beratung von Eltern sowie Lehrpersonen, die auf deren eigene Probleme zen-
triert ist und nicht auf die von Jugendlichen, muss an andere geeignete Fach-
stellen wie Eheberatung oder Lehrerberatung delegiert werden. Wenn diese
Grenze beim Auftrag und bei der Ausiibung der Schulsozialarbeit nicht gezo-
gen wird, beginnt das unprofessionelle Handeln und vernachléssigt die Schul-
sozialarbeit ihren Kernauftrag.

—  Es gehort ebenfalls nicht zum Kernauftrag der Schulsozialarbeit, schulintern
die Rolle des Mediators im Kollegium zu tibernehmen oder sich fiir schulpoli-
tische Anliegen einspannen zu lassen. Die Forderung und Starkung der Ju-
gendlichen im Prozess des Erwachsenwerdens hat immer erste Prioritdt (Gotz-
mann 2002, 19f.).

Wie weit die Chancen realisiert und die Risiken minimiert werden bzw. ausblei-

ben, ist fiir die schweizerischen Projekte nur in Ansdtzen bekannt. In den Projekt-
evaluationen wird nur bruchsttickhaft darauf eingegangen.
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4. ZUR ENTWICKLUNG DER SCHULSOZIAL-
ARBEIT IN DER SCHWEIZ

I Einleitung und Ubersicht

64

Anders als in den Kantonen Genf und Waadt, wo die Schulsozialarbeit in den
sechziger bzw. den achtziger Jahren breit eingefiihrt worden ist, begann ihr Wir-
ken in der Deutschschweiz mit zwei singuldren Projekten, an der Berufsschule
Wattwil (1987) und an der Primarschule Boswisli in Biilach (1988).

Sozialpddagogische oder sozialarbeiterische Einrichtungen und Dienste fiir Kinder
und Jugendliche mit Bezug zur Schule gab und gibt es mehrere: Beratungsstellen
fiir Drogen-, Aids-, Erziehungs-, Ausldnderfragen und -probleme sowie sozialpdda-
gogische Einrichtungen wie Horte, Schiilerklubs und weitere schulerginzende Be-
treuungsangebote. Diese Dienste sind aber organisatorisch nie in die Schulen in-
tegriert worden (Auf der Mauer & Schaffner 1994, 25ff.).

Fiir die Bildungsforschung und die Schulreform war in der Diskussion der frithen
neunziger Jahre «Sozialpadagogik und Schule» kein Thema. Entsprechende expli-
zite Auseinandersetzungen und Hinweise waren in der schulischen Leitbildarbeit
nicht zu finden. «Sozialpddagogische Tdtigkeiten und Methoden sind sehr wohl in
der Schulpraxis anzutreffen, obwohl Begriffe und theoriegeleitete Projekte bzw.
Konzepte weitgehend fehlen» (ebd., 32). Die Vermutung der Autorinnen, dass die
Sozialpddagogik infolge akuter Probleme in die Schulen kam und nicht aufgrund
einer theoriegeleiteten Analyse und Planung, werden im Folgenden bestitigt.

Die Bestandesaufnahme von Christen & Pfeiffer (1999), 1998 durchgefiihrt, ergab
bereits 16 Projekte an 34 Standorten mit Schwerpunkten in den Stadten und Agglo-
merationen von Basel, Ziirich und St. Gallen. Die meisten Projekte entstanden an
der Sekundarstufe I; sie entstanden als Reaktionen auf Notlagen wie Gewalt, Van-
dalismus, Erpressungen, ja gar Morddrohungen gegeniiber Lehrkréften, auf welche
Einzelschulen mit ihren Kompetenzen und Mitteln nicht mehr angemessen zu re-
agieren vermochten (Tertidrpravention; siehe Anhang A). Einzig in der Stadt Ziirich
starteten die ersten fiinf Projekte mit Schulsozialarbeit an besonders belasteten
Primarschulen mit Sekundér- und Primérpravention (siehe Anhang A).

In der zweiten Halfte der neunziger Jahre setzte ein eigentlicher Projekt-Boom ein,
der bis heute anhaélt. Dieses Kapitel gibt eine statistische Auswertung der tiber 100
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deutschschweizerischen Schulsozialarbeitsprojekte, basierend auf zwei qualitativ
unterschiedlichen Quellen.8

Vier Beispiele aus drei Kantonen dokumentieren zudem die Vielfalt der Projekte:

Kanton Genf und Westschweiz

Sieht man von der Stadt Lausanne ab, beschrankt sich die Sozialarbeit in den Schu-
len der Westschweiz auf den Kanton Genf. Dieser verfiigt iiber bald 40 Jahre Tradi-
tion in der engen Zusammenarbeit zwischen Schule und sozialen Diensten auf der
Sekundarstufe [ wie auch an Gymnasien und Berufsschulen. In Genf sind durch-
wegs ausgebildete Sozialarbeiter und Sozialarbeiterinnen tadtig. In den anderen
Kantonen der Westschweiz sind als Mediatoren und Mediatorinnen oft Lehrkrifte
der jeweiligen Schulen aktiv, die eine Zusatzausbildung genossen haben. Sie tiber-
nehmen diese Aufgabe neben einer reduzierten Lehrtétigkeit (vgl. unten).

Stadt Ziirich

Ab 1995 waren in der Stadt Ziirich versuchsweise in fiint Primarschulhdusern und
ab 1997 auch in einem Oberstufenschulhaus Sozialarbeiter(innen) mit einer
50%-Anstellung tatig. Dieser evaluierte und erfolgreiche Versuch mit Schulsozialar-
beit wurde Ende 2002 mit einer Volksabstimmung in ein Definitivum umgewandelt
und soll bis 2006 auf 40 von 125 Schulhdusern der Volksschule ausgeweitet werden.

Basel-Stadt

Ausloser fiir die Einfiihrung der Schulsozialarbeit in Basel 1997 war der Start der
Weiterbildungsschule (WBS), eines neuen Schultyps fiir das 8. und das 9. Schul-
jahr. Die Schulsozialarbeit WBS Basel hat ein klares Verstandnis der Arbeitsweise
in den sechs Schulhdusern, wo sie mit insgesamt sechs 80%-Stellen vertreten ist:
Sie regt Losungsprozesse an, ist aber fiir die Losung selbst nicht verantwortlich.
Eine Evaluation nach zwei Jahren Laufzeit bestitigte den Bedarf nach Schulsozial-
arbeit und eine klare positive Resonanz bei den Lehrpersonen.

8 Die verwendeten Daten stammen aus (1) jyww.schulsozialarbeit.cH —> CH-Projekte (Kurzportrats
von ca. 80 deutschschweizerischen Projekten zur Schulsozialarbeit) und (2) Miller, S. (2004):
Schulsozialarbeit im Kanton Ziirich, Schlussbericht. Ziirich: Hochschule fiir Soziale Arbeit.
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Volketswil (ZH)

Im Oberstufenschulhaus Lindenbiihl in Volketswil lief von 1998 bis 2001 ein Pro-
jekt Schulsozialarbeit mit einer 75%-Stelle und einer breiten Tragerschaft aus den
Bereichen Schule und Sozialarbeit. Nach zwei Jahren Tétigkeit kamen eine Evalu-
ation und eine Expertise zum Schluss, dass die Schulsozialarbeit akzeptiert, ge-
schétzt und genutzt wird bzw. der Anspruch auf Entlastung und Unterstiitzung fiir
alle Betroffenen und die Lehrpersonen im Besonderen eingelost werden konnte.
Die Schulsozialarbeit an der Volketswiler Oberstufe ist unterdessen definitiv einge-
richtet worden.

Die Kantone der Westschweiz mit Ausnahme Genfs und der Kanton Tessin setzen
hauptsdchlich auf Schulmediation, auf die in diesem Bericht nicht ndher einge-
gangen wird. Ausgewdhlte Lehrkriafte werden zu Mediatoren ausgebildet, die in
ihren Schulen Pravention betreiben und den Auf- und Ausbau der Schulkultur
initiieren und unterstiitzen. Der alarmierend zunehmende Drogenkonsum veran-
lasste bereits 1976 die Waadt als ersten Kanton, Mediatoren fiir die Pravention an
den Schulen der Sekundarstufe auszubilden und einzusetzen. 1984 folgte der Kan-
ton Wallis. Seit 1991 ist auch der Bund (Bundesamt fiir Gesundheit) in der Drogen-
bekdmpfung aktiv und unterstiitzt die Ausbildung schulischer Mediatoren. Fiir
ihre Tatigkeit gibt es gewisse Konstanten:

— Sieintervenieren, wenn die Probleme in zwischenmenschlichen Beziehungen
uber die normalen Kandle nicht mehr zu 16sen sind. Die Verantwortung bleibt
stets bei den Betroffenen.

— Sie tragen zu einem positiven, gesunden und freundlichen Klima in der Schu-
le bei. Sie sind fiir die Gesundheitsférderung in ihrer Schule zustdandig.

— Sie unterstehen der Schweigepflicht; Ausnahmen gibt es bei strafrechtlich
relevanten Vorkommnissen und wenn immer méglich mit dem Einverstind-
nis der Betroffenen.

—  Siesind an der Schule anerkannte und geschitzte Lehrkrifte, die tiber mensch-
liche Qualitaten verfiigen, bei Ausbildungsbeginn mindestens eine halbe Stel-
le innehaben und das seit mindestens drei Jahren.

Eine offizielle Erklarung der Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Bil-
dungsdepartemente der Kantone der Westschweiz und des Tessins (CIIP) vom Ja-
nuar 2003 hat die Bildungs- und Erziehungsziele der offentlichen Schulen zum
Gegenstand. Auf dem Hintergrund verdnderter sozialer und kultureller Bedingun-
gen des Aufwachsens und der zunehmenden Gewalt an den Volksschulen seien
die erzieherischen Aufgaben der Schule zu starken und soziale Werte zu vermitteln
(CIIP 2003, 2). Damit wird indirekt die Tatigkeit der Schulmediation aufgewertet
und legitimiert.
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In kleineren und in eher lindlichen Kantonen sowie an Berufsschulen finden sich
nur vereinzelte Projekte der Schulsozialarbeit. Dort werden die Ressourcen mit
bescheidenerem Mitteleinsatz auf andere Art erweitert. Der Schluss dieses Kapitels
biindelt die Fakten nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden und verweist auf
ubergreifende aktuelle Probleme.

I Bestandesaufnahme der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz

Fiir diese Ubersicht werden die verfiigbaren Daten des Kantons und der Stadt Zii-
rich sowie der Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Luzern, Zug und St.
Gallen herangezogen. Die Ziircher Daten stammen vom Mai 2003 und gehen auf
eine systematisch kontrollierte Datenerhebung zurtick (Miiller 2004). Die Daten
der anderen Kantone sind weniger gesichert. Es handelt sich um ungepriifte Selbst-
deklarationen der Projektverantwortlichen nach vorgegebenen Rubriken, die zwi-
schen 2002 und 2004 eingereicht, aber nicht systematisch aktualisiert wurden
(vgl. die schweizerischen Projekte auf www.schulsozialarbeit.ch).

Unterschiede in der Versorgung mit Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz

Laut den zwei Quellen, die eine wenn auch unvollstindige Ubersicht iiber die
Verbreitung der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz erlauben, gab es Ende
2003 einige Kantone, die eine im Verhaltnis zu ihrer Grosse umfangreiche Versor-
gung mit Stellen fiir Schulsozialarbeit aufweisen.

Tabelle 9: Anzahl Stellen der Schulsozialarbeit in sieben Kantonen, Stand 20039

Kanton Anzahl Stellen
Aargau 8
Basel-Landschaft 11
Basel-Stadt 6
Luzern 8
St. Gallen 9
Zug 4
Zirich (inkl. Stadt) 67
Total 2003 113

9 Die Anzahl Stellen ist nicht identisch mit der Anzahl Standorte in Schulen, denn an mehreren
Standorten sind zwei Fachleute der Schulsozialarbeit im Einsatz.
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Weitere fiinf Stellen verteilen sich auf die Kantone Appenzell-Ausserrhoden, Bern
(2), Freiburg und Thurgau. Dass die Daten schnell iiberholt sind, zeigen etwa die
Entwicklungen in den Stddten Bern und Ziirich. Bern sieht vor, das Angebot an
Schulsozialarbeit bis 2007 von heute 2,1 auf 7,3 Stellen zu erweitern, und Ziirich
wird bis 2006 in 40 von 125 Schulhédusern Stellen mit Beschéftigungsgraden von
je 50-60% einrichten.

Das Beispiel ausgewdhlter Gemeinden zeigt, dass die Versorgung mit Schulsozial-
arbeit sehr unterschiedlich ist.

Tabelle 10: Versorgung mit Schulsozialarbeit in ausgewahlten Gemeinden

ungefahre Anzahl Stellenprozente auf

Gemeinde Schiller(innen) Stellenprozente 100 Schiler(innen)
Liebefeld (BE) 240 80 33,3
Stadt Zirich 300 50 16,7
Stadt St. Gallen 1440 180 12,5
Pratteln (BL) 1000 120 12,0
Muttenz (BL) 742 70 9,4
Windisch (AG) 350 30 8,6
Cham (ZG) 1600 100 6,3
Emmen (LU) 1247 75 6,0
Villmergen (AG) 566 33 5,8

(Vgl. Miiller 2004, 27).

Finanzierung der Schulsozialarbeit

Mit wenigen Ausnahmen wird die Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz durch
die Gemeinden oder von Gemeinde-Zweckverbdnden (Kanton St. Gallen) finanziert.
Seltener sind Ortliche Vereine (Liestal) und Kirchen (Winterthur) beteiligt.

Die Kantone engagieren sich finanziell in wenigen Projekten oder lediglich in der
Startphase. In Baselland wird die Schulsozialarbeit am regionalen Werkjahr vom
Kanton finanziert. In Wattwil und Rorschach werden ihre Kosten an den Berufs-
schulen zu 60% vom Kanton und zu je 20% von der reformierten und der katho-
lischen Kirchgemeinde getragen. Tempordre Entlastung erfahren Gemeinden im
Kanton Luzern, wo der Kanton fiir zwei Jahre eine Anschubfinanzierung von 50%
tibernimmt. Das Bildungsgesetz von 2003 im Kanton Basel-Landschaft sieht vor,
dass die Versorgung in allen Schulen der Sekundarstufe I eingerichtet und vom
Kanton finanziert wird. Die Umsetzung erfolgt schrittweise seit Sommer 2004.
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Der Bund ist einzig an der Schulsozialarbeit in der Berufsschule Herisau (AR) befris-
tet engagiert, dies tiber ein Projekt im Rahmen des Lehrstellenbeschlusses II.

Leitung und Tragerschaft der Schulsozialarbeit

Operative und strategische Fiihrung der Schulsozialarbeit an einem Standort lie-
gen meistens in den Handen der Schule, der Schulleitung oder der Schulgemeinde.
Seltener liegt die Zustdndigkeit bei der Sozialberatung, der Jugendarbeit oder dem
Sozialamt, das heisst einer Abteilung der Sozialbehorde einer Gemeinde (wie in
Zug, Reinach [BL], Oberwil [BL], Hedingen [ZH], Birmensdorf [ZH]) oder einem
Verein (Liestal). Anders im Stadtkanton Basel, wo die Vormundschaftsbehorde des
Justizdepartements zustandig ist. In Bern ist es der Gesundheitsdienst der Direk-
tion fir Bildung, Umwelt und Integration (BUI); er wird von einer Steuergruppe
aus mehreren Diensten begleitet. In der Stadt Ziirich liegen Leitung und Trédger-
schaft beim Sozialdepartement.

Arbeitsort

Die regelmassige Prasenz von Schulsozialarbeit im Schulhaus ist der Normalfall.
Uberall steht den Schulsozialarbeiter(inne)n im Schulhaus ein eigenes Biiro zur
Verfiigung, ausser bei Kleinstpensen wie in Rothenburg (LU) oder wenn die Schul-
sozialarbeit als externe Dienstleistung gefiihrt wird wie an der Primarschule der
Stadt St. Gallen.

Die Dienstleistungen der Schulsozialarbeit stehen nach Priorititen geordnet ver-
schiedenen Zielgruppen offen, in der Regel zuerst den Schiiler(inne)n, dann den
Lehrer(inne)n und den Eltern und schliesslich den Behérden. Das Angebot ist
umfangreich. Wieder nach Prioritdten geordnet, steht in der Regel die individuel-
le Beratung oder Einzelfallhilfe zuoberst. In zweiter Linie folgen je nach Projekt in
unterschiedlicher Reihenfolge und unterschiedlichem Umfang Klassen- bzw.
Kriseninterventionen, Gruppen- und Projektarbeit, Vernetzung und Koordinati-
on, Animation und Moderation sowie Privention.

Die Beschiftigten

In der Folge einige Angaben zu Merkmalen der aktiven Schulsozialarbeiterinnen
und -arbeiter.
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Tabelle 11: Geschlecht der Stelleninhaber(innen)

ZH Stadt
AG BL BS LU SG ZG (ohne Ziirich Total
Stadt)
weiblich 7 9 3 4 6 3 29 5 66
mannlich 2 5 3 4 5 3 27 3 52
Total10 9 14 6 8 11 6 56 8 118

Das Verhiltnis zwischen weiblichen und médnnlichen Angestellten in der Schulso-
zialarbeit betrdgt zum Zeitpunkt der Erhebung 5,6 zu 4,4. Im Aargau sind es mit 7
zu 2 deutlich mehr Frauen; in den Kantonen Luzern und Zug sind im Moment der
Erhebung ebenso viele Frauen wie Mdnner beschiftigt.

Tabelle 12: Grundausbildung der Stelleninhaber(innen)

Grund. ~Kanton AG | BL | BS | LU | SG | ZG | (ohne @4t g5
Zirich

bildung Stadt)

Sozialarbeit 4 6 6 6 7 4 19 5 57
Sozialpadagogik 3 5 - - 2 - 17 2 29
Soziale Animation - - - - 1 2 3 1 7
Andere* 1 - - 1 2 - 7 - 11
Total 10 8 11 6 7 12 6 46 8 104

* darunter fallen Psychologie, Lehrberuf, Sozialbegleitung u. a.

Als Grundausbildung absolvierten 90% eine Ausbildung an einer Fachhochschule
oder einer Hoheren Fachschule fiir soziale Arbeit. Die 11 Stelleninhaber(innen)

mit anderen Grundausbildungen haben sich in Weiterbildungen fiir die Schulso-
zialarbeit qualifiziert.

10 Das Total variiert in den Tabellen 11 bis 13, da einzelne Projektdaten unvollstandig sind.
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Tabelle 13: Beschaftigungsgrad der Stelleninhaber(innen)

ZH Stadt
Kanton| AG BL BS LU SG ZG (ohne L Total
Zirich
Ressourcen Stadt)
bis 40% 2 4 - 2 3 — - 22
41-60% 3 8 6 4 10 4 | 29 6 | 70
61-80% 4 2 - 3 - 2 11 2 24
liber 80% - - - 1 - 2 - 3
Total10 9 14 6 9 14 6 53 8 119

In mehr als der Hélfte der Fille liegt der Anstellungsgrad zwischen 41% und 60%.
Der Rest verteilt sich ziemlich gleichmdssig auf geringere Pensen (unter 40%) bzw.
hohere Pensen (60-80%). Lediglich drei Anstellungen liegen tiber 80%.

Eine 80%-Stelle bringt einer Schule einen 100%-Einsatz der Schulsozialarbeit wih-
rend der 40 Schulwochen pro Jahr. Wenn man von einer idealen Besetzung von
80% fiir rund 250 Schiiler(innen) ausgeht (Liebefeld [BE]) oder einer vertretbaren
Besetzung von 50 bis 60% auf etwa 15 Klassen wie in der Stadt Ziirich, so fiihren
Besetzungen von 40% und weniger wie in Rothenburg (LU) (20%), Windisch (AG)
(30%) und Zwingen (BL) (20%) bei gleich vielen oder mehr Schiiler(inne)n zu ge-
ringeren Angeboten. Die Erkldarung fiir einen geringen Beschidftigungsgrad liegt im
Falle von Rothenburg darin, dass das Minimalpensum dem Kompromiss fiir eine
Erprobungsphase entsprach.

Tabelle 14: Anzahl Standorte der Schulsozialarbeit nach Schulstufe und Kanton

Kanton AG BL BS LU SG ZG Total

Schulstufe

KG - Prim - - - - 1 1 2
KG — Prim — Sek | 4 - - - 1 1 6
Prim — Sek | 1 - 2 - 1 6
Sek | alle Typen 2 7 - 6 6 1 22
Sek | Real-/ Kleinkl. 2 2 - - 1 - 3
Sek 1 (8./9. KI.) - 1 6 (WBS) - - - 7
Sek Il - - - - 2 - 2
Total11 8 11 6 8 11 4 48

11 Die Anzahl Stellen ist nicht identisch mit der Anzahl Standorte in Schulen, denn an mehreren Stand-
orten sind zwei Fachleute der Schulsozialarbeit im Einsatz.
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Verteilung auf Schulstufen: Nur an zwei Standorten ist die Schulsozialarbeit aus-
schliesslich auf der Primarstufe tatig. Dabei handelt es sich um die Stadte St. Gallen
und Zug, wo ein Pendant auf der Sekundarstufe I besteht. An einem Viertel der
Standorte betrifft die Tatigkeit sowohl die Primarstufe als auch die Sekundarstufe
I, wobei die Hilfte davon (N = 6) auf den Aargau fillt. 32 von 48 Stellen stehen
ausschliesslich der Sekundarstufe I zur Verfiigung. Fazit: Stellen der Schulsozialar-
beit sind vor allem auf der Sekundarstufe I angesiedelt.

Verteilung auf Kantone: In den Kantonen Aargau und Zug sind die Stellen auf alle
Stufen der Volksschule verteilt. Schwergewichtig auf der Sekundarstufe I zur Ver-
fligung stehen die Dienste der Schulsozialarbeit in den Kantonen Baselland, Basel-
Stadt, Luzern und St. Gallen. St. Gallen kennt als einziger aufgefiihrter Kanton die
Schulsozialarbeit auf der Sekundarstufe II, konkret an den Berufsschulen Wattwil
und Rorschach.

Tabelle 15: Anzahl der auf den verschiedenen Schulstufen tatigen Personen in Stadt und Kanton Zirich

ZH (ohne Stadt) Stadt Zirich
Kindergarten 11 8
Primarstufe | 24 7
Primarstufe Il 29 7
Sekundarstufe | 42 3
Sekundarstufe I - -
(Anzahl Stellen Schulsozialarbeit) (57) (8)

Anders stellt sich die Verteilung in Kanton und Stadt Ziirich dar: Einem leichten
Ubergewicht der Schulsozialarbeit auf der Sekundarstufe I im Kanton steht in der
Stadt ein Ubergewicht auf der Primarstufe gegeniiber.

Angebots- und Leistungsprofile der Schulsozialarbeit im Kanton Ziirich

Fir die Analyse der 53 Projekte im Kanton Ziirich geht Miiller (2004, 25ff.) von
vier funktions- und strukturbezogenen Modellen der Schulsozialarbeit aus.
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Tabelle 16: Funktions- und strukturbezogene Modelle der Schulsozialarbeit

strukturelle

Positioni
ositionierung im Jugendhilfesystem

in der Schule (Sozialwesen)

Funktionsbeziige

fall- und A B

problembezogen schulinterne Beratung schulspezifische Jugendhilfe
— von Schiiler(inne)n — Triage/Koordination
— von Lehrpersonen — schulspezifische Pravention
— von Eltern — Konfliktarbeit/Mediation

— Familienhilfe

system- und C D

strukturbezogen Schulentwicklung: Mitarbeit soziokulturelle Animation
— in der Schulleitung — ausserschulische Angebote
- bei Schulentwicklung - schulexterne Jugendarbeit
— im Unterricht — Primarpravention

bei Schulanldssen

Die einzelnen Projekte profilieren sich mit ihren Angeboten bzw. Leistungen in
unterschiedlicher Auspragung in den vier Feldern (Modellen). Die Analyse fiir den
Kanton Ziirich ergab das statistisch grosste Gewicht der Leistungen im Bereich des
Modells A, bei den schulinternen, niederschwelligen Beratungen von Schiiler(inne)
n und Lehrpersonen. An zweiter Stelle stehen die Leistungen im Bereich B, schul-
spezifische Jugendhilfe, mit Schwergewicht bei der Triage/Koordination und der
Konfliktarbeit/Mediation. Leistungen geméss den Modellen C und D sind im Kan-
ton Ziirich mit Abstand weniger haufig. Die fall- und problembezogene Téatigkeit
der Schulsozialarbeit ist vorherrschend, wéhrend die system- und strukturbezoge-
ne Tatigkeit noch wenig zum Zug kommt bzw. gefragt ist (Miiller 2004, 40ff.).

I schulsozialarbeit auf den Sekundarstufen I und Il in Genf
Etablierte Sozialarbeit in allen Schulen der Sekundarstufe |12

Keine anderen Schulen in der Schweiz sind mit Sozialarbeit so gut ausgestattet und
so erfahren wie die 17 Schulen des Genfer Cycle d'orientation (CO). Die Sozialar-
beiter heissen dort Conseilléres sociales bzw. Conseillers sociaux, womit der Bera-
tungsaspekt hervorgehoben wird. Im Folgenden werden denn auch die Begriffe
«Sozialberatung» und «Sozialberater(in)» verwendet.

12 Die nachfolgende Beschreibung stitzt sich unter anderem auf ein Interview mit Frédy Constantin,
Chef de groupe des conseillers sociaux im Generalsekretariat des Cycle d'orientation in Genf.
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Im Genfer Cycle d'orientation werden Jugendliche vom 7. bis zum 9. Schuljahr
unterrichtet. Es gibt zurzeit 17 Schulanlagen mit je 500 bis 800 Schiilerinnen und
Schiilern; 14 mit kooperativem und 3 mit integriertem Gesamtschulmodell.

Es begann in den sechziger Jahren mit dem recht turbulenten Aufbau des Cycle
d'orientation. Die ambitiosen Ziele des CO waren die Demokratisierung des Bil-
dungswesens, die permanente Uberpriifung der Leistungsentwicklung zwecks an-
forderungsgerechter Umstufung und die verbesserte Durchldssigkeit zwischen
Schultypen und Ausbildungswegen (Modell Gesamtschule). Zudem wurden in
kurzer Zeit 11 neue Schulanlagen gebaut.

Die Idee fiir die Anstellung von Sozialberatern ging aus einem Zusammentreffen
eines Vertreters des Cycle d'orientation mit einem Vertreter des Jugendschutzes
hervor. 1965 wurden die ersten Sozialberater eingestellt. 1969 waren es sechs, 1970
neun Erzieher und Sozialarbeiter. 1968 erarbeiteten die damaligen drei Conseillers
sociaux ein Pflichtenheft. Engler (1968) beschreibt die damalige Konzeption der
Sozialberatung: Unter sozialpddagogischem Handeln versteht er alle Handlungs-
felder der traditionellen, schulunabhéngigen Sozialarbeit mit individuellen und
kollektiven Ansdtzen. Der Conseiller social sei «aussi bien un assistant social qu'un
éducateur de groupe». In seiner Rolle sei er vor allem beratend und unterstiitzend
tatig, ohne dass er den eigentlichen Verantwortlichen (Eltern, Lehrkrifte, Freizei-
tanimatoren) die Aufgaben und Probleme abnehme.13

Ende Schuljahr 1970/71 kiindigten sechs der neun Sozialberater mit der Begriin-
dung «insatisfaction». Die drei verbleibenden erstellten eine Bilanz, in der sie fest-
hielten, sie fiithlten sich in der beratenden Rolle missbraucht, wenn sie die Jugend-
lichen zu «kanalisieren» héitten oder, entgegen ihrem Arbeitsverstandnis, den El-
tern etwas begreiflich machen miissten. Im Fazit der erwdhnten Bilanz wird be-
klagt, die Angebote der Conseillers sociaux wiirden nicht als ein die Demokratie
starkender sozialer Beitrag verstanden, sondern sie wiirden als Kontrolleure und
Heilsbringer angesehen. Ein externer Bericht aus dieser Zeit hilt fest, die Conseil-
lers sociaux suchten allen ihre Dienste anzubieten und sdhen so ihren Platz tiberall
und nirgends.

Die Sozialberatung war ein politisch unerwiinschtes Kind. Es fehlten ein klar defi-
niertes und akzeptiertes Projekt und die notigen Rahmenbedingungen. Zum Bei-
spiel waren die Beziehungen weder zum Jugendamt noch zu den Psychologen
noch zu den schulinternen Instanzen irgendwo geregelt (Butinof et al. 1994).

13 Von den Conseillers sociaux ist in der Publikation «Die Geschichte des Cycle d'orientation und
seine Entwicklung zur Gesamtschule» von Frangois und Schwed (1975) nicht die Rede.
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Ein zweiter Anlauf, die Sozialberatung an den Schulen zu etablieren, hatte die
besseren Voraussetzungen und mehr Erfolg. 1972 wurde ein neuer Gruppenleiter
bestimmt und mit dem Neustart betraut. Zu Beginn arbeitete ein Conseiller social
an mehreren Schulen gleichzeitig; ab den achtziger Jahren aber hatte jede Schule
ihren eigenen Sozialberater (Munsch 1994, 16).

Aktueller Stand der Genfer Schulsozialarbeit

Auf das Schuljahr 2001/02 wurde die Sozialberatung um 3,5 Vollzeitstellen aufge-
stockt; heute verfiigt sie iiber 25 Planstellen. An den 17 Schulen stehen damit
durchschnittlich anderthalb Vollzeitstellen fiir Schulsozialarbeit zur Verfiigung.

Eine eigentliche Statistik tiber die unterschiedlichen Aktivitdten ist nicht vorhan-
den. Die einzelnen Conseillers sociaux arbeiten nach Bedarf und legen ihre Schwer-
punkte und Prioritdten selbst fest. Informell ist bekannt, dass 60% der Klientel der
Sozialberatung aus dem Schultyp mit den niedrigsten Anforderungen kommen
(Section préprofessionnelle), obwohl dieser Schultyp nur etwa einen Drittel der
CO-Population ausmacht. Diese Ubervertretung liegt vermutlich darin begriindet,
dass die Jugendlichen der anspruchsvolleren Schultypen aus Familien stammen,
die besser integriert und weniger mit sozialen Problemen belastet sind.

Die Sozialberater und Sozialberaterinnen am Cycle d'orientation sind nicht die
einzigen Fachleute, die an den Schulen spezifische Dienste und Unterstiitzung in
einem Spezialgebiet anbieten. Die folgende Tabelle zeigt einen Uberblick tiber die
verschiedenen Schuldienste, deren Aufgaben sich teilweise tiberschneiden.

Tabelle 17: Aufgaben und Stellung aller Schuldienste am Cycle d'orientation

Psychologue
conseiller scolaire
et professionnel

Infirmiére de

Conseiller social p -
santé publique

Psychologue

Delegiert von

Ansprechperson
fr

Direction générale
du Cycle
d'orientation

alle: Jugendliche,
ihre Familien,
Lehrkrafte, die
Direktion, Dritte
und weitere
Institutionen

Service de la
santé de la
jeunesse

Jugendliche,
Eltern, Lehrkrafte

Service médico-
pédagogique

Jugendliche,
Eltern

Office d'orientation
et de formation
professionnelle

Jugendliche,
Eltern

Fortsetzung auf der ndchsten Seite
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Fortsetzung von Seite 75

Infirmicre d Psychologue
Conseiller social nirriere de Psychologue conseiller scolaire
santé publique .
et professionnel
Aufgaben breite Palette: alle Fragen und psychologische | schulische und be-
soziale, schulische, | Probleme rund Hilfe, Pravention | rufliche Laufbahn-
personliche und um die Gesund- | und Hilfe bei beratung
familidre heit schulischen Fra-
Probleme gen: Lernen und
Verhalten, Schlaf-
und Essstérun-
gen, Hyperaktivi-
tat und Passivitat,
Angst
Funktionen Sozialarbeit, Gesundheit und | psychologische | Laufbahnberatung,
Erziehung, Gesundheits- Pravention und Berufsinformation,
Animation und erziehung Therapie Lehrstellensuche
Mediation
Verfligbarkeit, standige Prasenz;, | teilweise standige Prasenz | bestimmte
Integration Teilnahme am anwesend Présenzzeiten
Dialog in der
Institution

Quelle: Direction générale du Cycle d'orientation (2001). Informations générales 2001/2002, 23ff.

Die Zusammenarbeit mit dem Lehrkorper, der Familie und anderen «psychosozia-
len» Diensten ist von Fall zu Fall notwendig und wird in und ausserhalb der Schu-
le aufgebaut. Regelmaissige Besprechungen mit den anderen Diensten einer Schule
férdern die Koordination und die Synergie im Fall der Uberschneidung von Auf-
gaben. Im Schuljahr 2001/02 war eine umfangreiche Kampagne im Gange, die sich
die Pravention und Bekdmpfung aller Arten von Gewalt, auch Gewalt gegen sich
selbst, zum Ziel gesetzt hatte. Am Konzept wie an der Kampagne arbeiteten alle
Schuldienste, ausserschulische Sozial- und Jugenddienste und die Polizei mit. Von
der Primarschule bis zur nachobligatorischen Bildung standen fiinf generelle Ziele
sozialpddagogischen Handelns im Zentrum:

¢ Gesundheitsforderung (promouvoir la santé)

e zum Verzicht motivieren (prévenir)

e Gefdhrdete abhalten und tiberwachen (dissuader)
¢ Eingreifen, verbieten, strafen (punir)

Alle Beteiligten werden
in die Betreuung (prise
en charge) einbezogen

Die Unterstiitzung und Begleitung findet nicht nur in der Schule statt, sondern
auch bei den Jugendlichen zu Hause, auf der Strasse oder in Freizeiteinrichtungen.
Ein Arbeitsort ist auch der «lieu d'accueil», der in vielen Schulen eingerichtet wur-
de und ein Raum mit vielfdltiger Nutzung ist: ein fiir Jugendliche eingerichteter
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Aufenthaltsraum mit Spielen und einer kleinen Bibliothek, wo auch das mitge-
brachte Mittagessen eingenommen werden kann oder die Hausaufgaben erledigt
werden. Neben dem Biiro der Schulsozialarbeit ist dieser Aufenthaltsraum ein Ort
der Begegnung und der informellen Kontakte zwischen Sozialberater(inne)n und
Jugendlichen.

Zu den grosseren Arbeitsfeldern bzw. zu den bearbeiteten Themen und Sympto-
men gehoren Gewalt und Disziplin, Absentismus, Inter- und Plurikulturalitét, Miss-
handlungen, Stress und Depressionen sowie Drogenkonsum und -abhédngigkeit.
Sozialberater beteiligen sich aktiv am Schulleben und an Aktivitdten der Schule, so
im Schiilerparlament, im Klassenrat, an Schulfesten oder bei Praventionskampag-
nen. Dabei arbeiten sie hdufig mit anderen schulinternen oder -nahen Diensten
zusammen.

Die Palette der Fragen und Probleme umfasst soziale, schulische, personliche und
familidre Schwierigkeiten. Ebenso vielfiltig wie die Probleme sind die verwende-
ten Methoden und Arbeitsweisen aus der Sozialarbeit, der Sozialpaddagogik, der
Erziehung, der Animation und der Mediation. Das Zuhorenkoénnen gehért zu den
ersten und wichtigsten Anforderungen. Die Arbeit wird diskret erledigt und unter-
liegt der Schweigepflicht.

Der Arbeitsanfall ist unterschiedlich tiber das Jahr verteilt. Spitzenzeiten sind der
Dezember rund um Weihnachten und das Ende des Schuljahrs, wenn sich Unsi-
cherheiten betreffend Promotion und Laufbahn verstédrken.

Aktuelle Probleme

Die relative Autonomie der Sozialberatung fiihrt gelegentlich zu Auseinanderset-
zungen mit der Direktion einzelner Schulen, wenn letztere autoritir, kontrollie-
rend und vorschreibend auftritt. Die Erwartungen der Direktion als Vertreterin des
Schulkonzepts decken sich grundsitzlich nicht mit den Zielen und Arbeitskonzep-
ten der Sozialarbeit. Differenzen entstehen von Zeit zu Zeit auch mit den Psycho-
logen, da die Probleme in Einzelberatungen héufig im Schnittbereich der beiden
Aufgabenfelder liegen.

Dass eine externe Evaluation fehlt und eine solche zur Weiterentwicklung genutzt

werden konnte, ist erkannt und wird als Mangel bezeichnet. Die Behebung dieses
Mangels wird aber nicht als dringlich erachtet.
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Langjahriges Angebot auch auf der Sekundarstufe 1114

Seit 40 Jahren ist der Sozialdienst auch an den Schulen der Genfer Sekundarstufe
IT (Gymnasien und Berufsschulen) eingerichtet und ist auch dort zu einer Selbst-
verstandlichkeit geworden. Assistants sociaux bzw. Assistantes sociales heissen die
Fachleute der Sozialarbeit auf dieser Bildungsstufe.

1963 wurden an zwei Schulen die ersten permanenten Sozialdienste eingerichtet.
Diese standen unter der Kontrolle des Jugendschutzdienstes. Diese externe Unter-
stellung der Assistance sociale erschwerte und komplizierte die Beziehungen zur
Direktion der Schulen, zu den Lehrkrdften und den Lernenden. 1967 wurden die
Assistants sociaux den Schulleitungen unterstellt, was zu einer spiirbaren Verbes-
serung der Beziehungen fiihrte.

Im Schuljahr 2001/02 waren auf der Sekundarstufe II und teils in der Tertidrbil-
dung (Fachhochschulen) 24 Assistantes sociales mit insgesamt 1545 Stellenpro-
zenten beschiftigt. 20 von 24 Angestellten sind Frauen.

Die Assistantes sociales beschéaftigen sich in erster Linie und wahrend des grossten
Teils ihres zeitlichen Engagements mit Schiilern und Schiilerinnen und manchmal
auch mit den Lehrkriften. Sie sind hauptsachlich Anlauf- und Triagestelle fiir in-
dividuelle Probleme personlicher, familidrer, schulischer und beruflicher Art. Auch
Finanzierungsprobleme im Rahmen der héheren Bildung gehoren dazu.

Ein jahrlicher Bericht an die Direktion und seine Weiterleitung an die Generaldi-
rektion wurde abgeschafft, da er wenig beachtet wurde. Stattdessen wurde eine
miindliche Berichterstattung eingefiihrt. Das Saldr der Assistantes sociales liegt um
sieben Stufen tiefer als das der ordentlichen Lehrkrifte dieser Stufe.

Aktuelle Probleme: ein Beispiel

Unsere hauptsdchliche Gewdhrsperson, Yvette Guibert, war bisher wie verschiede-
ne Kolleginnen zu 100% an einer Schule beschiftigt. Dann meldeten die neu
startenden Fachhochschulen im Bereich der postobligatorischen Bildung Bedarf
fiir einen Sozialdienst an. Dieser wurde bewilligt, aber vorerst noch ohne Stellen-
erweiterung. So ist Yvette Guibert neu an zwei Schulen tatig, ndmlich zu 80% am
College Rousseau und zu 20% an der Haute école des arts.

14 Die nachfolgende Beschreibung stiitzt sich auf Dokumente und auf ein Interview mit Yvette Gui-
bert, Assistante sociale am College Rousseau in Genf.
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I schulsozialarbeit in der Stadt Ziirich

Die auf das Integrationsleitbild des Stadtrates gestiitzten Integrationsprojekte im
Schuldepartement der Stadt Ziirich sind zahlreich: Deutsch fiir Fremdsprachige,
integratives Massnahmenpaket fiir Lehrkrédfte und Schulen mit sozial und kultu-
rell besonderer Belastung, Schulsozialarbeit, Kurse in heimatlicher Sprache und
Kultur, Teammodell, ausserschulische Betreuung, Qualitdt in multikulturellen
Schulen (Quims), Deutsch fiir Frauen, Deutsch fiir Jugendliche und Erwachsene,
Ubersetzungsdienste.

Im August 1995 startete in den Schulkreisen Limmattal, Glatttal und Schwamen-
dingen das Pilotprojekt «Schule und Sozialarbeit» in insgesamt fiinf Schulhdusern
der Primarstufe und dem dazu gehorenden Hort. Nach zwei Jahren wurde vom
Stadtrat eine Verlangerung der Projektdauer um zwei weitere Jahre bis Ende De-
zember 1999 beschlossen. Neu aufgenommen wurde der Schulkreis Waidberg mit
dem einzigen am Projekt mitwirkenden Oberstufenschulhaus.

Als Projektleitungen der Schulsozialarbeit sind partnerschaftlich und gleichwertig
das Jugendsekretariat und das Schulprésidium des jeweiligen Schulkreises einge-
setzt worden. Die Sozialarbeiterin oder der Sozialarbeiter haben ein festes Engage-
ment an einer Schule. Sie sind aber bei den Jugendsekretariaten angestellt und
organisatorisch diesen angegliedert, damit die Vernetzung auf dieser Seite gewdhr-
leistet ist. Diese Unterstellung soll bei der definitiven Einfiihrung beibehalten wer-
den, da sie sich bewahrt hat.

Die Projektleitungen der vier beteiligten Schulkreise erwarten Losungen in den
folgenden Problembereichen: kulturelle Heterogenitdt der Schiilerschaft, be-
schrankte Sozialisationsleistung vieler Eltern, Verteidigung des Schulgeldndes ge-
gen Aggressionen, Gewalt und Unterdriickung, Schnittstelle zur Arbeitswelt, Schul-
hauskultur.

In der Pilotphase mussten die Schulen um eine Stelle der Schulsozialarbeit ersu-
chen, was eine vorgiangige Auseinandersetzung mit dem Thema sowie einen Ent-
scheid im Kollegium verlangte und den Boden fiir die Schulsozialarbeit bereitete.
Die Schulen wurden bei der Stellenbesetzung einbezogen. Auch im Definitivum
sind es die Lehrerinnen und Lehrer eines Schulhauses, die den Anstoss geben und
iiber das Prasidium des Schulkreises einen Antrag einreichen. Uber den Einsatz der
Schulsozialarbeit in den einzelnen Schulhdusern und die damit verbundene Ver-
teilung der Ressourcen entscheidet ein paritdtisch zusammengesetztes Gremium,
bestehend aus je einer Vertretung aus dem Schul- und Sportdepartement, dem
Sozialdepartement, der Schulprasidentenkonferenz und den Sozialdiensten.
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Schulsozialarbeit hat zum Ziel, durch den Einsatz von besonders fiir ihre Aufgabe
qualifizierten Sozialarbeiterinnen und -arbeitern in Schulen und ihrem Umfeld
Probleme wie Aggression und Gewalt, Drogenkonsum, Integrationsschwierigkei-
ten von Kindern und Eltern frithzeitig zu erkennen und gezielt anzugehen, um
Eskalationen zu verhindern. Die Schulsozialarbeit ist ausgesprochen praventiv
ausgerichtet.

Der Aufgabenkatalog ist vielfdltig und verlangt eine Prioritdtensetzung:

— niederschwelliges Angebot zur Losung schulischer und sozialer Probleme
von Kindern und Jugendlichen

-  Vermittlung zwischen diversen Akteuren in der Schule

—  Beitrag zu Schulkultur und -klima

- spezifische fachliche Unterstiitzung der Lehrpersonen

- Kkurzfristige Einsdtze zur Entspannung schwieriger Situationen

- Klasseninterventionen

—  Briickenfunktion der Sozialarbeit gegeniiber dem schulischen Umfeld und
dem Quartier

Das Projekt ist nicht explizit auf fremdsprachige Kinder und Jugendliche ausgerich-
tet, doch zeigen die Erfahrungen der ersten vier Jahre, dhnlich wie bei den «Mass-
nahmen in Schulhdusern mit besonderen Verhaltnissen», dass in Schulhdusern mit
Kindern aus vielen verschiedenen Kulturen ein erhohter Bedarf an Unterstiitzung
sowohl der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der Lehrpersonen besteht.

Arbeitsweise und Werkzeuge reichen von der Triage iber Beratung und Untersttit-
zung bis zur Intervention. Auftretende Schwierigkeiten und mit Problemen belas-
tete oder solche verursachende Schiiler(innen) kénnen nicht einfach der Schulso-
zialarbeit zur Losung tibergeben werden. Einerseits bleibt die Verantwortung bei
den Lehrpersonen und den Eltern, andererseits muss auch die Schulsozialarbeit oft
Félle an andere Fachleute und Dienststellen weitervermitteln.

Tragerschaft und Finanzierung: Schulsozialarbeit wurde in der Versuchsphase von
zwei stddtischen Departementen (Schuldepartement und Sozialdepartement) ge-
tragen und finanziert; seit 2003 ist allein das Sozialdepartement zustdndig. In der
Weisung fiir den Gemeinderat (1999) wird darauf hingewiesen, dass sich die Schul-
sozialarbeit kostenneutral gestalten lasse. In der Begriindung wird hervorgehoben,
die Kosten fiir die Schulsozialarbeit wiirden durch einen betrdchtlichen Minder-
aufwand fiir Fremdplatzierungen und durch Vermeidung der Verschleppung von
Féllen aufgefangen. Im Endausbau 2006 wird mit jdhrlichen Kosten von rund drei
Millionen Franken gerechnet.
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Evaluation der Schulsozialarbeit

Die Ergebnisse der Evaluation (Landert 1999) stiitzen sich auf die Zwischenberichte
der Projektleitungen, auf 14 qualitative, leitfadengestiitzte Gesprache mit Sozial-
arbeiter(inne)n, Klassenlehrer(inne)n und Schulpsycholog(inn)en sowie auf 115
ausgefiillte Fragebogen von Lehrpersonen aus den Schulen mit Sozialarbeit und
aus Kontrollschulen. Berticksichtigt werden im Folgenden ausgewdhlte Resultate,
die wesentliche Merkmale des Projekts betreffen. Weitere Ergebnisse haben bereits
in den vorhergehenden Abschnitten Eingang gefunden.

Die Einfithrung der Schulsozialarbeit im Kollegium einer Schule ist anspruchsvoll
und dauert mindestens 3 bis 4 Monate, denn zuerst muss in den Beziehungsaufbau
investiert werden (Sitzungen im Kollegium und bilateral sowie Planung und
Durchfithrung gemeinsamer Aktivitdten. Erst dann kann mit ersten Erfolgen in
Bezug auf Entlastung und Unterstiitzung gerechnet werden.

Die Wirkung der Schulsozialarbeit zeigt sich «zundchst nicht in der Vermeidung
oder im Verhindern negativer Ereignisse, sondern vielmehr im Aufzeigen ange-
messener Verhaltensweisen, etwa beim Auftreten von Gewalt, storendem Verhal-
ten Einzelner usw.» (Landert 1999, 8).

«Dank gelungener Unterstiitzung durch die Sozialarbeit erfahren die Lehrperso-
nen weniger Misserfolg, erleben sich weniger als ‘pddagogische Versager’. Die Ten-
denz sich aufzugeben und auszubrennen, wird minimiert, sie verweilen linger im
Schuldienst» (ebd., 9).

Schulsozialarbeit verleiht den Lehrerkollegien mehr Stabilitit und Motivation.
Moglich wurde dies dank einer allgemein erhdhten Sensibilisierung fiir soziale
Probleme von Kindern und Jugendlichen, der Anwesenheit einer spezialisierten
Fachkraft, deren Beobachtungen innerhalb der Schiilerpopulation sowie der guten
Erreichbarkeit fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler.

«Tatsachlich wird das Spiegeln von Verhaltensmustern der Kollegien durch die
SozialarbeiterInnen geschitzt, aber richtigerweise scheinen die Betroffenen bis-
lang angemessen zuriickhaltend agiert zu haben: Diese zusidtzliche Funktion (und
erwartbare Rollenkonflikte) wiirden wohl die Arbeit der Schulsozialarbeit beein-
trachtigen» (ebd., 18).

Die Zusammenarbeit der Schulsozialarbeit mit dem schulpsychologischen Dienst
(SPD) wird von den Befragten aus dem Bereich Schulsozialarbeit unterschiedlich
beurteilt. Von einem guten Start mit gegenseitiger Achtung ist die Rede, aber auch
von Mingeln. Die Kontakte sind selten echte Fachdialoge, obwohl sich die Arbeits-
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felder von SPD und Schulsozialarbeit in betrdchtlichem Mass tiberschneiden. Au-
sserdem wird die Schulsozialarbeit auch als Konkurrenz erlebt. Lehrpersonen seh-
en in der Schulsozialarbeit gegentiber dem SPD den Vorteil, dass erstere unmittel-
bar ansprechbar ist und kein Amt oder eine Behorde repréasentiert, was sich vor
allem in der Arbeit mit fremdsprachigen Eltern giinstig auswirkt.

Die Lehrpersonen nennen folgende Erfolgsfaktoren fiir die Sozialarbeit in ihrer
Schule: grosser Leidensdruck; flexibles, innovatives Team; Anstoss fiir Schulsozial-
arbeit kommt vom Team und die Schulsozialarbeit ist ihr Projekt; Mitbestimmung
bei der Stellenbesetzung; Aktivitdten iiber die Schule hinaus, speziell mit Eltern
und Kindern. Von den Lehrpersonen der einzigen Oberstufenschule werden die
folgenden Merkmale der Schulsozialarbeit herausgestrichen: Die Schulsozialarbeit
hat einen anderen Status als die Lehrpersonen. Sie agiert als neutrale Instanz, die
zwischen den beteiligten Parteien vermittelt. Sie bringt anderes Wissen und ande-
re Erfahrungen ein. Sie liefert Zweitmeinungen und Orientierung. Sie ist eine un-
mittelbare Anlaufstelle, ibernimmt die leichteren Fille und kennt sich aus in der
Grauzone, in der sich Probleme anbahnen.

In Schulen ohne Schulsozialarbeit (Kontrollgruppe) verzichten Lehrpersonen sig-
nifikant haufiger darauf, etwas zu unternehmen, wenn Probleme als weniger gra-
vierend erscheinen, oder sie wenden sich allenfalls an Kollegen oder Kolleginnen.
Bei mittleren und schweren Fillen suchen sie externe Unterstiitzung beim schul-
psychologischen Dienst oder beim Jugendsekretariat. Umgekehrt wenden sich
Schulen mit Schulsozialarbeit nachweisbar zuerst und direkt an die Fachperson im
Hause. In Schulen mit Schulsozialarbeit werden Probleme friiher, unmittelbarer
und sachgerechter angegangen als in Schulen ohne.

Aktuelle Probleme und Perspektiven

Die Akzeptanz bei Lehrpersonen, Kindern und Eltern ist allgemein gross. Lehrper-
sonen mit hohem Dienstalter sind tendenziell zuriickhaltender gegeniiber der
Schulsozialarbeit.

Das Angebot der Schulsozialarbeit wird rege genutzt, was sich auch darin zeigt, dass
die Fachleute mit Anstellungen von 50 bis 60% an ihre Kapazitdtsgrenzen stossen.

Im April 2002 beschloss der Ziircher Stadtrat eine definitive Einfiihrung der Schul-
sozialarbeit in 40 von 125 Schulh&dusern bis zum Jahr 2006. Die Vorlage wurde kurz
darauf im Gemeinderat und bereits am 22. September 2002 in einer Volksabstim-
mung mit 70% Ja-Stimmen gutgeheissen. Damit ist der Ausbau in einem Drittel
der Schulhéuser der Stadt bis 2006 finanziell und rechtlich gesichert.
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Probleme konnten sich kiinftig bei Uberschneidung der Arbeitsfelder von Schul-
sozialarbeit und SPD ergeben, weil Kontakte erst punktuell stattfinden und noch
keine Absprachen zwischen den einander nahe liegenden Fachgebieten bestehen.
Dies soll sich mit der definitiven Einfithrung insofern dndern, als «iiber die Leis-
tungen der Schulsozialarbeit und die Grundsitze der Zusammenarbeit mit ande-
ren im jeweiligen Schulkreis titigen Stellen wie z. B. dem Schulérztlichen und dem
Schulpsychologischen Dienst Vereinbarungen abgeschlossen werden» (Stadt Zii-
rich 2002, 7).

Fiir Schulen und Lehrer ohne Unterstiitzung und Entlastung durch die Schulso-
zialarbeit oder andere integrative Massnahmen oder wo diese nicht ausreichen
steht seit Herbst 2001 ein Krisenmanager zur Verfiigung. Ein soziokultureller Ani-
mator mit einer 70%-Anstellung ergdnzt die praventiven Dienste der Suchtpraven-
tionsstelle, des schulpsychologischen Dienstes und anderer Instanzen. Er nimmt
die Rolle des Troubleshooters wahr und verfiigt unterdessen tiber grosse Erfahrung
mit sozialpddagogischen Interventionen in den Stadtziircher Schulen.

I schulsozialarbeit an der WBS im Kanton Basel-Stadt

Die Weiterbildungsschule in Basel-Stadt wurde 1997 als neuer Schultyp ertffnet.
Sie wird von etwa 70% der Schiilerinnen und Schiiler des 8. und des 9. Schuljahres
besucht, also von allen, die nicht ab dem 8. Schuljahr das Gymnasium besuchen.
In sechs Schulhdusern unterrichten 347 Lehrkrafte 2441 Schiilerinnen und Schii-
ler (Stand 1999). Mit dem Start der WBS wurden drei 80%-Stellen Schulsozialarbeit
eingerichtet, nach einem Jahr waren es vier und heute sind es sechs.

Die Schulsozialarbeit in Basel versteht sich als professionelle Sozialarbeit, als eigen-
stindiges Handlungsfeld der Jugendhilfe im Lebensraum Schule und nicht als
Hilfsdienst fiir die Schule. Die Schulsozialarbeiter(innen) sind von der Vormund-
schaftsbehorde angestellt und unterstehen dieser auch fachlich und administrativ,
also nicht der Schulbehérde oder der Schulleitung wie an den meisten anderen
Orten.

«Schulsozialarbeit in Basel definiert sich als eigenstandiges Handlungsfeld der Ju-
gendhilfe. Primadr ist sie auf die Beratung, Begleitung, Unterstiitzung und Forde-
rung der Schilerinnen und Schiiler ausgerichtet, steht aber auch den Eltern und
der Lehrerschaft zur Verfiigung. Schulsozialarbeit beruht auf freiwilliger Grundla-
ge und versteht sich als 'Pravention vor Ort', sie ist ein niederschwelliges Angebot»
(Stdger & Drilling 1999a, 5).
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Die «Schulsozialarbeit arbeitet praventiv mit den Starken der Schiilerinnen und
Schiiler und unterstiitzt sie so in ihrer Personlichkeitsentwicklung» (ebd., 6). Zwei
Ziele stehen dabei im Vordergrund: zum einen die Unterstiitzung von Jugendli-
chen in schwierigen Lebenslagen und zum andern die Forderung der sozialen
Kompetenzen der Jugendlichen. Gearbeitet wird auf der Grundlage sozialarbeite-
rischer und sozialpddagogischer Methoden.

Das Beratungsangebot hat drei Ausformungen:

—  Einzelfallhilfe, bei der die Kontaktaufnahme mit der Schulsozialarbeit vermit-
telt wird; diese kann zwingend erfolgen, mit einer folgenden Beratung muss
sich der oder die Jugendliche aber einverstanden erklédren.

—  Verschiedene Angebote von Gruppenberatung oder Gruppenarbeit mit einem
systematisch-integrativen Beratungsansatz werden von Lehrpersonen ange-
regt und sind fiir die Jugendlichen obligatorisch, wenn sie in der Schulzeit
stattfinden.

—  Begleitung der Schiiler(innen) bei ausserunterrichtlichen Projekten.

Schulinterne und -externe Zusammenarbeit und Vernetzung ist eine Bedingung
fiir das Gelingen der Schulsozialarbeit. Mit der Schulleitung und den Lehrperso-
nen werden Erwartungen geklart, Kooperationen geplant und Projekte definiert,
die zugunsten der Schiiler(innen) und des Schulklimas mit verteilten Rollen ge-
meinsam angegangen werden sollen. Extern ist die Zusammenarbeit mit dem
schulpsychologischen Dienst, dem schulérztlichen Dienst und dem Jugendschutz
erforderlich, da alle vier in sich tiberschneidenden Bereichen arbeiten.

Die Vernetzung der Schulsozialarbeit mit anderen Dienststellen ldsst sich auch
daran erkennen, wie viele Fille nach einem Erstgesprdch an andere Stellen weiter-
geleitet wurden. Im 2. Projektjahr (1998/99) wurden knapp 10% oder 73 Fille
weitervermittelt, so z. B. an die Berufsberatung (16), den SPD (15), an die Anlauf-
und Beratungsstelle «Intake» des Kinder- und Jugendschutzes (13).

Die sechs Sozialarbeiter(innen) bilden ein Team Schulsozialarbeit, das bestimmte
Aufgaben gemeinsam wahrnimmt. Dem Team steht eine Fachbegleitung zur Seite,
die nicht in der Schulsozialarbeit tdtig ist. Diese Fachbegleitung ist fiir die Vertre-
tung gegen aussen sowie die fachliche Begleitung verantwortlich.

Evaluationsergebnisse

Die Evaluation belegt den Bedarf an dieser neuen Form von Dienstleistung (Stager
& Drilling 1999). Die Einzelgesprdache haben sich in der Pilotphase als wichtigste
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Form der Beratungstatigkeit herausgestellt. Im Verlaufe des Schuljahrs 1998/99
haben 870 Einzelgesprache mit Schiilerinnen und Schiilern (434 mit Jungen, 436
mit Mddchen) und dhnlich viele mit Lehrpersonen stattgefunden (338 mit Lehre-
rinnen, 349 mit Lehrern). Die Eltern nutzen das neue Angebot bisher weniger
héaufig: Es gab 109 Einzelgesprache mit Eltern, die meisten davon telefonisch. Die-
sen insgesamt 1666 Einzelkonsultationen standen 182 Gruppengespriche gegen-
iber (101 mit Schiilerinnen und/oder Schiilern, 35 mit Lehrpersonen, 3 mit El-
terngruppen und 43 mit gemischten Gruppen). Andere Aktivitdten, etwa die Ein-
bindung in Unterrichtsprojekte oder Veranstaltungen, waren noch nicht sehr
verbreitet, haben im zweiten Jahr aber deutlich zugenommen.

Tabelle 18: Vorherrschende Themen der Beratung mit Zuordnung zu den Zielgruppen

Gewalt in Probleme mit | Sozialverhalten Leistungs- andere
Thema der Familie, eines Schillers / | anspruch der | Probleme und
. der Schule . . L .
Zielgruppe inkl. Gewalt | einer Schiilerin Schule Konflikte
Schiilerinnen 23 54 - 20 -
Schiiler 33 - 23 32 21
(Zukunftsangst)
Gruppe von 14 - - - _
Schiiler(inne)n
Lehrer(innen) - - 20 - 18
(ganze Klasse)
*% *k

Eltern - - -

** hauptsachliche Elternthemen ohne Quantifizierung. Quelle: Stager & Drilling 1999, 6f.

Die Schulsozialarbeit ist bei den Lehrkriften der Weiterbildungsschule auf grosse
und positive Resonanz gestossen, die in dieser Intensitit nicht erwartet worden war.
Dies trifft insbesondere auf Lehrkrifte zu, die die Angebote der Schulsozialarbeit
nutzten, was bereits in den ersten sechs Monaten ein Drittel der Lehrkrifte tat.

Ahnliches gilt fiir die Schiilerinnen und Schiiler, von denen ein Fiinftel vom An-
gebot profitierten und sich in einer oder mehreren (bei etlichen Ratsuchenden bis

zu fiinfzehn) Konsultationen Hilfe fiir die Bewdltigung schulischer und personli-
cher Probleme holten.

Aktuelle Probleme

Angesichts der hohen Zahl von Einzelberatungen reichten die personellen Res-
sourcen nicht aus, um den Bedarf an Gruppenberatungen und Gruppenarbeit zu
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decken. Die Beratung und die Arbeit mit Gruppen offnen ihrerseits fiir viele
Schiiler(innen) bei personlichen Problemen den Zugang zur Schulsozialarbeit. Mit
der Erweiterung von vier auf sechs Stellen hat sich die Bedarfsdeckung verbessert.

Ein Anspruch ist gemdss Evaluation allerdings noch nicht befriedigend eingeldst,
ndmlich jener des Dialogs, der Zusammenarbeit und der Koordination mit den
anderen schulischen Unterstiitzungsdiensten.

Fachbegleitung, regelmaissige Supervision und Weiterbildung sind die Pfeiler der
Qualitdtssicherung. Wiinschenswert wiren ein Instrumentarium zur Selbstevalua-
tion und eine Begleitevaluation sowie Unterstiitzung bei der Differenzierung des
Rahmenkonzepts und der Entwicklung von Handlungskonzepten.

I Pilotprojekt «Vernetzte Schulsozialarbeit» in Volketswil (ZH)

86

Wie anderswo waren in Volketswil die vielfdltigen und wachsenden sozialen Pro-
bleme, mit denen Schule, Eltern und Jugendsekretariat konfrontiert sind, der Aus-
gangspunkt. Schulsozialarbeit wurde 1998 als Pilotprojekt fiir drei Jahre bis 2001
gestartet. Sie ist auch ein Teil des Projekts «ASB Oberstufe».15

Die Begleitgruppe mit Vertretungen aus der dreifachen Tragerschaft Schule, politi-
sche Gemeinde Volketswil und Jugendsekretariat des Bezirks versteht sich als Un-
terstiitzung des dreijahrigen Projekts. Die Stelle ist mit einem Pensum von 75%
(31,5 Wochenstunden) dotiert. Der Schulsozialarbeiter ist von Montag bis Don-
nerstag im Schulhaus anzutreffen.

Seine Aufgabenbereiche sind:

—  Unterstiitzunginpraktischen Lebens-undErziehungsfragen fiirSchiiler(innen),
Lehrer(innen) und Eltern bei gleichzeitiger Stirkung der Motivation und Ei-
genverantwortung der Unterstiitzten

—  Fritherkennung von Schwierigkeiten und niederschwellige Massnahmen

— enge Zusammenarbeit der beteiligten Instanzen zur Synergienutzung und
Verkiirzung der Bearbeitungs- und Entscheidungswege, dies auf der Grundla-
ge von Partnerschaft und gleicher Verantwortung

15 ASB: «Ausschuss fiir Schilerbelange» der Schulgemeinde Volketswil
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Die drei als prioritadr gesetzten Arbeitsbereiche sind:

1. Beratung: Im Schulhaus Lindenbiiel unterrichten 25 Lehrpersonen 390 Schii-
ler(innen). Im 2. Projektjahr (1999/2000) stieg die Anzahl der Beratungen von
33 auf 63, 25 mit Jungen und 38 mit Maddchen. 17 einmaligen Beratungsge-
sprachen stehen 46 mittel- und ldngerfristige Beratungen gegeniiber. In 45
Féllen war mindestens einmal eine Lehrperson involviert. Die Problematik in
den Beratungen betraf je zur Hélfte den schulischen und den privat-personli-
chen Bereich. Themen im schulischen Bereich waren: Erledigung der Aufga-
ben, Leistung/Noten und Verhalten/Disziplin. Im privat-personlichen Bereich
waren es: Beziehung zu den Eltern, Wohnen/Ausreissen, Gewalt und Clique/
Freundschaft. Mit Lehrpersonen fanden «viele Einzelgesprache» tiber schwie-
rige Situationen statt. Dreimal arbeitete der Stelleninhaber mit Klassen zu den
Themen Gewalt, Klassendynamik, Mobbing usw. zusammen.

2. Mitarbeit in gesamtschulischen Belangen, in Arbeitsgruppen, Projekten und
in der Pravention: Die Mitarbeit reicht von der Leitbildentwicklung iiber El-
ternarbeit und Anldsse unterschiedlicher Art bis zur Arbeitsgruppe
Schulabgidnger(innen). Zwei Praventionsprojekte strukturieren das Schulle-
ben und geben den Schiiler(inne)n Orientierung:

— «Tiirauf» heisst das Projekt beim Ubertritt von der Primarschule in die
Oberstufe, das den Ubergangsschwierigkeiten, der Beziehungsgestaltung
und der Fritherkennung schwieriger Situationen Beachtung schenkt.

— Das Projekt «Halbzeit» ist eine Standortbestimmung und ein Ausblick in
der Mitte der 2. Klasse. Dabei werden Wiinsche, Bediirfnisse und Probleme
der einzelnen wie der Klasse und des ganzen Schulhauses ermittelt, gesam-
melt und bearbeitet

3. Vernetzung: Bei den 63 Beratungen fand eine Zusammenarbeit mit dem Ju-
gendsekretariat und anderen Fachstellen (16-mal), mit der Schulpflege (7-mal)
und mit den Eltern (24-mal) statt. Fall- und projektbezogen ist die Vernetzung
mit der Jugend- und Familienberatung etabliert und durch die Teilnahme an
den Teamsitzungen der Beratungsstelle gesichert. Ausserdem besteht auch ei-
ne Vernetzung mit anderen Fachleuten der Schulsozialarbeit in der Region
und auf deutschschweizerischer Ebene.

Die Kosten der Pilotphase werden zwischen den Trdgern aufgeteilt. Die Schulge-

meinde und die Gemeinde tibernehmen im Verhiltnis 2 zu 1 die Lohnkosten von
ca. 90’000 Franken. Die Schule Lindenbiiel stellt einen Biiroraum zur Verfiigung.
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Evaluation des Projekts

Die Startphase verlief gut, konfliktarm und zur Zufriedenheit der Beteiligten (Miil-
ler 1999). Die Evaluation nach zwei Jahren bestétigte die Resultate der ersten Eva-
luation weitgehend und lieferte differenzierte Daten iiber die Aktivititen (Miiller
& Stremlow 2000).

Tabelle 19: Leistungen der Schulsozialarbeit, im Funktionenraster aufgeschliisselt

Funktions-
beziige .
Beratung Struktur-/Systementwicklung

strukturelle

Positionierung

schulinterne 1. Hauptsachlich und am meisten 2. An zweiter Stelle folgen die schul-

Beziehungen kann fallbezogene Beratung von interne Mitarbeit bei Projekten wie
Schiler(inne)n, Lehrer(inne)n Gesundheit, Suchtprophylaxe u. a.
und selten von Eltern als Leistung sowie bei Projekten der Schulent-
ausgewiesen werden. wicklung und Einsétze

als Mediator.

Beziehungen 3. Mit geringeren Anteilen folgen 4. Schwach ausgepragt ist die

zwischen Schule die Vernetzung (Koordination Entwicklungsarbeit an der Schnitt-

und Umwelt und Kooperation) mit schuli- stelle Schule — Gemeinde, d. h. die
schen Diensten und Diensten der Mitarbeit in schulexternen sozio-
Sozialarbeit. kulturellen Projekten wie Jugend-

arbeit, Migrationsproblematik.

(Miller & Stremlow 2000, 15)

Aktuelle Probleme

Statt tiber Probleme wie in vorhergehenden Projekten kann hier iiber giinstige
Bedingungen berichtet werden. Inhaltlich und strukturell besteht gemadss den
Evaluationen kein Verdnderungsbedarf. Zentrale Gelingensbedingung ist laut
dem Stelleninhaber in einem Interview: Lehrerschaft und Schulpflege miissen
Schulsozialarbeit wollen. Beratung und Pravention, Eingebundenheit und Unab-
hingigkeit sollten sich die Waage halten. Falsch wire, gegen Prinzipien der
Schulsozialarbeit wie Freiwilligkeit, Niederschwelligkeit oder Schweigepflicht zu
verstossen, z. B. sich jemandem aufzudridngen, sich als Feuerwehr missbrauchen
zu lassen oder den Lehrpersonen ihr Fachgebiet streitig zu machen.

Anfang 2005 hat die Schulpflege Volketswil {ibrigens beschlossen, die Schulso-

zialarbeit ab Sommer fiir vorldufig drei Jahre auf alle Schulen auszuweiten (Tages-
Anzeiger vom 4. Februar 2005).
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I Die Situation in kleineren Kantonen

In Kantonen ohne grossere Stadte und Agglomerationen und ohne grosse Schulzen-
tren ist die Schulsozialarbeit kein Bestandteil der subsididren Dienstleistungen. Mitt-
lerweilen kann aber nicht mehr davon ausgegangen werden, dass eher landliche
Gebiete von individuellen und sozialen Problemen der Kinder und Jugendlichen
oder Gewalt gegen andere und Sachen verschont bleiben. Die anfallenden Probleme
werden durch bestehende Dienstleistungsstellen aufgefangen oder Kontaktlehrkréf-
te im Schulhaus sind spezialisierte erste Ansprechpersonen fiir Probleme aller Art.

Appenzell-Ausserrhoden: Bestehende Ressourcen nutzen

In den Schulen der Sekundarstufe I sind die zum Schulteam gehorenden Fachleute
fiir schulische Heilpdadagogik (SHP) auch fiir die Bearbeitung von Einzelfillen zu-
standig, die liber einen eng verstandenen heilpddagogischen Bereich hinausge-
hen. Sie beraten, intervenieren und vermitteln, wenn einzelne Jugendliche in eine
Krise geraten. An zwei Schulstandorten verfiigen die schulischen Heilpddagogin-
nen auch tiber eine sozialpddagogische Ausbildung.

Der vom Kanton organisierte und zu 100% finanzierte schulpsychologische Dienst
hat sich neu orientiert. Vermehrt werden Angebote gemacht, die anderswo von
der Schulsozialarbeit abgedeckt werden. Der SPD stellt schneller als bisher seine
Dienste zur Verfligung und erweitert diese um Klasseninterventionen, die von
Lehrpersonen, Schulleitungen und Eltern angefordert werden. Der SPD sorgt auch
flir eine tempordre externe Fachberatung und -unterstiitzung. Eine kantonale Be-
ratungsstelle fiir Suchtfragen steht fiir diesbeziigliche Priventionsmassnahmen
und Interventionen ebenfalls zur Verfiigung.

Bei einer Neugewichtung und Verteilung der Aufgaben mit sozialpadagogischem
oder sozialarbeiterischem Charakter ist die Finanzierung eine der wichtigsten Fra-
gen. Der SPD wird vom Kanton finanziert; die mittlerweile gegen 50 Vollstellen fiir
SHP gehen vollumfinglich zu Lasten der Gemeinden. Bevor weitere Finanzen fiir
zusatzliche, dauerhaft vorhandene Ressourcen bereitgestellt werden, soll fallweise
eine angemessene flexible Losung im Rahmen der bestehenden personellen und
fachlichen Angebote gesucht werden. Diese Suche nach Lésungen wird durch die
neu eingerichteten Schulleitungen wirksam untersttitzt.
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Ausnahmen bestitigen bekanntlich die Regel. In einer gut 1000 Seelen zihlenden
Gemeinde des Kantons, Schwellbrunn, ist ein Sozialarbeiter16 mit 5 Wochenstun-
den an der 54 Schiiler(innen) zdhlenden integrierten Oberstufe (Sekundarstufe I)
angestellt worden. Er bezeichnet seine Tatigkeit wegen der geringen Prdsenz nicht
als Schulsozialarbeit, sondern spricht von Prdvention und sozialarbeiterischem
Coaching fiir Lehrpersonen, um diese beim Losen von Problemen zu unterstiitzen.
Praventiv wird der Sozialarbeiter aktiv, wenn er mehrmals jahrlich gemeinsam mit
Lehrpersonen Klassenstunden durchfiihrt, in denen personliche und soziale Stdr-
ken im Vordergrund stehen und «schon manche persénlich und schulisch schwie-
rige Situation oder Mobbing in der Klasse in sehr frithem Stadium erfasst und be-
arbeitet werden konnte» (Hartmann 2004, 30).

Solothurn: Kontaktlehrpersonen als erste Anlaufstelle

«Umgang mit schwierigen Schulsituationen» heisst ein Projekt im Kanton Solo-
thurn, das vom kantonal finanzierten SPD initiiert und eingefiihrt wurde. Im Pro-
jekt wird versucht, schwierige Schulsituationen aller Art im Rahmen bestehender
Institutionen anzugehen. Das Projekt ist auch als Beitrag zur Qualitdtssicherung in
geleiteten Schulen gedacht und eignet sich insbesondere auch fiir kleinere Schu-
len.

Das Projekt steht auf zwei Beinen bzw. strebt eine Fallbearbeitung in zwei Schritten
an.

—  Zuerst sollen auf Ebene Schulhaus die vorhandenen Kompetenzen ausge-
schopft werden. Dafiir wurden schulinterne Kontaktlehrpersonen (SCHIK)
ernannt, die in schwierigen Situationen angegangen werden sollen. Sie wir-
ken beratend und unterstiitzend. Fiir diese Funktion erhalten sie eine mini-
male Zusatzausbildung (3 Tage Grundkurs und freiwillige Zusatzmodule) und
3 bis 4 Intervisionssitzungen mit dem regionalen SPD. Zum Grundkurs wer-
den auch die Schulkommissionen der Gemeinden als Mitverantwortliche fiir
das Projekt eingeladen. Die Gemeinden bezahlen diese Leistung insofern, als
Stunden aus einem verfiigbaren Pool fiir die Entlastung der SCHIK verwendet
werden. Weiter kénnen SCHIK wie ISF-Lehrpersonen (integrierte schulische
Forderung) auch von einem Coachingangebot des SPD Gebrauch machen.

—  Sofern ein Konflikt oder ein Problem auf diesem Weg nicht hausintern bewaél-
tigt werden kann, wird der SPD angerufen. Dieser nimmt sich garantiert in-
nerhalb von 14 Tagen und ohne weitere Bedingungen, also niederschwellig,

16 Es handelt sich um den ehemaligen Schulsozialarbeiter in Volketswil (vgl. oben).
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der Sache an. Er wirkt als Triagestelle: Er bearbeitet den Fall selbst oder zieht
die geeigneten Fachleute hinzu (Jugendamt, Vormundschaft, Polizei usw.).
Ersteres ist recht hdufig; so etwa sind seit 1999 mehr als 25 direkte Interventi-
onen des SPD in Schulen zu verzeichnen. Die Anlédsse waren Fille von Mob-
bing und Gewalt sowie ein Todesfall.

Dies sind zwei, mit dem «Schwellbrunner Modell» drei von vielen Moglichkeiten,
auf zusdtzliche Ressourcen nicht oder nicht ganz zu verzichten. Finanzielle, sozial-
und bildungspolitische Umstdnde und Entscheide fithren zu diesen Losungswe-
gen. Diese mogen zur interventionistischen Problembewdltigung ausreichen, er-
reichen aber die breiten Angebote an Beratung und Préaventionsarbeit einer profes-
sionellen und integrierten Schulsozialarbeit nicht und konnen diese auch nicht
ersetzen.

I Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Probleme

Prekdre soziale Verhaltnisse oder gar Notlagen in den Schulen waren an allen Stand-
orten die primédren Ausloser fiir die Einfithrung von Schulsozialarbeit. Die Ange-
bote sind niederschwellig, freiwillig und férdern den Problemldseprozess, ohne
die Verantwortung fiir die Losung zu ibernehmen. Die Schulsozialarbeit ist eine
feste Anlaufstelle mit meist eigenem Biiro im Schulhaus oder Schulzentrum. Die
Vernetzung mit schulinternen und -externen Beteiligten und Fachstellen wird
uiberall als eine Notwendigkeit erachtet; sie hilft bei der Triage von komplexeren
und schwierigen Fillen, die geeigneten Personen und externen Fachstellen beizu-
ziehen.

Die drei Fallbeispiele aus der Deutschschweiz begannen mit einer Projektphase.
Anpassungen im Laufe des Projekts gehorten zum Normalfall und eine interne
Evaluation fand mindestens jdhrlich statt. Der Erfolg der drei mehrjahrigen Pro-
jekte ist in externen Evaluationen insofern nachgewiesen worden, als die ange-
strebten Ziele erreicht worden sind. Die Schulsozialarbeit hat ihren festen Platz im
Schulhaus gefunden und ist bei den Lehrpersonen willkommen. Die Ausrichtung
der Projekte bedarf keiner grundsitzlichen Anpassung. Die Beratung bzw. Einzel-
fallhilfe inkl. Vernetzung mit dem Umfeld macht das grosste Arbeitsfeld der Schul-
sozialarbeit aus. Die primédre Praventionsarbeit und die Arbeit mit Gruppen sind
noch weniger entwickelt, als dies erwiinscht wire, was teilweise auf die beschrank-
ten Ressourcen zurtickzufiihren ist (Volketswil, Basel).
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Schulsozialarbeit ist in erster Linie fiir die Jugendlichen da, was mit der Definition
von Schulsozialarbeit in Basel als eigenstiandigem Handlungsfeld der Jugendhilfe
im Lebensraum Schule speziell unterstrichen wird. Der systemischen Bearbeitung
von Problemen wegen richten sich die Angebote aber auch an ihr Umfeld. Der
Einsatz der Schulsozialarbeit konzentriert sich auf die Sekundarstufe I; seltener
betrifft er die Primarstufe (in Kanton und Stadt Ziirich) und nur vereinzelt die Se-
kundarstufe II (Berufsschulen im Kanton St. Gallen).

Die Stellendotation bzw. die Versorgung der Standorte mit Schulsozialarbeit vari-
iert tiber die ganze Deutschschweiz gesehen betrdchtlich. Auf verfiigbare Stellen-
prozente pro 1000 Schiiler(innen) gerechnet, steht Liebefeld mit 333% an der
Spitze; im Mittelfeld finden wir etwa Pratteln mit 120%. Deutlich weniger hat
Emmen mit 60% Schulsozialarbeit auf 1000 Schiiler(innen). In den Fallbeispielen
liegt die Stellendotation an keinem Standort unter 50%. In Basel kommen auf 80
Stellenprozente rund 400 Schiiler(innen). In Ziirich werden fiir den Ausbau bis
2006 50 bis 60% auf je 15 Klassen vorgeschlagen. In den 17 Genfer Orientierungs-
schulen betreuen 32 Personen (25 Vollzeitstellen) gut 11’700 Schiiler(innen) (Con-
stantin 2001).

Ein eindeutiges und explizites professionelles Verstindnis von Schulsozialarbeit
findet sich im Rahmenkonzept Basel. Es listet, wie andernorts auch, die Angebote
auf, dariiber hinaus wird aber hervorgehoben, wie weit die Verantwortung fiir
Félle und Problemlosungen geht. In Genf fehlte zu Beginn vor 40 Jahren ein pro-
fessionelles Rahmenkonzept, so dass die Schulsozialarbeit fiir schulische Zwecke
eingesetzt wurde und sich missbraucht fiihlte, was nach wenigen Jahren zu einem
Unterbruch und einem Neustart in den siebziger Jahren fiihrte.

Bei der Tragerschaft und der Finanzierung zeigen sich weitere Differenzen. Die
Schulsozialarbeit ist Gemeindesache und wird es fiir die Volksschule weiterhin
bleiben. Finanzierung, Leitung und Trdgerschaft werden so in den meisten Féllen
von den Gemeinden iibernommen, und zwar meist von den Schulen und Schul-
behorden, seltener von den sozialen Diensten und Behorden. In Basel untersteht
die Schulsozialarbeit personell und administrativ der Vormundschaftsbehorde. In
Zirich und Volketswil wird die Schulsozialarbeit zum einen von der Schulbehérde
und anderen Gemeindediensten und zum andern vom Jugendsekretariat getragen
und gefiihrt. In den drei evaluierten Projekten haben sich die Tragerschaften be-
wahrt und als konfliktarm erwiesen. Dies erlaubt den vorlaufigen Schluss, dass die
Art der Tragerschaft und der Finanzierung fiir den Erfolg nicht aussschlaggebend
sind. Diese Feststellung steht allerdings in einem gewissen Gegensatz zur Fachdis-
kussion hinsichtlich der Tragerschaft (vgl. Kapitel 2).
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Zu erwiahnen bleiben die Schulen ohne Schulsozialarbeit, die ihre sozialen und
sozialarbeiterischen Ressourcen mit Hilfe von Aufgabenneuverteilung und Kon-
taktlehrpersonen erweitern. Dieser Weg ist keine grundsitzliche Absage an die
Schulsozialarbeit. Die andersartigen Ressourcen (SPD, SHP, Kontaktlehrpersonen,
Mediator[inn]en) tibernehmen vermehrt auch Aufgaben, die eigentlich der Sozial-
arbeit und Sozialpddagogik zuzuordnen waren.

Die personellen Ressourcen der Schulsozialarbeit sind in den evaluierten Fallbei-
spielen nachweislich ausgeschopft. Defizite sind vor allem bei der priméren Pra-
vention mit Projekt- und Gruppenarbeit sowie bei der Kommunikation mit den
externen Fachstellen festzustellen, denn die Ressourcen werden vor allem fiir fall-
und situationsbezogene Arbeit eingesetzt.

Weitere Probleme, Einwidnde und Fragen zur Einfiihrung der Schulsozialarbeit
werden im Kapitel 6 erortert.
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5. SCHULSOZIALARBEIT IN ANDEREN
LANDERN: VIER BEISPIELE

Die Entwicklungen der Schulsozialarbeit ausserhalb der Schweiz werden anhand
vier westlicher Lander (USA, Niederlande, Deutschland und Osterreich) skizziert.
Die Stationen der Entwicklung sind in allen Beispielen das Hauptthema. Die Rei-
henfolge der Beispiele richtet sich nach dem Beginn der Sozialarbeit in der Schule.
Am Schluss wird die Frage nach der Bedeutung der ausldndischen Entwicklungen
fiir die Schweiz gestellt.

- Schulsozialarbeit in den USA: 100 Jahre und etliche Perspektivenwechsel

94

Der Beginn der Geschichte der Schulsozialarbeit in den USA wird allgemein auf das
Jahr 1906 festgelegt. Um die Wende zum 20. Jahrhundert erlebten die USA eine
Einwanderungswelle, welche die Schule verstarkt vor die Aufgabe stellte, die Im-
migrantenkinder und ihre Eltern in die amerikanische Kultur, Lebensweise und
Sprache einzufiihren. Mit ihren Ressourcen vermochte sie dies nicht optimal zu
bewiltigen. Im Schuljahr 1906/07 wurde von privaten Tragern aus der Settlement-
Bewegung17 gleichzeitig in New York, Boston und Hartford Schulsozialarbeit ein-
gerichtet mit dem Ziel, Schulen, Familien und Gemeinwesen (Community) enger
miteinander zu verbinden. Diese wurde nach einer Bewdhrungsphase von den
Schulbehdérden tibernommen und als integraler Bestandteil der Schule finanziert.
Direkt und ohne private Vorlaufer wurde 1913 auch in Rochester Schulsozialarbeit
eingerichtet. Ausloser war die Tatsache, «dass in der Umwelt des Kindes ausserhalb
der Schule Einfliisse bestehen, die den Anstrengungen der Schule oft in die Quere
kommen» (Costin 1983, 49). Weitere Faktoren unterstiitzten die Einfithrung:

17 «Ein Settlement ist eine Niederlassung Gebildeter in einer armen Nachbarschaft, die den doppelten
Zweck verfolgen, die dortigen Lebensverhaltnisse aus eigener Anschauung kennenzulernen und zu
helfen, wo Hilfe Not tut» (Picht 1913, in: Nieslony 1997, 52). Die Settler misstrauten allem, der
Politik, dem wirtschaftlichen Fortschritt, der Armengesetzgebung und karitativen Bemiihungen,
denn alle schienen ihnen nicht wirkungsvoll im Kampf gegen die Verscharfung der Kluft zwischen
den Notleidenden und den Wohlhabenden. «Sie selbst wollten die Kluft zwischen arm und reich
Uberbriicken, nicht indem sie Geld fiir Lebensmittel oder Kleidungsspenden aufbrachten, sondern
indem sie das distere und niichterne Leben in den Arbeitervierteln der Industriestadte mit ihren
Bewohnern teilten» (Hecker 1968, in: Nieslony 1997, 52).

Die Schulsozialarbeit kommt an!



—  gesetzliche Vorschriften zur Schulbesuchspflicht in Verbindung mit einem
Gesetz zum Kinderarbeitsschutz und damit zum Recht auf minimale Bildung

- Erkenntnisse tiber die Unterschiede zwischen Kindern

—  Zunahme des Stellenwerts der Bildung fiir das kiinftige Leben

«Visiting Teachers» hiessen die ersten, vorwiegend weiblichen Angestellten der
Schulsozialarbeit. Ausgebildete Lehrerinnen oder Sozialarbeiterinnen suchten als
Vertreterinnen der Schule die Kinder zu Hause auf. Bei dieser Gelegenheit unter-
richteten sie die Kinder auch. Damit war der erste Schritt seitens der Schule getan,
sich um das gesamte Wohlergehen der Kinder zu kimmern und eine Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Elternhaus aufzubauen. Die Griinde fiir das Fernblei-
ben von der Schule lagen bei sozialen Missstdinden: niedrige Einkommen, An-
alphabetismus und schlechte Gesundheitsverhdltnisse. Aber auch Wartelisten fiir
Schulen fiihrten dazu, dass manche Kinder keine Schule besuchten. Zudem waren
viele Eltern darauf angewiesen, dass die Kinder mitverdienten und der Kinder-
schutz umgangen werden konnte. Die Sozialarbeiter erkannten frith die Bedeu-
tung von Schule und Bildung und wiesen auch auf Médngel der Schule hin: «<Wo
die Schule versagt, geschieht dies, weil sie aus der Erziehung eine abgehobene An-
gelegenheit macht — weil sie ihre Arbeit von all dem absondert, was das Leben des
Kindes ausserhalb des Klassenzimmers ausmacht» (Wald 1915, nach Costin 1983,
54).

1919 entstand an der zweiten nationalen Konferenz der Visiting Teachers die «Na-
tional Association of Visiting Teachers and Home and School Visitors» (NAVT). Sie
wurde von 14 Frauen gegriindet, von denen drei hintereinander bis 1924 das Pra-
sidium innehatten (McCullagh 1998).

Mehrere Perspektivenwechsel

Mitte der zwanziger Jahre lagen die Hauptaktivititen der Schulsozialarbeit im
Dreieck Familie — Schule — Gemeinwesen. Die Kernfunktionen der Schulsozialar-
beit umfassten Hilfe fiir die Familie eines Kindes und direkte kindbezogene Arbeit
mit den Eltern; weitere Aufgaben bestanden in der Unterstiitzung von Lehrperso-
nen und weiterem Schulpersonal, damit diese die Kinder und ihre Umwelt besser
verstanden und lernten, mit sprachlich, sozial und kulturell geprdgten, unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen umzugehen.

In den Jahren der wirtschaftlichen Depression wurde die Unzuldnglichkeit der
Einzelfallhilfe fiir ein gesellschaftliches Problem offensichtlich. Im NAVT setzte
sich die Meinung durch, Schulsozialarbeit solle nicht langer der verlingerte Arm
des Gesetzes sein, sondern zu einer «gliicklichen und forderlichen Kindheit fiir
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alle» beitragen. Die Devise lautete: Schulsozialarbeit zuerst in durchschnittlichen
statt in unterprivilegierten Verhiltnissen einrichten, um die Stigmatisierung zu
umgehen. Zudem setzte eine verstiarkte Schulkritik ein, welche aus der Wirkungs-
losigkeit der individuellen Arbeit mit erfolglosen Kindern hervorging und in der
Frage gipfelte: «Warum nicht den Unterricht d4ndern und damit das besondere
Problem mit einem Streich beseitigen?» (Reynolds 1935, nach Costin 1983, 60)

In den vierziger Jahren expandierte die Schulsozialarbeit betrachtlich, und es setz-
te ein Paradigmawechsel ein, der bis 1960 anhielt. Dieser Wechsel brachte eine
klinische Zuwendung zum Kind und seinen persdnlichen Bediirfnissen. Das emo-
tional gestdrte Kind wurde zur wichtigsten Zielgruppe sozialer Einzelfallhilfe. Im
Gegensatz zu den zwanziger Jahren, wo sich die Schulsozialarbeit der Kinder in
Schwierigkeiten mit der Schiilerrolle und mit dem Lernen angenommen hatte,
leistete sie in den vierziger und fiinfziger Jahren beispielsweise Unterstiitzung und
Beratung fiir Lehrkrafte, um diese zu befdhigen, emotionale Schwierigkeiten von
Kindern zu verstehen und frithzeitig zu erkennen.

Die sechziger Jahre brachten erneut einen Richtungswechsel, der sich vorerst in
der theoretischen Diskussion abzeichnete. Von der Schule wurde gefordert, den
unterschiedlichen Bildungsbediirfnissen von Kindern mit unterschiedlichem so-
ziobkonomischem und soziokulturellem Hintergrund besser Rechnung zu tragen.
Die Schulsozialarbeit entwickelte ein neues Verstindnis von Schule als einem so-
zialen System, das mehr Methodenvielfalt brauche und Einzelfallhilfe mit Grup-
penarbeit erganzen miisse. Die doppelte Aufgabe der Schulsozialarbeit hiess nun,
benachteiligten Schiilern zu helfen und gleichzeitig den Ursachen der Schwierig-
keiten in der Schule nachzugehen.

Erst in den siebziger Jahren erreichte diese Diskussion die Praxis der Schulsozialar-
beit, doch rassische und soziale Segregation an den Schulen, die verbreitete Uber-
zeugung von der begrenzten Bildungsfdhigkeit benachteiligter Kinder und zuneh-
mende Personalknappheit behinderten die Umsetzung.

Neben dem auf das einzelne Kind und seine Probleme ausgerichteten Modell wur-
den auch andere, starker auf Systemverdnderung ausgerichtete erprobt. Im «School
Change Model» stehen die Schule und ihre institutionellen Mechanismen und
Praktiken im Zentrum der Intervention. Im «Community School Model» geht es
darum, die Akzeptanz der Gemeinschaft fiir die Schule und ihre Leistungen im
Gemeinwesen zu stiitzen und das Verstandnis des Schulpersonals fiir die Dynamik
des Gemeinwesens zu vertiefen. Im «Social Interaction Model» zielen die Interven-
tionen auf den gegenseitigen Einfluss von Individuen und Gruppen und suchen
die Qualitat der Beziehungen zwischen Kindern, Kindergruppen, Familien, Schu-
len und Gemeinwesen zu verbessern. Ein viertes Modell (School-Community-Pu-
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pil Relations Model) zielt auf die Verbesserung der Situation einzelner Gruppen
von Schiiler(inne)n ab (Schulschwénzer, schwangere Teenager, Dropouts).

Nationale Bestandesaufnahme

Mitte der siebziger Jahre machte sich der nationale Berufsverband der Sozialarbei-
ter (NASW) an eine umfassende Bestandesaufnahme der Schulsozialarbeit. Ein
wesentlicher Grund dafiir lag in der unklaren Abgrenzung von den anderen Schul-
diensten und den anderen Bereichen der Sozialarbeit. Befragt wurden nicht nur
Sozialarbeiter, sondern auch Erziehungsministerien und Ausbildungsstédtten. Die
Schulsozialarbeiter zeigten ein recht grosses Einverstindnis mit der Verteilung der
Arbeitszeit auf verschiedene Tatigkeitsbereiche: «Sozialarbeiter sind mit einem we-
sentlichen Anteil (87%) ihrer Arbeitszeit durch direkte Hilfen fiir einzelne Schiiler
und deren Eltern in Anspruch genommen oder durch Aktivitdten, die solche direk-
te Hilfen ermoglichen oder unterstiitzen. Weniger als 9% ihrer Zeit verwenden sie
fiir Aktivitdten, die im weiteren Sinne als Arbeit mit Gruppen von Schiilern mit
gemeinsamen Problemen bezeichnet werden kénnten oder als Arbeit an Proble-
men in der Beziehung von Schule und Gemeinwesen» (Costin 1983, 107).

Dieses Ergebnis zeigte, dass Fortschritte von der individualistischen Betrachtung
hin zu einem Ansatz der Forderung der Beziehungen im System Eltern-Schule-
Gemeinwesen sowie der Erziehungsberatung zu verzeichnen waren, aber noch
kein Umschwung stattgefunden hatte.

Zum Status der Berufsgruppe vermerkt die Bestandesaufnahme folgendes: «Nahezu
einheitlich stellten sich die Schulsozialarbeiter als eine reife Gruppe vollzeitbeschaf-
tigter, professionell ausgebildeter Sozialarbeiter mit Magisterabschluss in Sozialar-
beit dar. Sie tragen zum grossten Teil die Berufsbezeichnung Sozialarbeiter (nicht
mehr Visiting Teacher, Anm. d. Verf.). Sie sind im Hinblick auf Gehalt, Biiroraum,
Kiindigungsschutz und Tariffahigkeit im Vergleich zu Lehrern mindestens gleich
und manchmal besser gestellt» (Costin 1983, 121). Die Arbeitsbedingungen liessen
allerdings Wiinsche offen: Ein Vollzeitbeschiftigter arbeitete selten an nur einer
Schule. Absprachen und Zusammenarbeit mit verschiedenen Gruppen von Lehr-
kriaften und Fachleuten des Schuldienstes an unterschiedlichen Standorten waren
zu organisieren und zu koordinieren. Dies fiihrte in zu vielen Féllen zu Entscheiden
ohne Absprache mit den anderen Beteiligten. Weiter wurde konstatiert, dass die
Wahrnehmung der Sozialarbeit durch Lehrkréfte, Schulleitungen und andere Fach-
kréfte des Schuldienstes sehr unterschiedlich war. Schliesslich hatten weniger als ein
Viertel der Schulsozialarbeiter einen Vorgesetzten mit einem vergleichbaren berufli-
chen Hintergrund, womit die Unterstiitzung entfiel oder erschwert war.
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Schulsozialarbeiter(in) — eine eigenstandige Profession

Die National Association of Visiting Teachers hatte frith geholfen, eine Berufs-
identitdt bei ihren Mitgliedern aufzubauen. Ihre Nachfolgeorganisationen schlos-
sen sich 1955 mit anderen Berufsverbdnden des Sozialbereichs zur National Asso-
ciation of Social Workers (NASW) zusammen. 1994 wurde die nationale Vereini-
gung der Schulsozialarbeiter(innen) gegriindet, die zusammen mit der NASW das
Spezialgebiet Schulsozialarbeit fordert.

Als Konsequenz aus der nationalen Bestandesaufnahme entstanden im NASW zwi-
schen 1976 und 1978 erstmals und mit breiter Abstiitzung Richtlinien fiir die
Praxis, die Unterstiitzung bei der Information und der Klarung ihrer Arbeit gegen-
uber Schulverwaltungen, den Mitarbeitern der Schulen und den Zustdndigen im
Gemeinwesen boten. 1992 wurden schliesslich Standards fiir Sozialdienste in der
Schule verabschiedet. Diese Standards verstehen sich als Richtlinien fiir eine
Dienstleistung, die nur im Zusammenwirken von Lehrkrédften, Schulsozialarbeit
und Behorden erbracht werden kann. 33 Standards, unterteilt in drei Bereiche,
decken das Handlungsfeld der Schulsozialarbeit umfassend ab:

- 16 Standards zu den Kompetenzen und zum professionellen Handeln

— 5 Standards zur Berufsausbildung und zur Weiterentwicklung

— 12 Standards zur Organisation und den Rahmenbedingungen auf allen Ebe-
nen (NASW 2001)

In der Schulsozialarbeit in den USA sind mehr als 10’000 Fachleute {iber fast alle
Bundesstaaten verteilt titig. Die Bundesstaaten tibernehmen einen Teil der Finan-
zierung. In der Regel von den kommunalen Schulbehdrden angestellt, betreut ein
Schulsozialarbeiter eine bis vier Schulen. Ausbildung, Aufgaben, Status und ein
starker nationaler Berufsverband sind Merkmale einer eigenstdndigen Profession.
Generell ist die Ausbildung in sozialer Arbeit auf vier Qualifikationsniveaus mog-
lich:

- angelernter Helfer,

—  Bachelor of Social Work (an Colleges zu erwerben),

—  Master of Social Work (an Universitdten zu erwerben),
—  Doctor of Social Work.

Die Anforderungen fiir eine Anstellung sind unterschiedlich. In manchen Staaten
wird ein Master, erganzt durch Weiterbildungskurse, verlangt, in anderen gentigen
ein Bachelor und Weiterbildungskurse zur Spezialisierung in Schulsozialarbeit.
Hinsichtlich Status und Saldr sind die Schulsozialarbeiter(innen) den Lehrkriften,
Schulpsychologen und weiteren Fachleuten gleichgestellt.

Die Schulsozialarbeit kommt an!



Die Schule richtet sich auf die Gemeinde aus

Ein Gesetz aus dem Jahr 1986, das die Bildung behinderter Kinder verbessern will,
fiihrte zu einer Neudefinition der Aufgaben der Schule: Lehrpldne enthielten neu
nicht nur Ziele und Standards beziiglich des Lernens, sondern es kamen explizit
neue Ziele und erweiterte Auftrdge dazu, wie die Forderung der persénlichen Ent-
wicklung und die Verhinderung von Entwicklungsverzogerungen (verankert im
«Individualized Education Plan» und im «Individualized Family Service Plan»).
Die Forderung und Pravention im umfassenden Sinne verlangte eine Neuorgani-
sation der Schule. Insbesondere wurde die interdisziplindre Zusammenarbeit zur
zwingenden Antwort auf die zunehmenden Bediirfnisse der Individuen wie der
Organisation (Anlauf Sabatino & March 1999).

Diese Neuorganisation hatte auch Auswirkungen auf die Funktionen der Schulso-
zialarbeit in den Vereinigten Staaten. Ihr Handlungsfeld wurde vielfdltiger. Weiter-
hin gehort die traditionelle Bearbeitung von Einzelfillen dazu, also die Arbeit mit
Kindern mit besonderen Bediirfnissen. Zum festen Repertoire gehéren aber auch
Interventionen bei emotionalen und sozialen Krisen, welche die Schule betreffen,
so etwa der Tod eines Kindes oder Katastrophen wie jene vom 11. September 2001,
sowie die praventive wie therapeutische Arbeit mit Gruppen und die Mediation z.
B. zwischen verfeindeten ethnischen Gruppen. Weiter sind die Schulsozialarbeite-
r(innen) fiir das gesetzlich vorgeschriebene Case Management verantwortlich, wo-
mit sie eine Koordinationsrolle tibernehmen.

In einer Untersuchung tiber Rollen, Aufgaben und Fertigkeiten (1997) wurden vier
wichtige und haufige Handlungsbereiche identifiziert:

—  Besprechungen mit anderen Fachleuten des Schulsystems und interdiszipli-
ndre Teamarbeit

—  Beurteilungen in verschiedenen Rollen bei spezifischen Einsdtzen, bei Be-
sprechungen und bei der Entwicklung von Problemlosungen

- unterschiedliche Formen der Arbeit mit Kindern und Familien

— Planung und Umsetzung von Schulprogrammen
(Constable 1999, 13)

Die unterschiedlichen Rollen und Handlungsfelder der Schulsozialarbeit haben
einen gemeinsamen Hintergrund: Sozialarbeit generell und Schulsozialarbeit im
Besonderen stehen und agieren zwischen Personen und ihrer Umwelt, zwischen
individuellen und kollektiven Fahigkeiten zur Lebensbewaltigung und den Anfor-
derungen und Ressourcen der Umwelt. An diesem Ort zwischen Wiinschen und
Moglichkeiten von Individuen auf der einen Seite sowie institutionellen Ansprii-
chen und Bedingungen auf der anderen Seite liegt das Tatigkeitsfeld der So-
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zialarbeiter(innen). Als Coaches suchen sie Individuen und System zu veranlassen,
ein Verstindnis fireinander aufzubauen und Handlungsfahigkeit zu erreichen.
Sozialarbeit verfolgt dabei den Zweck, als Katalysator im personlichen, familidren
und institutionellen Umfeld die bestmogliche Ubereinstimmung zwischen Res-
sourcen und Lebensaufgaben zu ermoglichen, wobei die wesentlichen menschli-
chen Werte zu respektieren sind. Wahrnehmung und Beurteilung dessen, was zwi-
schen Person und Umwelt geschieht und geschehen kann, gehoren zu den grund-
legenden Fahigkeiten und Fertigkeiten der Sozialarbeiter(innen) (Constable 1999,
15f.).

Schulsozialarbeiter(innen) stehen und arbeiten um die Jahrtausendwende nicht
nur am Schnittpunkt zwischen Kind und Schule, sondern auch zwischen Familie
und Schule sowie zwischen Gemeinde und Schule. Die Schnittstelle zwischen
Schule und Gemeinde konnte im 21. Jahrhundert in den USA zum Entwicklungs-
bereich werden, wenn die Dienste der Gemeinde und die Schulsozialarbeit starker
zusammenarbeiten und damit die Ressourcen fiir die sozialen, emotionalen und
erzieherischen Bediirfnisse der Kinder optimal genutzt werden kénnen (Allen-
Meares 1999, 31). Diese Tendenz fiihrt zu einer institutionellen Neubestimmung
der Schulen unter dem Motto «Sozialdienste in den Schulen anbieten». Schulen
werden als idealer Ort fiir Pravention, Identifikation und Intervention einer um-
fassend verstandenen Gesundheitsférderung gesehen. Die Integration verhindert
Doppelspurigkeiten und Fragmentierung der Unterstiitzung (Hernandez et al.
2002, 45). Die Schule ist nicht nur Lernzentrum mit eigenen Angeboten wie der
Schulsozialarbeit, sondern wird auch zum Familienzentrum, das sowohl die So-
zialdienste fiir Familien anbietet als auch eine produktive Rolle der Familien in der
Schule fordert. Idealerweise wird die Schule auf diese Art ein Pfeiler des Gemein-
sinns, also zu einer Schule, die sich an der Gemeinde ausrichtet. Diese Entwicklung
fiihrt letztlich zu «Full-Service Schools», die im Vollausbau tiber die Dienste fiir
Familien hinaus alle Dienste im Sozialbereich in die Schule integrieren und somit
zum Zentrum des Gemeindelebens werden. Diese Comprehensive Service Centers
oder gemeindeorientierten Schulen sind noch selten anzutreffen, doch die Ten-
denz in Richtung Erweiterung der Dienstleistungen und der Lebensorientierung
am Standort Schule verstarkt sich (Kordesh & Constable, 1999).

Diese Entwicklung fiihrt zu einer neuen Identitdt der Schule wie der Schulsozialar-
beit. Schulsozialarbeiter(innen) mit ihrem generalistischen Berufswissen sind ge-
riistet fiir eine fithrende Rolle bei der Einfiihrung schulischer Reformen, bei denen
es zentral um die Integration weiterer Fachleute in die Schule geht. Gleichzeitig
sind sie aufgerufen, ihre Rolle als Fachleute fiir Kinder und Jugendliche mit Prob-
lemen und Schwierigkeiten aller Art und fiir ihre Familien an der Schnittstelle zur
Schule und zum Gemeinwesen zu tiberdenken und sich im neuen Feld unter an-
deren Generalisten und Spezialisten eigenstindig zu positionieren. Ein Ansatz
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zeichnet sich fiir die Schulsozialarbeit in der erwdhnten Ubernahme des Case Ma-
nagement ab, was ihr eine Fiihrungsrolle verschaffen kann. Andererseits droht ihr
eine Deprofessionalisierung, wenn sich die Ansicht durchsetzen sollte, dass fiir die
Erledigung ihrer Aufgaben weniger qualifiziertes und kostengiinstigeres Personal
ausreichen wiirde.

I Niederlande: Von der Eigenstéandigkeit in den Pool der Schulbegleitungs-
dienste und wieder zuriick

Geschichtlicher Hintergrund

Als ehemalige Kolonialmacht sind die Niederlande ein klassisches Einwanderungs-
land mit einer multikulturellen Bevolkerung und entsprechenden bildungs- und
sozialpolitischen Herausforderungen. Bildung und Fiirsorge haben deshalb eine
lange Tradition. In Anlehnung an die angloamerikanische Settlement-Bewegung
entwickelte sich auch in den Niederlanden die Vorstellung, dass Arbeiten und
Leben zusammengehoren und in einem eigens dafiir geschaffenen Sozialraum ver-
eint werden sollen.

In der Zeit der Industrialisierung in den Niederlanden ab 1870 und der Proletari-
sierung breiter Bevolkerungskreise entstanden viele Projekte der Armenfiirsorge.
Die damalige Sozialgesetzgebung wurde von einflussreichen biirgerlichen und
kirchlichen Einzelpersonen getragen und fiihrte zu einer Verbreitung der Fiirsorge.
Mit dem ersten Schulgesetz 1857 entstanden fiir die Jugendlichen aus den Armen-
vierteln der Stidte eine Art Werkschulen, die den Handwerkernachwuchs sichern
sollten. Die gesamte Jugendarbeit als Teil der Sozialarbeit wurde von den Kirchen
mit dem Ziel organisiert, «der Verwahrlosung von Kindern und Jugendlichen zu-
vorzukommen» (Nieslony 1997, 54). In so genannten Klubhédusern (Clubhuizen)
wurde Bildungsarbeit geleistet, die insbesondere den drmeren Bevolkerungsschich-
ten zugute kommen sollte. Diese Bildungsarbeit war stets auch freizeitorientiert
und wurde sozialpddagogisch betreut.

Die Sozialarbeit in den Niederlanden baute immer auf drei starken Sdulen mit
enger Verbindung auf, ndmlich auf der Gemeinwesenarbeit, der soziokulturellen
Bildungsarbeit und der Sozialarbeit. An deren Anfang standen die vorbeugende
Firsorge fiir gefihrdete Kinder und Jugendliche sowie Bildungsangebote zur bes-
seren Bewaltigung der Lebenswelt. In diesem Zusammenhang ist die Entstehung
der Schulsozialarbeit nach dem Zweiten Weltkrieg zu sehen.
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Erste Entwicklungsphase 1945 bis 1960

Beim Wiederautbau und im Zuge der ideologischen Neuorientierung nach dem
Zweiten Weltkrieg setzte die niederldndische Sozialpolitik in erster Linie auf die
Familie und auf die Wiedereingliederung der Entwurzelten (Kriegswaisen, Fliicht-
lingskinder, Inhaftierte usw.), die in den Grossstadten vielfach kriminell wurden
oder gefahrdet waren. Neben dem Elternhaus wurde auch die Schule als bedeuten-
der Teil der kindlichen Lebenswelt sozialarbeiterisch unterstiitzt. Die Ursachen fiir
abweichendes Verhalten wurden bald nicht mehr ausschliesslich bei den Kriegs-
folgen gesehen, sondern beim wirtschaftlichen Wiederaufbau, dem die noch nicht
gefestigten sozialen Verhdltnisse nicht gewachsen waren. Die gesellschaftliche Dy-
namik stellte die traditionellen Auffassungen des Zusammenlebens zunehmend in
Frage. Die praktische Sozialarbeit nahm einen stirker erzieherischen Charakter an
und wurde sowohl in den Herkunftsmilieus der Kinder als auch vermehrt in der
Schule aktiv. Bis 1954 entstanden in 12 Stddten 14 Einrichtungen, die Schulsozial-
arbeit leisteten, aber noch nicht in den Schulen selbst angesiedelt waren.

Eine erste Bilanz der Schulsozialarbeit wurde 1957 fertiggestellt. Im Bericht der
dafiir eingesetzten Kommission wird etwa gezeigt, «dass Schulsozialarbeit in dieser
Zeit von den Erwartungen der traditionellen Sozialarbeit gepragt war, die tiber eine
methodisch-favorisierte Familienorientierung und Einbeziehung milieupragender
Faktoren die Schulwirklichkeit in ihre Handlungsfelder mit einbeziehen wollte»
(Nieslony 1997, 65). Dieser Auffassung stand ein Verstindnis von Schulsozialar-
beit gegeniiber, das von Vertretern einer standisch orientierten und kirchlich ge-
pragten Schulorganisation beeinflusst wurde. Fiir die Aufgabenteilung zwischen
Schule und Schulsozialarbeit zeichnete sich bald eine traditionelle Auffassung ab:
Die Schule tibernimmt die Aufgabe des methodischen Vermittelns von Wissen,
und die Schulsozialarbeit steht komplementédr dem Kind mit Lern- und Verhalten-
sauffdlligkeiten in der Schule bei.

Mit der Abgrenzung wurde gleichzeitig auch die Notwendigkeit des Zusammen-
wirkens betont, denn Lehrer und Sozialarbeiter konnten nur kooperativ die Auf-
gabe bewiltigen und in komplementdrem Sinne wirken. So wird die Schulsozial-
arbeit im Bericht von 1957 als Funktion der Schule definiert. Die Schule verfiige
damit tiber ein Mittel, mit dem jedem Kind in seiner Entwicklung geholfen werden
konne, die Schule «mdoglichst ohne Stérungen» zu durchlaufen. Der Bericht ver-
stand die Schulsozialarbeit als Dienst, der {iber wirksame Diagnoseverfahren ver-
fligt, so dass die Falle vor Ort bearbeitet werden konnen und nicht nach aussen, an
die Organe der Jugendhilfe abgetreten werden miissen. Als Triager der Schulsozial-
arbeit schlug die Kommission die Gemeinden bzw. die Schuldmter vor, weil die
Schule das Arbeitsfeld sei und damit die Stigmatisierung «Armenpflege» (Sozialar-
beit) wegtalle.
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An einer Orientierungskonferenz (1958) im Nachgang zum Bericht von 1957 wur-
de die Position der Schulsozialarbeit gefestigt und empfohlen, diese auszubauen.
Ausgebaut werden sollten insbesondere die Ausbildung, die Methoden und die
Zusammenarbeit mit anderen Instanzen wie z. B. der Schulpsychologie. Fiir die
Tragerschaft und die Organisationsform sollten die ortlichen Gegebenheiten aus-
schlaggebend sein. Die Schulsozialarbeit sollte ihre Eigenstdndigkeit im Dreiecks-
verhdltnis Kind, Schule und Familie sowie im Team der beteiligten Berufsleute be-
halten. Die spezifische Kompetenz der Schulsozialarbeiter liege darin, aufgrund der
erlernten Methoden und Techniken in der Lage zu sein, «die sozialen Hintergriinde
des Lernprozesses zu erforschen» (Nieslony 1997, 82). Weiter wurde gefordert,
Schulsozialarbeit solle im Rahmen der Ausbildungen zur Sozialarbeit ein eigenstan-
diger Schwerpunkt werden. Ebenfalls wurde postuliert, die Lehrkrifte seien fiir das
Zusammenwirken mit den neu auftretenden Sozialarbeitern zu sensibilisieren.

Zweite Entwicklungsphase 1960 bis 1989

Profilierung und Professionalisierung der Schulsozialarbeit kamen voran, und dies
vor dem Hintergrund zahlreicher Reformen in den allgemeinen Schulen der Pri-
mar- und der Sekundarstufe. Zur Profilierung gehoren die Betonung der Wichtig-
keit einer stirkeren Einbindung der Schulsozialarbeit in die Schule und damit die
grossere strukturelle Verflechtung und die stdrkere inhaltliche Beteiligung am
Schulgeschehen. Fiir ein Gelingen der Kooperation in einem Team zeichneten sich
einige Bedingungen ab:

— Kenntnis des Systems Schule und Unterricht sowie der gegenseitigen Einfliis-
se und Abhingigkeiten der kognitiven und sozialen Faktoren

— Kontinuitit in der Beziehung und eine enge Verbindung zu den Schulen, ihrer
Leitung und den Lehrkriften

— Niahe und Vertrauen zum interdisziplindren Team fiir eine koordinierte Hilfe-
leistung

— Transparenz in der gemeinsamen Arbeit: Diagnose, Therapie und Methoden-
wahl miissen fiir die Teammitglieder nachvollziehbar sein

—  Diskurs- und Kritikfahigkeit beziehen sich auf alle Mitglieder des Teams. Ent-
sprechend ist auch die Schule selbst als potenzielle Problemverursacherin fiir
einzelne Schiiler kritisierbar und in Verbesserungen einzubeziehen.

Neuorganisation der Schuldienste trifft auch die Schulsozialarbeit

1973 kam es zur Griindung der Stiftung «Schulbegleitungsdienst». Diese fiihrt
verschiedene bestehende Dienste organisatorisch zusammen, so etwa die zwei be-
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stehenden Schulsozialarbeitsbiiros (staatlich und kirchlich), die Schulpsychologen
und die Mitarbeiter des Padagogisch-Therapeutischen Instituts. Dieser Zusam-
menschluss verleiht den Begleitdiensten einen neuen Status und insbesondere
eine bedeutende Rolle bei der Schulreform. Die interdisziplinére Stiftung verfolgt
ein Hauptziel: Bedingungen schaffen, Hemmnisse beseitigen und die Schule als
Lern- und Bildungseinrichtung so gestalten, dass eine optimale Entfaltung des
einzelnen Schiilers erreicht wird. Als Mittel dazu werden in den Statuten kontinu-
ierliche Zusammenarbeit, verantwortlicher Einsatz von Mitteln und Methoden,
Beratung betreffend sozialstaatliche Leistungen, aber auch die Einflussnahme auf
Bildung, Erziehung und Unterricht in den Schulen genannt. Im Schulbegleitungs-
gesetz von 1975 wird Schulbegleitung als «direkte Unterstiitzung der Schulen in
Form einer integrierten System- und Schiilerbegleitung» definiert (Nieslony 1997,
151). Systembegleitung wird verstanden als Unterstiitzung im Entwicklungs- und
Innovationsprozess der Schulen und Individualbegleitung als Unterstiitzung der
Forderung einer optimalen Schullaufbahn der Schiiler.

Fiir die weitere Entwicklung der Schulsozialarbeit sind die Schulbegleitungsdiens-
te und deren Zweckbestimmung von grosser Bedeutung, denn im Schulbeglei-
tungsgesetz von 1975 wird eine umfassende Zielsetzung fiir eine abgestimmte und
effektive Schulversorgung formuliert. Nieslony hélt fest, dass die Schulbegleitungs-
dienste nach und nach ihre urspriinglich sozialpddagogischen Aufgaben zuguns-
ten einer starker bildungspolitischen Zielsetzung verloren. Er findet denn auch
deutliche Anzeichen dafiir, dass die Schulsozialarbeit nach der Neuorganisation
der schulbegleitenden Dienste ab Mitte der siebziger Jahre nur noch eine Randpo-
sition einnimmt. Sie ist nun ein Dienst unter vielen, wie eine Personalstatistik der
Schulbegleitungsdienste 1980 zeigt. Bei einem Personalbestand von total 2245
werden 99 Sozialarbeiter bzw. -paddagogen aufgefiihrt (Nieslony 1997, 176). Diese
Entwicklung erstaunt nicht, denn im «Schulversorgungsgesetz» werden die fol-
genden drei Hauptfunktionen der schulbegleitenden Einrichtungen genannt:

- Feldfunktion: Dienstleistungen fiir den Unterricht, fiir Schule und Schultrdger

- Staatsfunktion: Mitarbeit bei der Durchfiihrung nationaler Innovationen

—  Funktion der Eigenentwicklung: Entwicklung von Massnahmen zur Verbesse-
rung der Dienstleistungen unter den ersten zwei Funktionen

Die Schulsozialarbeit ist nicht ausschliesslich im Rahmen des mulitfunktionalen
Schulbegleitungsdienstes in den Schulen tatig. In der zweiten Hélfte der neunziger
Jahre eroffnete sich eine Vielfalt von Arbeitsfeldern, ebenso viele, wie es Schulfor-
men und Tragerschaften gibt. Die vier Tragerschaften sind:

—  Schulbegleitungsdienste, von wo aus die Schulsozialarbeit in den Basisschu-
len der Primarstufe organisiert und realisiert wird.
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— Die allgemeine Sozialarbeit organisiert die Schulsozialarbeit in Zusammenar-
beit mit der Jugendhilfe, und dies prioritar fiir Schulen in benachteiligten
Stadtbezirken.

— Die weiterflihrenden Schulen (Sekundarstufe II) stellen selbst Fachleute der
Schulsozialarbeit an, wenn auch noch in geringem Umfang.

-  FirSonderschulen wird die Schulsozialarbeit vom sozialpadagogischen Dienst
geleistet. Dieser arbeitet mit begrenztem Auftrag ausserhalb des Schulbeglei-
tungsdienstes fiir die Sonderschulen.

Grundsatze der Schulsozialarbeit

Einige Grundsitze sind in den Niederlanden zu beachten, wenn eine Schule Schul-
sozialarbeit beanspruchen will. Die Schule muss den Bedarf nachweisen. Die Fach-
person der Schulsozialarbeit soll eine unabhédngige und gleichrangige Position
einnehmen konnen. Eine Vereinbarung regelt die Aufgaben, Verantwortlichkeiten
und die Arbeitszeit. Weiter muss sichergestellt werden, dass die Fachpersonen
fachlich begleitet werden und die Mdoglichkeit zu Supervision, Intervention und
kollegialen Kontakten erhalten (Nieslony 1997, 187).

Die Kernaufgaben der Schulsozialarbeit sind in drei Stichworten zu charakterisie-
ren: «Signalisieren» meint das Erkennen von Problemen und Missstinden, «Beglei-
ten» die Unterstiitzung zur Problemlésung und «Uberweisen» die Ubergabe an und
die Beanspruchung von Einrichtungen der Jugendhilfe, wenn Falle nicht vor Ort
gelost werden konnen (Nieslony 1997, 188). Im Rahmen der Erfiillung dieser Auf-
gaben richten sich die verschiedenen Aktivititen zugunsten eines Kindes sowohl
auf die Eltern, die Lehrkrifte und das Schulteam als auch auf das Verhiltnis von
Schule und Familie oder von Schule und dem fiir sie zustandigen Gemeinwesen.

Generell ist die Schulsozialarbeit in den Niederlanden in den Basisschulen (8 Jahre,
vom 4. bis 12. Altersjahr) und den Sonderschulen seit langem und gut verankert, in
den Sekundarschulen (ab 13. Lebensjahr) aber weniger ausgebaut: 100 Stellen auf
der Sekundarstufe standen im Jahr 1993 734 im Sonderschulbereich gegeniiber.

Einige Probleme Ende der neunziger Jahre

Wie anderswo, ist die Schulsozialarbeit in den Niederlanden nicht abschliessend
organisiert. Die daraus entstehenden Unsicherheiten fiir die Fachpersonen etwa
angesichts der unterschiedlichen Tragerschaften oder der finanziell nicht auf Dauer
gesicherten Arbeit haben Auswirkungen. Sicher ist heute, dass ein «Schulsozialar-
beiter eine Ausbildung zum Sozialarbeiter absolviert haben muss» (Nieslony 1997,
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285) und dass die Frage aus der Anfangsphase, ob diese Aufgaben nicht auch von
Lehrkraften iibernommen werden konnten, entschieden verneint wird. Bedauern
wird dariiber gedussert, dass die Ausbildungen fiir Lehrberufe oder Berufe der Sozi-
alarbeit nach wie vor organisatorisch und curricular getrennt und auf Universitat
und Fachhochschule aufgeteilt sind. Weiter wird bedauert, dass die Fachleute der
Sozialarbeit sich erst mit Erfahrung und Weiterbildung fiir dieses Berufsfeld quali-
fizieren konnen (Nieslony 1997, 284).
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Nach einem anfdnglich engen Zusammenspiel von Bildungsbemiihungen und
flrsorgerischen Aktivititen zugunsten der benachteiligten Arbeiterkinder im 19.
Jahrhundert, das in praktischen Ansdtzen wie den Industrie- und Arbeitsschulen
in Deutschland, aber auch in den theoretischen Begriindungen z. B. Pestalozzis
zum Ausdruck kam, trennten sich die Bereiche Schule und Fiirsorge in den 1920er
Jahren. Auf der Reichsschulkonferenz im Jahre 1920 wurden klare Abgrenzungen
der Zustdndigkeiten der beiden Sozialisationsfelder formuliert, die sich auch im
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz von 1922 niederschlugen. Hintergrund dieser Ent-
wicklung bildeten die Befiirchtungen von Vertretern der Jugendwohlfahrt, die
freie Wohlfahrt konnte durch eine Ausweitung des Einflusses 6ffentlicher Trager
(Schule) in ihren Tatigkeiten eingeengt werden. Unter diesem Eindruck kdmpften
die Vertreter der Jugendwohlfahrt vehement und erfolgreich fiir eine institutionel-
le wie inhaltliche Trennung von Bildungswesen und Jugendhilfe. Die Jugendhilfe
wurde fiir gefihrdete und misslungene Schul- und Sozialkarrieren zustindig, die
Schule fiir die Schiiler(innen) mit Normalentwicklung. Die Auswirkungen sind
heute noch spiirbar (Olk et al. 2000, 11ff.; Bonsch 2003, 4).

Diese Trennung blieb auch nach der Griindung der Bundesrepublik erhalten. Erst
in der sechziger Jahren setzten Diskussionen iiber ein stirkeres Ineinandergreifen
von Bildungs- und Jugendhilfesystem ein. Die konzeptionelle wie die reale Arbeits-
teilung liefen darauf hinaus, dass die Schule das Vorrecht beanspruchte, den ge-
sellschaftlichen Nachwuchs zu qualifizieren, nach Leistungen zu beurteilen und
zu zertifizieren. Nur wenn es in diesem Ablauf zu Stérungen, Auffilligkeiten und
Austillen kam, trat die Jugendhilfe kompensierend und reparierend in Aktion. Die
Interventionen einer so verstandenen Jugendhilfe waren durch rigide Normali-
tatsvorstellungen gepréagt und wirkten repressiv und kontrollierend. In den spdten
sechziger Jahren bahnte sich eine Verdnderung an. Die Schulkritik begann die Sys-
temzwédnge der Schule aus emanzipatorischer Sicht zu beklagen und forderte eine
starkere Ausrichtung an den Bediirfnissen und Lebensbeziigen der Schiiler(innen).
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Probleme der Schulreform als Ausloser

Aus der Sicht der Sozialpddagogik wurden Anfang der siebziger Jahre Ziele, Aufga-
ben und Institutionalisierungsmodelle fiir die Angebotsform «Schulsozialarbeit»
formuliert. Den Anstoss dazu gegeben hatte die Bildungsreformdebatte. Kinder
und Jugendliche aus bildungsfernen Schichten zu mobilisieren, herkunftsbeding-
te Benachteiligungen abzufedern und damit Begabungsreserven besser auszu-
schopfen, gehorte zu ihren zentralen Zielen. Doch die Bildungsreformplidne setz-
ten sich mit den moglichen Folgen der intendierten Entwicklung zu wenig ausein-
ander. Zu einer «Neuvermessung der Erziehungslandschaft» unter Einbezug der
sozialpddagogischen Perspektive, wie sie Hornstein (1971) forderte, kam es nicht
(Olk et al. 2000, 19).

Eine schulpddagogische Begriindung des Einbezugs von Schulsozialarbeit fehlte,
doch kam es gleichwohl dazu, und zwar als Antwort auf unvorhergesehene Proble-
me. Zum einen musste sich in den neuen Ganztags-Gesamtschulen jemand um die
ausserunterrichtliche Betreuung kiitmmern; den Lehrpersonen fehlte dazu das Riist-
zeug. Diese ohnehin als weniger wichtig erachtete Aufgabe wurde deshalb an die
Schulsozialarbeiter(innen) delegiert. Zum zweiten sahen sich die Schulen mit Ver-
haltensweisen konfrontiert (Lern- und Leistungsverweigerung, Unsicherheit und
Orientierungslosigkeit, Aggressivitit und Vandalismus), die sie (allein) nicht bewdl-
tigen konnten. Diese Reaktionen auf eine Schulform mit extremer Leistungs- und
Kursdifferenzierung, grossen Schiilerzahlen und entsprechender Anonymitidt und
problematischen Umfeldbeziehungen liessen den Ruf nach Sozialpddagog(inn)en
laut werden. Von ihnen erwartete man «Entsorgung» der Probleme. Die angestellten
Sozialpddagog(inn)en wiederum machten Schulstrukturen und Lehrerverhalten fiir
die Probleme ihrer Klientel verantwortlich. Damit aber waren Konflikte zwischen
den Kollegien und Schulleitungen und der Sozialpddagogik unvermeidlich.

Parallel zu dieser Entwicklung setzte in der Sozialpddagogik eine intensive Selbstrefle-
xion ein. Von der Fiirsorgepraxis mit Repression und Kontrolle nahm man Abschied
und wollte vermehrt die Vertretung der Interessen von Kindern und Jugendlichen
iubernehmen. Die Schule wurde aus sozialpddagogischer Sicht als Produzentin von
Schulversagen und Ausgrenzung kritisiert und die Funktion der Jugendhilfe als
«Pannendienst» zunehmend abgelehnt. Um nicht lediglich reparativ, sondern ver-
mehrt praventiv tétig sein zu konnen, wollte die Sozialpddagogik offensiver werden
und institutionell ndher an den Ort der Schule heranriicken (OIk et al. 2000, 21).

Eine zweite Begriindungslinie fiir Sozialpddagogik in der Schule kam aus der Kritik
der Jugendhilfe selbst. Die separierende Arbeit mit benachteiligten, lernbehinder-
ten und verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen fiihre zu einer Etikettie-
rung und Stigmatisierung einer Personengruppe, wenn die Jugendhilfe von aussen
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komme und mit ausgelesenen Personen arbeite. Diese Argumentation fiihrte zum
Konzept der «sozialpddagogischen Schule», d. h. zu einem Konzept der Schule, die
um die negativen sozialen Folgen ihrer Funktion weiss und diese selbst verantwor-
ten und vermindern will.

Entwicklungsflaute in den achtziger Jahren

In den achtziger Jahren verlangsamte sich die Entwicklung, denn die Debatte tiber
Bildungsreformen verebbte. Der reformerische Optimismus wurde auch dadurch
gebremst, dass empirische Belege fiir die erwartete Chancengleichheit ausblieben
und die Forderung nach Chancengerechtigkeit an die Stelle der Forderung nach
Chancengleichheit trat 18 (Schermer 2002). Eliteforderung wurde als das grosse
Bildungsthema lanciert. Bund und Lander sprachen nur noch sparliche Gelder fiir
die Schulsozialarbeit, und die Fachleute in den laufenden Projekten hatten sich
unter den neuen bildungspolitischen Bedingungen neu zu legitimieren. Die begin-
nende Arbeitsmarkt- und Lehrstellenkrise wurde zur Sache der Sozialpolitik, die
gleichzeitig in kommunale Verwaltungen und Verantwortung verschoben wurde.
Die Zahl der Schulsozialarbeitsprojekte stagnierte.

Verbesserte Kooperationsvoraussetzungen in den neunziger Jahren

In den neunziger Jahren liefen wieder intensivere Entwicklungen auf verschiede-
nen Feldern an. Berufsverbdnde und Fachwissenschaft lancierten die Diskussion
neu vor dem Hintergrund, dass sich die Bedingungen des Aufwachsens grundle-
gend verdandert hitten. Nicht nur in der Sozialpddagogik bzw. der Jugendhilfe,
sondern auch in der Schule und der Schulentwicklung gab es entwicklungspréagen-
de Auseinandersetzungen um die Bedingungen eines erfolgversprechenden Ler-
nens. Eine innere und dussere Offnung der Schule gegeniiber der Lebenswelt und
den Umfeldbedingungen der Lernenden wurde als eine wesentliche Bedingung fiir
den Erfolg des «Projekts Lernen» postuliert. Schule sollte mehr sein als ein Lernort;

18 Chancengleichheit im Bildungswesen versteht unter Gleichheit die formal gleichen Rechte auf Zu-

gang zu Ausbildungswegen und zu gesellschaftlichen Positionen. Diskriminierungen nach Ge-
schlecht, Rasse, Religion, Ort oder Gesellschaftsschicht sind zu beseitigen. Die faktische soziale
Ungleichheit soll nicht reproduziert werden, was durch Chancenausgleich (Kompensation) fiir Be-
nachteiligte angestrebt werden soll.
Chancengerechtigkeit bezeichnet die liberale Position in der Chancengleichheitsdebatte und meint
das Recht auf begabungsgemasse Bildung und individuelle Begabungsférderung. Wettbewerbs-
gleichheit ohne Berticksichtigung der sozialen Ungleichheit wird als Ungleichbehandlung kritisiert
(Keck & Sandfuchs 1994, 69).
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sie sollte als Lebensort konzipiert werden (Bildungskommission NRW 1995). Schii-
ler und Schiilerinnen seien nicht nur Lernende, sondern immer auch Kinder und
Jugendliche in Entwicklung, mit einer besonderen Art der Lebensbewiltigung und
mit besonderen Interessen und Bediirfnissen, die sie in die Schule und in den Un-
terricht hineintragen.

Gleichzeitig fand in der Sozialpddagogik und Jugendhilfe eine konzeptionelle Ent-
wicklung statt, fiir die der Begriff «Lebensweltorientierung» gefunden wurde. Ein
neues Kinder- und Jugendhilfegesetz 16ste 1990 das Jugendwohlfahrtsgesetz von
1961 ab. Der konzeptionelle Wechsel fiihrte hinweg vom Ordnungs- und Eingriffs-
recht zu einer Orientierung auf Dienstleistungen mit Leitlinien, Konzepten und
Methoden. Die neue Ausrichtung umfasste Pravention, Partizipation, Dezentrali-
sierung, Alltagsorientierung, offene Beratung, Gemeinwesenarbeit. In §13 des Ge-
setzes von 1990 wird die Schulsozialarbeit erstmals auf der Seite der Jugendhilfe
gesetzlich verankert. In Schulgesetzen hingegen kennen im Jahr 2000 erst drei
Bundesldnder eine explizite Erwdhnung von Schulsozialarbeit. Obwohl die Vor-
aussetzungen fiir die Kooperation wesentlich verbessert wurden, bedeutet dies
noch nicht, dass die Probleme und Konflikte zwischen den zwei Instanzen und
den spezialisierten Fachleuten iberwunden waren (Olk et al. 2000, 31ff.).

Ebenfalls in die neunziger Jahre fiel die Neuorientierung der Jugendhilfe in den
Schulen der ehemaligen DDR. Vor der Wende war die Schule mit ihrem Umfeld
stark verkniipft, was durch staatliche Kinder- und Jugendorganisationen gewahr-
leistet wurde. Die Schule ibernahm aufgrund ihres Integrationsauftrags sozialpad-
gogische Aufgaben und unterstiitzte die Familien, aber beschrdnkte damit auch
ihre Privatsphdre. Bei der Umwandlung des Bildungswesens nach westdeutschem
Muster wurden sozialpadagogische Aufgaben an die Jugendhilfe ausgelagert, die
ihrerseits einen neuen Status und eine neue Ausrichtung bekam. Aus der staatli-
chen wurde eine kommunale Jugendhilfe. Sie hatte wachsende Aufgaben zu be-
waltigen, die sich aus der zunehmenden Jugendarbeitslosigkeit, Orientierungslo-
sigkeit und Gewaltbereitschaft ergaben. Die Jugendhilfe hatte Aufgaben zu iber-
nehmen, die vorher staatlichen Organisationen wie der «Freien Deutschen Ju-
gend» (FDJ) zugekommen waren. So entstand grosser Bedarf an sozialpadagogi-
scher Unterstiitzung in den Schulen und Gemeinden. Viele arbeitslose Lehrkrifte
kamen tiber Beschiftigungsprogramme in Schulen zu einem sozialpadagogischen
Einsatz. Es fehlte nicht an pddagogischen Fachleuten, doch den meisten fehlte die
sozialpddagogische Ausbildung und Praxis.

In den alten Bundesldndern verfiigen Schulsozialarbeiter(innen) iiber eine Fach-
hochschulausbildung von drei Jahren, ergdnzt durch ein Jahr Praktikum im «Feld»,
hier vorzugsweise in der Schule. Eine Spezialisierung fiir Schulsozialarbeit in der
Ausbildung ist (noch) nicht moglich.
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Was sind die verbindlichen Eckpunkte einer Kooperation?

Die geschichtlich nachvollziehbare Separierung und die damit geschaffene Diffe-
renzierung der Aufgaben der Institutionen Schule und Jugendhilfe ldsst sich nicht
einfach aufheben, und das kann auch nicht das erkldrte Ziel von Kooperation sein.
Kooperation verfolgt ein allgemeines, gemeinsames, tibergeordnetes Ziel, namlich
«die Verbesserung der Entwicklungs- und Aufwachsbedingungen fiir Kinder und
Jugendliche in einer modernen Gesellschaft» (Olk et al. 2000, 14) durch Optimie-
rung der Wirksamkeit beider Sozialisationsinstanzen.

Schulsozialarbeit als Kooperationsfeld zwischen Jugendhilfe und Schule zeigt eine
Vielfalt von Ansdtzen sozialarbeiterischer und sozialpddagogischer Arbeit inner-
halb und im Umfeld der Schule. Trotz mehr als dreissig Jahren Diskussion und
Entwicklungsgeschichte ist die Schulsozialarbeit in Deutschland «weiterhin ein
kontrovers diskutiertes Arbeitsfeld im Spannungsfeld zwischen Jugendhilfe und
Schule» (Olk et al. 2000, 175). Das Bild von einer «kleinen Jugendhilfe» und einem
«grossen Bruder» Schule ist nicht tiberwunden. Merkmal dafiir ist das Fehlen von
«konsentierten fachlichen Standards und Qualitatsmassstdaben» (ebd. 175).

Es sind allerdings auch Fortschritte in zentralen Fragen zu verzeichnen. Die grund-
satzliche Frage, ob die Kooperation anzustreben und wie mit ideologischen und
pragmatischen Differenzen zwischen den beiden Institutionen umzugehen sei,
sind gekldrt oder in den Hintergrund getreten. Das Wie der Beziehung und Koope-
ration steht heute im Zentrum und wird pragmatisch diskutiert. Organisation und
Ausgestaltung der Beziehung in finanzieller, pddagogischer und administrativer
Hinsicht sind die zu diskutierenden Punkte eines jeden Projekts. Dachorganisati-
onen, Arbeitsgemeinschaften und Gewerkschaft sind sich darin einig, dass zumin-
dest auf Ebene Bundesland gemeinsame Empfehlungen fiir die Regelung der Zu-
sammenarbeit notwendig sind. Diese Empfehlungen sollten Eckpunkte fiir kon-
krete Projekte der Kooperation und bestentfalls auch Standards und Qualitdtsmass-
stdbe festlegen.

Vor dem Hintergrund von eigenen und anderen Forschungsresultaten zur Schul-

sozialarbeit, der fachwissenschaftlichen Diskussion und den verdnderten Bedin-

gungen des Heranwachsens formulieren Olk und sein Team (Olk et al. 2000)

Grundlagen fiir solche Eckpunkte:

—  Projekte der Schulsozialarbeit, sollen sie mehr sein als Feuerwehriibungen,
diirfen nicht mit akuten Notlagen und Storungen allein begriindet werden.

- Léangerfristig angelegte Kooperationsprojekte miissen systematisch und struk-
turell begriindet werden, was insbesondere der Schule einiges an Umdenken
abverlangt.
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«Sozialpadagogische Schule» oder integrierte Schulsozialarbeit?

Dieses Verstindnis einer integrierten, lebensweltorientierten Schulsozialarbeit
setzt sich klar ab vom Konzept der «sozialpddagogischen Schule», das eine sozial-
padagogische Erweiterung des Bildungsauftrags und eine entsprechende Erweite-
rung des Auftrags der Lehrpersonen anstrebt. Wenn Schule und Lehrerschaft so-
zialpadagogische Aufgaben und Handlungsfelder in ihren Normalbetrieb integrie-
ren wollen, versuchen sie, die Aufgabentrennung von Schule und Jugendhilfe
aufzuheben. Gegner einer solchen Trennung argumentieren, Schule und Jugend-
hilfe handelten nach zwei einander widersprechenden «Logiken». Hauptfunktion
der Schule sei das Differenzieren, jenes der Jugendhilfe das Integrieren. Der Ver-
such, die beiden Funktionen zu verschmelzen und bei einer einzigen Institution
und einer Berufsgruppe anzusiedeln, bringe mehr Belastung und fiihre zu einem
Dilemma. Konflikte, die sich aus diesem Dilemma ergdben, miissten von ein und
derselben Institution und Fachperson ausgetragen werden. Erfahrungsgemass ka-
men Projekte von sozialpddagogischen Schulen nicht tiber eine Anfangsphase hin-
aus und «enden letztlich doch wieder bei der leistungs- und ausleseorientierten
Schule» (Olk et al. 2000, 180).

Als Ausweg plddieren diese Autoren fiir eine Rollen- und Funktionsdifferenzierung
und fiir eine institutionelle und personelle Trennung. Das Dilemma und die Wider-
spriiche wiirden dadurch zwar nicht aufgelost, aber in der Begegnung und Koopera-
tion zwischen zwei Sozialisationsinstanzen und Berufsgruppen bestehe die Chance,
die unterschiedlichen Ziele und Anspriiche auszubalancieren. Ein Balanceakt, bei
dem damit gerechnet werden konne, dass durch eine intensive und erfolgreiche
Zusammenarbeit unterschiedlicher Partner im Schulalltag ein Klima geschaffen wer-
de, welches das Dilemma lebbar mache und zumindest verhindere, dass die eine
oder andere Seite ihre primére Funktion in extremer Art umzusetzen versucht.

Der integrierte sozialpddagogische Ansatz grenze sich nicht nur von der sozialpi-
dagogischen Schule ab, sondern auch von additiven Projekten etwa des Typs Frei-
zeitpadagogik oder problembezogene fiirsorgerische Arbeit. Nur der integrierte
Ansatz sei, fachpolitisch gesehen, ein eigenstdndiger. Es entstehe ein neues System
im System Schule, und die Jugendhilfe laufe somit nicht Gefahr, marginalisiert zu
werden. Schulsozialarbeit sei weder Ersatz fiir den Erziehungsauftrag der Schule
noch Abloésung der differenzierten Angebote der Jugendhilfe ausserhalb der Schu-
le (Olk et al. 2000, 180ft.).
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- Osterreich: Vereinzelte Projekte
Beratungslehrkrafte intervenieren seit mehr als 20 Jahren

Nicht Modelle der Sozialarbeit, sondern Modelle der Betreuung sind seit tiber 20
Jahren in vielen Schulen Osterreichs realisiert worden. Gemeinsam ist den Modellen
der Versuch, sozialarbeiterische, psychologische und psychotherapeutische Kompe-
tenzen in den Schulen anzusiedeln. Es geht insbesondere um verhaltensauffillige
Schiiler und Schiilerinnen, die in der Pflichtschule von Beratungs- oder Begleitungs-
lehrkiften und an der Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS) von Schiiler-
berater(inne)n betreut und geférdert werden. Das Spektrum der anzutreffenden Auf-
falligkeiten umfasst Lernprobleme, soziale Konflikte in Schule und Elternhaus, gra-
vierende psychische und psychosomatische Storungen usw. Das Konzept fiir die
Beratungslehrkrifte in Wien etwa wurde aufgrund der Bediirfnisse der Schulen bzw.
der praktischen Anforderungen im Schulalltag entwickelt. Es entstand ein integrati-
ver systemischer Ansatz der Betreuung und Forderung, der auf die Freiwilligkeit aller
Beteiligten setzt. Unter Einbezug des Umfelds der verhaltensauffélligen Person wird
darauf hingearbeitet, Auffélligkeit so weit abzubauen, dass ein Verbleib in der Schu-
le moglich wird. Methoden in der Arbeit mit Einzelnen und Gruppen sind Gespra-
che, Spiele, kreatives Gestalten, Verhaltensmodifikation und diverse Ubungsformen.

Auf dem Weg zur praventiven Schulsozialarbeit

Die integrierte Arbeit von Sozialarbeiterinnen in Schulen (Schulsozialarbeit) war
1995 als Praxisfeld der Sozialarbeit noch weitgehend unbekannt (Coulin-Kuglitsch
1995). 2002 stellt Vyslouzil fest, dass der Weg von der reaktiven Sozialarbeit an
Pflichtschulen zur integrierten Schulsozialarbeit mit praventiven Konzepten nur
langsam beschritten werde. «Schulsozialarbeit ist in Osterreich ein neues Hand-
lungsfeld der Sozialarbeit und eine zukunftsweisende Initiative zur gezielten Ver-
netzung von Familie, Schule und medizinischen und sozialen Einrichtungen»,
beschreiben Gierer und Hanzal (2002, 93) das Konzept fiir Osterreich.

Ein «Forum Schulsozialarbeit—SUSA»bestehtseit 1998 und vernetzt Schulsozialarbe-
iter(innen) und weitere Interessierte zu einer Interessen- und Arbeitsgemeinschaft.
Die Mitglieder haben sich auf eine Kurzdefinition von Wulfers (1996) geeinigt, die
verbindend wirken soll und eine minimale Plattform ist:

«Schulsozialarbeit ist ein Oberbegriff fiir alle Aktivititen, die dazu geeignet sind,
Konflikte und Diskrepanzen bei SchiilerInnen, Eltern und Lehrerlnnen auf der
Grundlage addquater Methoden der Sozialarbeit innerhalb der Schule oder auf die
Schule bezogen abzubauen» (Wulfers 1996, 28).
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Bisher haben sich dem Forum Vertretungen aller Projekte der Schulsozialarbeit aus
Niederosterreich und Wien angeschlossen. Vier Tatigkeitsschwerpunkte werden
genannt:

— Vernetzung mit Arbeitstagungen

— Informationsdrehscheibe mit Dokumentationen zu den Projekten, Referaten
usw.

—  Unterstiitzung fachlicher bis finanzieller Art fiir neue Projekte

—  Weiterentwicklung mittels Konzeptarbeit, Evaluationen und Qualitdtsent-
wicklung

Aus der Tatigkeit des Forums ist ein «exemplarisches Konzept der Schulsozialarbeit
in Osterreich» hervorgegangen (Gierer & Hanzal 2002, 94). Schulsozialarbeit setzt
prioritdr auf Pravention und versucht damit frithzeitig, potenzielle Problemsituati-
onen zu erkennen. Der Grundsatz «Pravention vor Intervention» ist zwar in der
Definition nicht explizit enthalten, doch lassen die fiinf Sdulen des Konzepts dar-
auf schliessen.

—  Permanenz vor Ort: Die Schulsozialarbeit arbeitet direkt in den Schulen und
im stdndigen Kontakt mit allen Beteiligten. Sie ist damit Teil des Schulalltags
und wirkt auch auf das Schulsystem ein.

— Innerhalb und ausserhalb des Unterrichts: Im Unterricht und in Workshops
werden Themen wie Sexualitdt, Rassismus, Drogen aus sozialarbeiterischer
Sicht aufgegriffen. Ausserhalb des Unterrichts findet Schulsozialarbeit in akti-
ver Freizeitgestaltung und der Schaffung von Freirdumen ihr Tétigkeitsfeld.

- Freiwilligkeit: Vertrauens- und Beziehungsarbeit sind auf Freiwilligkeit ange-
wiesen.

— Niederschwelligkeit: Fiir Schiiler(innen), Lehrer(innen) und Eltern muss die
Schulsozialarbeit bei Bedarf ohne Hindernisse erreichbar sein.

- Vernetzung: Sowohl ein innerschulisches als auch ein ausserschulisches Netz
erleichtern die Arbeit und erweitern die Ressourcen.

Zum Konzept Schulsozialarbeit, das die Autorinnen als den «kleinsten gemeinsa-
men Nenner» der Schulsozialarbeit bezeichnen, gehoren auch bestimmte Ziele,
Zielgruppen und Methoden der Schulsozialarbeit:

Das Konzept ist in allen Schultypen und Schulstufen anwendbar. Die lokalen Be-
dingungen und Ressourcen sind Auflagen, die jedes Projekt dazu zwingen, Priori-
tdten zu setzen, ein eigenes Geprage zu entwickeln und sich tiber die Zeit verander-
ten Bedingungen anzupassen.
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Tabelle 20: Kleinster gemeinsamer Nenner der Schulsozialarbeit

Ziele Zielgruppen Methoden
Pravention Schiler(innen) Einzelfallhilfe
Intervention Eltern Gruppenarbeit
Vermittlung Lehrer(innen) Gemeinwesenarbeit

Offentlichkeitsarbeit

Gierer & Hanzal 2002, 95, «Windmihlenmodell»

] Beziige von den Fallbeispielen zur Schweiz

Die Entwicklungsbedingungen und -schritte der Schulsozialarbeit in den vier Lan-
dern lassen sich nicht integral auf die schweizerische Situation {ibertragen. Kon-
zepte, Bedingungen und Entwicklungen vermitteln aber Hinweise auf Fragen und
Probleme, die im Laufe der Einfiihrung und Positionierung der Schulsozialarbeit
zu erwarten sind.

Die bald 100 Jahre Entwicklung in den USA sind gekennzeichnet durch Perspekti-
venwechsel in Zielsetzung und Praxis der Schulsozialarbeit. Einmal stand das In-
dividuum mit seinen spezifischen Bediirfnissen im Zentrum, einmal richtete sich
die Aktivitdt auf die Weiterentwicklung der Organisation Schule zwecks besserer
Passung mit den Kindern und Jugendlichen. Die noch junge Geschichte der Schul-
sozialarbeit in der Schweiz kennt bisher keine Perspektivenwechsel. Laut den ver-
schiedenen Projektevaluationen leistet sie vorwiegend Beratung von Schiilern,
Lehrern und Eltern und wirkt schulintern in verschiedenen Gremien und bei An-
lassen mit. Sie ist vorwiegend in der Schule und direkt fiir die Schule bzw. fiir
Problemldsungen unterschiedlichster Art tdtig. Zu kurz kommen in der Wahrneh-
mung der Schulsozialarbeit die Prdvention und die Gruppenarbeit, also die Verfol-
gung von Zielen der Jugendhilfe mit ihrem Methodenrepertoire in der Schule so-
wie auch die Mitarbeit bei strukturellen Entwicklungsaufgaben. Hier steckt ein
noch wenig genutztes Potenzial der Schulsozialarbeit.

In den Niederlanden fiel in der Anfangsphase (1945-1960) der Entscheid fiir eine
klare Arbeits- und Aufgabenteilung von Schule und Schulsozialarbeit: Fiir das Leh-
ren und Lernen sind die Lehrpersonen, fiir Probleme und storende Abweichungen
vom Normalbetrieb die Schulsozialarbeit zustindig. Die Schulsozialarbeit geriet
damit zu einer «Funktion der Schule». In den schweizerischen Projekten sind die
Aufgabenteilung und vor allem die Abgrenzungen noch selten klar geregelt, allen-

115

Die Schulsozialarbeit kommt an!



116

falls lokal auf pragmatische Weise abgesprochen. Die Schulsozialarbeit wehrt sich
allerdings vehement gegen eine untergeordnete Komplementérrolle, denn sie ver-
steht sich keinesfalls ausschliesslich als Feuerwehr oder Riumkommando, wie dies
die Begriffe aus der Diskussion in Deutschland pointiert illustrieren.

Zur Einstiegsphase gehort auch immer die Frage, ob diese Aufgaben nicht auch
von Lehrkrédften mit oder ohne Zusatzausbildung tibernommen werden konnten.
Dabei kann das Konzept der «sozialpadagogischen Schule» ins Spiel gebracht wer-
den. In den Niederlanden wird diese Frage heute eindeutig verneint mit dem Ver-
weis auf die Notwendigkeit spezifischen professionellen Know-hows. In Deutsch-
land wird dem Konzept der sozialpddagogischen Schule das Konzept der integrier-
ten Schulsozialarbeit gegeniibergestellt und von vielen favorisiert. Dieses integrier-
te Modell will ein eigenes System mit sozialpadagogischen Aufgaben und Hand-
lungsfeldern und Fachleuten der Sozialarbeit im System Schule etablieren. Das
Dilemma zwischen den Hauptfunktionen Differenzieren (Schule) und Integrieren
(Jugendhilfe) soll fachlich und personell getrennt, statt auf triigerische Art mit der
sozialpddagogischen Schule aufgeldst werden. In der Deutschschweiz tiberstrahlen
und verdecken gegenwartig noch die Erfolge der Pionierphase solche Themen und
Auseinandersetzungen. Die Westschweiz setzt mit Ausnahme des Kantons Genf
auf Mediation und somit auf die Perspektive, Schulen von innen zu stirken, ohne
aber das Konzept der sozialpadagogischen Schule zu verfolgen.

Uberall steht den Schulen eine wachsende Zahl eigenstindiger Schuldienste und
Unterstiitzungsangebote fiir Problemfille zur Verfiigung. Denkbar ist eine Reorga-
nisation durch die Zusammenfassung der Dienste unter einem organisatorischen
Dach mit der Begriindung, Doppelspurigkeiten und Fragmentierung zu verhindern
und Kosten einzusparen. Dies geschah in den Niederlanden mit der Griindung der
Stiftung «Schulbegleitungsdienst» 1973 und dem primdren Ziel, die Schulsozialar-
beit in die Umsetzung der Schulreform einzubinden. Den einzelnen Diensten, so
auch der Schulsozialarbeit, droht eine Einschrankung ihrer Eigenstindigkeit und
ihres Profils, wenn sie Teil eines politisch gesteuerten Ganzen mit sich dndernden
und unterschiedlich gewichteten Aufgaben werden. Diese Entwicklung ist fiir die
Deutschschweiz dann wahrscheinlich, wenn es den unterschiedlichen Diensten
nicht gelingt, die gdngige systemische Fall- und Problembearbeitung auf der Syste-
mebene fortzusetzen und ihre Wirksamkeit und Effizienz nachzuweisen.

In der Schweiz sind wir noch weit davon entfernt, «Full Service Schools» nach dem
Vorbild der USA einzurichten. Aber jeder Schritt hin zur Offnung der Schule, wie
etwa die Einrichtung von Schulsozialarbeit, stellt die Verteilung der Aufgaben und
Rollen innerhalb der Schule zur Disposition, so dass Neudefinitionen sowohl fiir
das System Schule als auch fiir Lehrpersonen und die Schulsozialarbeit anstehen.

Die Schulsozialarbeit kommt an!



Die Entwicklung in Osterreich ist der schweizerischen am nichsten. Projekte der
Schulsozialarbeit sind seit wenigen Jahren im Gange und verlaufen erfolgreich.
Unterschiede sind trotzdem festzustellen: Die Institution der Beratungslehrer
kennt Osterreich seit mehr als 20 Jahren. Beratungslehrer haben einen umfassen-
deren, auch sozialarbeiterisch ausgerichteten Auftrag, der nicht gleichzusetzen ist
mit der seit etwa zehn Jahren bestehenden integrierten schulischen Heilpdadagogik
in der Schweiz. Das Forum SUSA mit seinen Anstrengungen fiir eine tragfihige
Konzeption hat noch kein Pendant in der Schweiz, wo eher einzelne Exponenten
aus Fachhochschulen fiir soziale Arbeit an vielen Orten die Versuchsphase mit den
lokalen Instanzen konzipieren, begleiten und evaluieren.

Die Schulsozialarbeit in der Schweiz ist noch weit davon entfernt, sich in einem
nationalen Gremium effektiv zu organisieren, wie dies nach gut zehn Jahren Ta-
tigkeit in den ebenfalls foderalistisch organisierten USA 1919 geschah. Von natio-
nalen Standards fir die Schulsozialarbeit ist hierzulande noch nicht die Rede,
wenn vom «Berufsbild der professionellen sozialen Arbeit» (2003) des schweizeri-
schen Verbandes (SBS) mit umfassendem Geltungsanspruch sowie von den
Rahmenempfehlungen Schulsozialarbeit des SBS/ASPAS (2004) abgesehen wird.
Diese Tatsache ldsst sich damit erkldren, dass Organisation, Tragerschaft und Fi-
nanzierung der Schulsozialarbeit in der Schweiz wie auch in Deutschland bei den
Gemeinden liegen. Die Standarddiskussion zur Schulsozialarbeit steht der Schweiz
vermutlich dann bevor, wenn die Pionierjahre vorbei sind und sich eine nationale
Verbandsorganisation oder ein Forum wie SUSA in Osterreich formiert hat und
aktiv wird. Dann werden auch die Diskussionen tiber die Ausbildung und den
Status der Schulsozialarbeit in der Schule und in der Hierarchie der Berufe am
Standort Schule beginnen.
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6. WAS BRINGT DIE EINFUHRUNG DER
SCHULSOZIALARBEIT? EINE BILANZ

Die Erfolgsmeldungen aus den vielen Pilotprojekten sind beeindruckend. Schulso-
zialarbeit scheint eine wirksame Antwort auf ein verbreitetes Bedtirfnis zu sein, wie
die hohe Akzeptanz, die erlebte Entlastung und die grosse Zufriedenheit bei Lehr-
personen, Schulen und Tragerschaften zeigen. Der schnelle Erfolg und die rasant
wachsende Zahl von Projekten der Schulsozialarbeit in Stadten und Agglomerati-
onsgemeinden lassen beinahe vergessen, dass hier ein Innovationspozess auf loka-
ler Ebene ausgelost wird, der grundsdtzliche Merkmale der Schule in Frage stellt:
Eine neue Profession zieht in die Schule ein und mit ihr erhalten die Sozialisati-
onsaufgaben eine verstirkte Bedeutung. Von den Kantonen wenig beachtet und
gesteuert, laufen auf Ebene Gemeinde l0sungsorientierte Entwicklungsprojekte
ab. Die Diskussion, Planung, Finanzierung und Realisierung vollzieht sich auf Ge-
meindeebene zwischen den Schulen und der Jugendarbeit, zwischen Schul- und
Sozialbehorden; diese orientieren sich an Vorlduferprojekten und besorgen sich
bei Bedarf Unterstiitzung bei Fachhochschulen. Pragmatische, pionierhafte Prob-
lemldsungen lassen grundsitzliche Fragen hdufig in den Hintergrund treten, Eva-
luationen sind bisher eng projektbezogen durchgefiihrt worden und haben befrie-
digende Resultate erbracht. Die Steuerung der Bedarfsdeckung ist pragmatisch
gelost worden, da standardisierte, theoretisch fundierte und fachlich anerkannte
Ziele und Verfahren fehlen.

Im Folgenden werden vorldufige Antworten auf die fiinf in der Einleitung gestell-
ten zentralen Fragen formuliert. Die Antworten stiitzen sich auf o6ffentlich zugang-
liche Konzepte und Evaluationen der Schulsozialarbeit. Zumeist sind es Teilant-
worten, da das Datenmaterial fiir eine umfassende Antwort vielfach fehlt oder die
Diskussion noch im Gange ist oder erst angestossen werden soll. Die Antworten
werfen immer auch neue Fragen auf, die einen erheblichen Bedarf an erweitertem
Wissen aufzeigen.

I Effektivitat und Effizienz der Schulsozialarbeit und ihrer Alternativen
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Bisher wurde die Schulsozialarbeit als erzieherische bzw. sozialisatorische Ressour-
cenerweiterung fiir Schulen behandelt. Hier wird nun die Frage angeschnitten, wie
weit sich Schulen mit Alternativen selbst fit machen konnen. Weiter wird nach der
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Wirksamkeit (Effektivitat) und nach dem Verhiltnis von Wirksamkeit und Kosten
(Effizienz) der Schulsozialarbeit wie von Alternativen gefragt.

Kann sich die Schule selbst fit machen? Alternativen zur Schulsozialarbeit

Die aktuellen Bedingungen des Heranwachsens und die dadurch ausgeldsten Sto-
rungen unterschiedlichen Schweregrads haben den Problemdruck in fast allen
Schulen - auch in ldndlichen Gebieten — erh6ht und die Schulen zum Handeln
gezwungen. Immer mehr Schulen versuchen, tiber die Bearbeitung von Einzelfdl-
len hinaus, zu einer die Gesundheit und das Wohlbefinden aller Beteiligten for-
dernden Lebens- und Arbeitsgemeinschaft zu werden. Neben dem Kerngeschift
Unterricht werden zunehmend die Personlichkeitsentwicklung und die Forderung
des sozialen Zusammenlebens in den padagogischen Konzepten auf Klassen- und
Schulebene verankert.

Um sich selber fiir Problemldsungen fit zu machen, kénnen Schulen entweder die
eigenen Ressourcen erweitern oder solche gezielt von aussen beiziehen. Zur Erwei-
terung eigener Ressourcen konnen sich Lehrkrafte weiterbilden und neben ihrer
Rolle als Lehrperson auch als Mediator oder Mediatorin tdtig werden. Auch
Schiiler(innen) kommen vielerorts als Friedensstifter(innen) zum Einsatz und grei-
fen in Konfliktfillen schlichtend ein. Als Projekt der Schulentwicklung kann eine
ganze Schule ihre diesbeziiglichen Kompetenzen erweitern, wie dies bereits 312 im
schweizerischen Netzwerk gesundheitsfordernder Schulen zusammengeschlosse-
ne Schulen tun oder wie dies das interkantonale Projekt «Eltern und Schule stirken
Kinder» (ESSKI) mit Weiterbildungsangeboten auch fiir Eltern anbietet. Externe
Unterstiitzung auf Zeit konnen Schulen praktisch in jedem Kanton oder in jeder
grosseren Gemeinde abrufen. Die Palette der Angebote reicht von «Trouble-
shootern» oder Kriseninterventionsstdben iiber Gewaltinterventions- oder -pra-
ventionsprojekte bis zu Beratungsangeboten fiir Lehrpersonen wie bspw. HOT
(Help our teachers) in Basel-Stadt (vgl. Vogeli-Mantovani 2003, 171t.).

Leitbilder, die bald jede Schule kennt, beschreiben Zielvorstellungen des Zusam-
menlebens wie Wohlbefinden in der Klasse und in der Schule, Respekt gegentiber
sich und anderen, Ubernahme von Mitverantwortung, gewaltfreie Losung von
Konflikten usw. Damit streben Schulen eine sozialpddagogische und lebenswelt-
orientierte Erweiterung ihres Bildungsauftrags und eine entsprechende Erweite-
rung des Auftrags der Lehrpersonen an. In der Diskussion in Deutschland wird von
Seiten der Jugendhilfe moniert, dass solche Entwicklungen die funktionale Tren-
nung von Schule und Jugendhilfe tendenziell verwischen bzw. aufheben. Die bei-
den Institutionen handelten nach einander widersprechenden und gegenlaufigen
«Logiken». Der Versuch, die Funktionen Qualifikation, Integration und Selektion
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in ein und derselben Institution und Berufsgruppe wahrzunehmen, bringe mehr
Belastung und fiihre in Konfliktfdllen dazu, dass diese Konflikte von ein und der-
selben Fachperson ausgetragen werden miissten. Dabei bestehe die Gefahr, dass
sich Lehrpersonen und Schulen auf ihre Hauptaufgaben und Starken zuriickzogen,
also auf Qualifikation und Selektion (Olk et al. 2000).

Fiir eine Schule, die sich selbst fit macht, pladiert dagegen Nyffeler (2004). Er favo-
risiert ein «halbprofessionelles» Modell, bei dem eine geeignete Lehrperson aus
dem Schulteam speziell fiir die Rolle eines Mediators oder einer Beratungslehrper-
son ausgebildet wird und diese Rolle neben einer reduzierten Unterrichtsverpflich-
tung ausiibt. In einen Gegensatz dazu stellt Nyffeler Schulsozialarbeit als «profes-
sionelles» Modell. Hilfe zur Selbsthilfe oder Schulsozialarbeit sei die Frage, vor der
viele Schulen der Deutschschweiz stehen. Folgende Nachteile sieht Nyffeler fiir das
«professionelle» Modell 19

— unerwiinschte Nebeneffekte bei der Einfithrung von Schulsozialarbeit

— eine vergleichsweise hohe Stellenfluktuation in der Sozialarbeit im Vergleich
mit Lehrpersonen, was Kontinuitdt und Nachhaltigkeit gefahrde

— die integrierte Schulsozialarbeit vermoge nicht mehr zu leisten als Lehrperso-
nen mit Zusatzqualifikation in Zusammenarbeit mit externen Fachpersonen

- die Tatigkeit der Schulsozialarbeit fithre zu einer Entpddagogisierung der Un-
terrichtsberufe

Ob diese Nachteile stimmen, muss vorerst offen bleiben, denn diesbeziigliche Un-
tersuchungen fehlen. Die Schulen und die fachlichen wie die politischen Tréager
miissen vorldufig entscheiden, ohne sich auf Ergebnisse eines Vergleichs der Effek-
tivitdt und Effizienz der beiden Modelle stiitzen zu kénnen.

Wirkt sich die Schulsozialarbeit auf den Lernerfolg und die Chancengleichheit
aus?

Welchen Beitrag leistet die Schulsozialarbeit an die Erfiillung der zentralen Aufga-
be der Schule, die Férderung von Lernen und Lernerfolg unter Beriicksichtigung
der Chancengleichheit? Es liegen bisher keine empirischen Wirkungsanalysen fiir
die drei formulierten Dimensionen vor. Bekannt ist aus den Evaluationen einzig,
dass die Schulsozialarbeit entlastend wirkt, sowohl fiir Lehrpersonen wie fiir Kin-

19 Nyffeler selbst ist Lehrer, Sozialarbeiter und seit 12 Jahren als Mediator téatig und Koordinator des
GAM (Groupe action médiateur formation professionelle, Freiburg).
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der und Jugendliche. Daraus kann die plausible, aber nicht belegte Folgerung ge-
zogen werden, Lehrende und Lernende mit weniger individuellen und sozialen
Belastungen hatten mehr Zeit fiirs Lehren und Lernen.

Hohe Akzeptanz, niitzliche Unterstiitzung und erhebliche Entlastung sind die drei
zentralen Stichworte aus vier Evaluationen (Basel-Stadt, Stadt Ziirich, Volketswil,
Bern-Brunnmatt). Sie fassen die Wahrnehmung und Einschédtzung der Praxis der
Schulsozialarbeit im Schulhaus zusammen. Eine «echte Entlastung» erfahren die
befragten Lehrpersonen bspw. im Schulhaus Brunnmatt, weil «der Schulsozialar-
beiter komplementire (Sozial-)Kenntnisse einbringe und kurzfristig ‘Fille’ tiber-
nehme sowie notwendige Vernetzungen herstelle. Zudem ergaben sich regelma-
ssig (tdglich bis wochentlich) informelle Gespréche, die als hilfreich und entlas-
tend erlebt wurden» (Von Matt 2002, 46).

Aus der Schulqualitdtsforschung ist immerhin bekannt, dass ein gutes Klima, eine
sichere, gewalt- bzw. angstfreie Schule und Schulumgebung sowie ein wertschit-
zender Umgang zwischen Schiiler(inne)n und Lehrpersonen die Schulzufrieden-
heit und damit die Lernmotivation steigern (Fend 1989, Riiesch 1999). Zu eben
diesen Faktoren will die Schulsozialarbeit einen Beitrag leisten. Es kann somit ver-
mutetwerden, dass personlichundsozial entlastete LehrpersonenundSchiiler(inne)
n mehr Ressourcen fiir den Lernprozess mobilisieren konnen. Ein Zusammenhang
zwischen Schulsozialarbeit und Schulerfolg bzw. Chancengleichheit ist damit
noch nicht gekldrt. Die Frage wird wohl immer ohne befriedigende Antwort blei-
ben, da die Wirkung der Schulsozialarbeit auf Schulerfolg und Chancengleichheit
stets eine indirekte bleiben wird.

Wie wirkt sich Schulsozialarbeit auf die Eltern und die Elternarbeit aus?

Die Wichtigkeit der Zielgruppen von Tatigkeiten der Schulsozialarbeit kennt im-
mer die gleiche Reihenfolge: in erster Linie die Heranwachsenden, in zweiter Linie
die Lehrpersonen, Eltern und Behorden. Allerdings durchbricht die systemische
Arbeitsweise der Schulsozialarbeit diese Prioritdtenfolge. In Beratungen und Inter-
ventionen wird immer nach den Zusammenhédngen gefragt, und wo es sinnvoll
erscheint, werden alle Systemelemente (Eltern, Mitschiiler, Schule usw.) einbezo-
gen. So gesehen sind Eltern wie auch andere handelnde Bezugspersonen eines
Kindes oder Jugendlichen ebenfalls Gegenstand der Situationsanalyse und Teil des
Losungsprozesses. Das Ausmass des Einbezugs der Eltern richtet sich nach der Art
und Stérke ihres Anteils am Wirkungs- und Ursachenzusammenhang.

Es gehort zu den Standardschritten bei jeder Einfithrung der Schulsozialarbeit an
einer Schule, dass sie sich und ihre Aufgaben auch den Eltern bekannt macht, in
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der Regel im Rahmen einer Klassenveranstaltung. Dabei werden die Eltern einge-
laden, auch selbst aktiv zu werden und die Schulsozialarbeit als eine schulunab-
hingige, niederschwellige Kontakt- und Anlaufstelle zu nutzen, wenn es um Bezie-
hungs- und Erziehungsprobleme mit ihren schulpflichtigen Kindern geht.

In Interviews mit zwei Schulleitern und einer Schulprasidentin an verschiedenen
Schulorten im Kanton Basel-Landschaft, wo die Schulsozialarbeit eingerichtet ist,
wurde auch nach ihrer Bedeutung bei der Elternarbeit gefragt (Drilling 2004, 62ff.).
Dabei war nicht die Wirkung zentrales Thema, sondern vielmehr die Frage, welche
Art der Mitwirkung vorgesehen ist und wie diese ablauft. Ergebnis: Elternarbeit ist
nach wie vor primér Sache der Lehrpersonen. Diese konnen die Schulsozialarbeit
beiziehen, wenn es um Themen wie Mobbing oder Gewalt geht. Gleiches gilt auch
fir Einzelgespriche zwischen Lehrpersonen und Eltern; hier kann auch dem
Wunsch der Schiiler(innen) nach Teilnahme der Schulsozialarbeit entsprochen
werden. Obwohl die Eltern zur sekunddren Zielgruppe der Schulsozialarbeit geho-
ren, verharrt die Elternarbeit auf einem niedrigen Niveau, weil die Hauptverant-
wortung bei den Lehrpersonen liegt und weil der Schulsozialarbeit die Kapazititen
fehlen.

Die effektiven Kontakte mit Eltern sind in Evaluationen selten detailliert ausgewie-
sen. Laut der Bestandesaufnahme fiir den Kanton Ziirich finden zwischen Eltern
und der Schulsozialarbeit wochentlich durchschnittlich ein oder mehrere Kontak-
te statt. Mit Schiiler(inne)n und Lehrpersonen sind es ein oder mehrere Kontakte
pro Tag (Miiller 2004, 39). Im Schuljahr 1998/99 fiihrten die vier Basler Schulsozial-
arbeiter(innen) 109 von total 1666 formellen Beratungen mit Eltern durch (6,5%),
davon 56 telefonisch. Bei den infomellen Beratungen sind es 22 von insgesamt
2197, die mit Eltern gefiihrt wurden (1%) (Stager & Drilling 1999, 3f.). Die Daten
aus beiden Publikationen stammen fiir die meisten Schulen aus den ersten zwei bis
drei Jahren Tadtigkeit der Schulsozialarbeit.

Erst wenn Eltern als Zielgruppe direkt befragt werden und systematisch mehr als
eine einfache Kontakt- und Beratungsstatistik gefiihrt wird, wird Genaueres tiber
die Wirkung der Tatigkeit der Schulsozialarbeit auf die Eltern und die Elternarbeit
gesagt werden konnen.

Zur Finanzierung der Schulsozialarbeit
Die Wahl der Schulsozialarbeit oder von Alternativen als Ressourceninput hingt
wesentlich von der Finanzierung ab. Wenn die Option Schulsozialarbeit gewdhlt

wird, zeigt sich bei der Finanzierung bzw. bei der Bewilligung von Stellenprozen-
ten, ob das Modell Schulsozialarbeit {iberzeugt hat und wirklich erprobt werden
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soll (mindestens 50 Stellenprozente) oder ob ein (finanz-)politisch motivierter
Kompromiss vorliegt (20-30 Stellenprozente). Rund um die Finanzierung interes-
sieren einige Fragen besonders: Wie finanziert und rentabilisiert sich die Schulso-
zialarbeit? Lasst sich Schulsozialarbeit budgetneutral umsetzen, indem Einsparun-
gen und Umverteilungen realisiert werden? Erfolgt die Finanzierung iiber das So-
zial- und/oder das Schulbudget einer Gemeinde? Welche Interessenkollisionen
sind bei Einsparungen und der Umverteilung von Kosten und Ressourcen zu er-
warten?

Die Schulsozialarbeit ist eine neue Einrichtung. Sie benotigt und bindet finanziel-
le Mittel in abschétzbaren Dimensionen. Die Lohnkosten bilden den grossten Pos-
ten. Eine 50%-Stelle wird allgemein als Minimum vorgeschlagen, noch besser wa-
re eine 80%-Stelle mit Jahresarbeitszeit, so dass die Schulsozialarbeit in allen Schul-
wochen eines Jahres von Montag bis Freitag zur Verfiigung steht. In Volketswil
wird mit Bruttolohnkosten von 90'000 Franken fiir eine 75%-Stelle gerechnet.
Daneben entstehen bei der Einfiihrung der Schulsozialarbeit Infrastrukturkosten
(Biroeinrichtung, Telefon, PC usw.) und jahrlich wiederkehrende Betriebskosten.
Der Stadtrat von Ziirich rechnet mit einem Personal- und Sachaufwand fiir eine
55%-Stelle von 75’000 Franken fiir 2003, wobei der Sachaufwand auf lediglich
10'000 Franken (13%) veranschlagt wird (Stadt Ziirich 2002, 8).

Frithzeitiges, unbiuirokratisches Erkennen und Handeln der Schulsozialarbeit er-
moglicht die Vermeidung oder Verzogerung von Fremdplatzierungen, Therapien
und Einsdtzen der Polizei wie der Jugendanwaltschaft. Gemeinhin wird behauptet,
dass die Vermeidung einer Fremdplatzierung mit jahrlichen Kosten von 80'000 bis
100'000 Franken eine 50%- bis 80%-Stelle eines Sozialarbeiters mit 70’000 bis
90'000 Franken bereits aufwiege. Diese Rechnung geht dann auf, wenn aus Schu-
len mit Schulsozialarbeit statistisch weniger Fremdplatzierungen nachgewiesen
werden und sich die Zahl dauerhaft auf tieferem Niveau stabilisiert. Als weitere
Indikatoren fiir Wirksamkeit und Rentabilitit werden ein Riickgang bei Dispensa-
tionen, Versetzungen und Ausschliessungen (AJB 2001), eine effizientere Triage
ohne Doppelspurigkeiten sowie eine geringere Stellenfluktuation und Burnout-
Gefdhrdung bei Lehrpersonen (Stadt Ziirich 2002, 6) genannt. Diese Indikatoren
miissen zuerst tiber mehrere Jahre gemessen werden, bevor Daten vorliegen.

Aus welchen Quellen wird die Schulsozialarbeit finanziert: durch die Schule bzw.
die Schulgemeinde oder durch das Sozial- bzw. das Jugendamt? In der Regel gehen
in der Schweiz die Kosten zu Lasten des Schulbudgets, denn die Schulen sind die
Besteller und Haupt- oder Mittrager der Schulsozialarbeit. Ausnahmen bilden die
Stadte Basel und Ziirich, wo die Fiirsorgebehorde bzw. das Sozialdepartement fi-
nanzieren und auch die fachliche und administrative Leitung innehaben. Die Fi-
nanzierung iiber das Sozialamt liesse sich damit rechtfertigen, dass die Jugendar-
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beit mit der Ansiedlung der Sozialarbeit in der Schule effektiver und fiir nahezu
100% der Zielgruppe geleistet werden kann. In der Kooperation mit der Schule
liege eine grosse Chance, denn «selten ist die Disziplin so einflussreich in den
Prozess des Aufwachsens aller Kinder und Jugendlichen einbezogen worden», so
das Kompetenzzentrum Schulsozialarbeit (2004, 70).

Wer immer aus dem Kreis der genannten Institutionen die Schulsozialarbeit (mit)
finanziert, muss sich entscheiden, ob die Kosten zusdtzlich in die Rechnung auf-
genommen werden kénnen oder ob die Schulsozialarbeit durch Minderausgaben
bei verwandten Leistungen oder durch Umverteilungen kompensiert und budget-
neutral zu erfolgen hat. Schulen, Schulleitungen und Lehrerverbdande befiirchten
den Weg iiber Minderausgaben und Umverteilungen angesichts der unter Druck
stehendenoffentlichenFinanzen.DieStadtLuzernrechnetmit«Einsparpotenzialen»
fiir die beschlossene Pilotphase einer flichendeckenden Schulsozialarbeit an der
Volksschule. Konkret werden Einsparungen genannt

—  bei der Fritherfassung (30%-Stelle),

—  bei der Anzahl Klassen und Lehrpersonen infolge des prognostizierten Riick-
gangs der Schiilerzahlen,

—  bei der nach oben aufgeweichten Norm fiir die Klassengrosse von bisher 22
Lernenden,

—  bei der Pritfung von Optimierungsmassnahmen bei der Stundendotation fiir
«Deutsch fiir Fremdsprachige»,

—  bei der Verhinderung oder Verzogerung von Fremdplatzierungen,

—  bei der Aufhebung von bezahlten Kustodendmtern (neu werden diese Leis-
tungen in die Schulpoolstunden integriert) und

- dank Pro-Kopf-Beitrdagen fiir Sozialarbeit in der Schule seitens des Kantons.20

Damit fdllt die Finanzierung der Schulsozialarbeit in der Stadt Luzern budgetneut-
ral aus: Die Einsparungen bei der Fritherfassung und bei Fremdplatzierungen fallen
unmittelbar durch den Einsatz der Schulsozialarbeit an, ebenso die erhofften Pro-
Kopf-Kantonsbeitrige; alle anderen sind Umverteilungen von erwarteten und ge-
schitzten Einsparungen zugunsten der Schulsozialarbeit. Zusammengerechnet re-
sultieren fiir das Projekt kalkulierbare Einsparungen (Klassenreduktion, Deutsch fiir
Fremdsprachige und Aufhebung der Kustodenamter), welche die Mehrausgaben fiir
die Schulsozialarbeit (Vollkosten) beinahe erreichen und mit den potenziellen Ein-
sparungen Kostenneutralitit in Aussicht stellen (Stadt Luzern 2004, 26ff.).

20 Die erhofften Kantonsbeitrage sind mit der «Schulentwicklung nach 2005» (Beschluss des Luzerner
Regierungsrats vom November 2004) in Betriebsbeitrage fir Gemeinden mit Schulsozialarbeit
umgewandelt worden, wobei die Hohe noch zu bestimmen ist.
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Mit Kostensenkungen und einer Effektivitatssteigerung als Folge des Einsatzes der
Schulsozialarbeit rechnet auch die Stadt Ziirich. Als kostensparende Effekte wer-
den eine frithzeitige und gezielte Triage, die Forderung der Schulkultur und damit
zusammenhangend die Attraktivitdtssteigerung des Arbeitsplatzes Schule fiir Lehr-
personen beschrieben. Geringere Burnout-Gefihrdung, verminderte Personalfluk-
tuation und gezielte Unterstiitzung der Lehrpersonen werden aufgrund der Erfah-
rungen aus den Versuchen mit Schulsozialarbeit seit 1995 angefiihrt.21 Als Steige-
rung der Effektivitdt wird das vorteilhafte Kosten-Nutzen-Verhiltnis aufgefiihrt,
da die Schulsozialarbeit tiber 80% ihrer Arbeitszeit fiir die unmittelbare Arbeit mit
den Klienten und Klientinnen einsetzen kann (Stadt Zirich 2002, 6).

Fazit

Fir die aktuelle Entwicklung gilt allgemein: Positive Erfahrungen aus anderen
Projekten der Schulsozialarbeit und ebensolche aus der Praxis mit Alternativen,
sowie plausible Argumente fiir einen Ressourceninput sind die ausschlaggebenden
Griinde fiir einen Entscheid zugunsten der einen oder anderen Option. Uberzeu-
gungen und Vorerfahrungen der Entscheidungstrdger und deren personelle Zu-
sammensetzung spielen eine entscheidende Rolle, da keine empirischen Resultate
aus der Effektivitdts- und Effizienzpriifung herangezogen werden konnen.

Ob nun mit Einsparungen, Senkungen, Umverteilungen bei den Kosten oder Ef-
fektivitdtssteigerungen argumentiert wird, die gestellten Fragen bleiben weitge-
hend offen, und die Ansdtze zu Antworten kommen kaum tiber Vermutungen und
plausibel wirkende Kalkulationen hinaus. Erst eine linger dauernde Praxis und
systematische Evaluationen werden hértere Daten liefern und zeigen, ob sich die
Behauptungen und Kalkulationen bestidtigen lassen. Ein bewdhrtes Modell fiir die
Finanzierung existiert nicht, so dass sie im politischen Prozess von Fall zu Fall neu
geplant und geregelt werden muss.

21 Olk et. al. (2000a, 126) konnten in Sachsen-Anhalt nachweisen, dass Lehrpersonen mit regelmas-
siger Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit hinsichtlich ihrer beruflichen Situation zufriedener
sind als Lehrpersonen ohne Kontakte zur Schulsozialarbeit. Lehrpersonen mit Zusammenarbeit sind
auch eher zu Unterrichtsreformen bereit und fihlen sich starker fiir ausserunterrichtliche Aufgaben
verantwortlich und kompetent.
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I soll Sozialarbeit zur festen Einrichtung an Schulen werden?

126

Dieser Frage gehen zwei grundsitzliche Fragen voraus: Muss Sozialarbeit fiir Kin-
der und Jugendliche wirklich in der Schule stattfinden? Und: Kann ein befristeter
Beizug der sozialen Arbeit einen ebenso wirkungsvollen Beitrag leisten?

In Gemeinden ohne Erfahrungen mit der Schulsozialarbeit stellt sich die Frage, ob
Jugendhilfe und Jugendarbeit ausserhalb der Schule, im Jugendhaus, in der offe-
nen Jugendarbeit und in der aufsuchenden Jugendarbeit nicht (mehr) gentigend
wirksam sind. Die Frage geht davon aus, dass die Versorgung mit Dienstleistungen
der Jugendarbeit gut ausgebaut ist und sich bewdhrt hat.22 Wo offene Jugendarbeit
verwirklicht ist, wie dies bereits in vielen Gemeinden der Fall ist, hat die Jugend-
arbeit ihre Biiros verlassen und sucht ihre Klientel dort auf, wo sich diese trifft und
ihre ausserschulische und ausserfamilidre Freizeit verbringt. Die Schule als ein
bedeutender Ort der Sozialisation neben Familie und Peergruppe ist aus der Sicht
der Jugendarbeit ideal, um ihre Dienste in unmittelbarer Ndhe aller Kinder und
Jugendlichen anzubieten: ein logischer Schritt, wenn Beratung, Intervention und
Pravention nach einem niederschwelligen Holprinzip den Beteiligten einer Schule
zur freiwilligen Nutzung offen stehen sollen. Das Angebot der Schulsozialarbeit ist
niederschwellig, weil sie vor Ort unbitirokratisch angesprochen werden kann und
sich ihre Vertreter als neutrale, von systemgebundenen Rollen befreite Fach- und
Bezugspersonen prasentieren konnen. Lehrpersonen sind immer auch Rollentra-
ger fiir die spezifisch schulischen Aufgaben wie Qualifikation und Selektion und
deshalb keine neutralen Bezugspersonen.

Wenn die soziale Arbeit in der Schule Fuss fasst, weitet sie ihren Téatigkeits- und
Einflussbereich zunehmend aus. Mit der definitiven Einrichtung von Schulsozial-
arbeit ist sie auf bestem Weg, zum festen Teil des Systems Schule zu werden. Die
Befiirchtung, das Netz der Sozialarbeit werde immer enger gezogen, wenn sie nun
auch noch die Schule erobere, ist aber vorlaufig wohl unbegriindet. Denn die So-
zialarbeit wurde von den Schulen gerufen, zuerst auf Probe und spiter meistens
definitiv. Sozialarbeit kommt in die Schule, um die Lehrpersonen zu unterstiitzen,
dies etwa bei der Integrationsaufgabe bzw. beim Auf- und Ausbau von Sozial- und
Selbstkompetenz der Schiiler(innen), aber nur am Rande beim Unterricht. Lehren

22 Nicht zu vergessen ist, dass es grossere Gemeinden gibt, die noch keine offene Jugendarbeit ein-
geflihrt haben und wo deren Einfiihrung auf Widerstand stosst. Erfolgreich war etwa der Wider-
stand 2004 in der Stadt Bilach, wo ein SVP-Referendum gegen die «Verhétschelung der Jugend»
bzw. gegen einen 98'000-Franken-Kredit fiir Gassenarbeit an der Urne eine Mehrheit fand.
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bleibt das Kerngeschéft von Lehrpersonen. Und wo Probleme sozialen und indivi-
duellen Ursprungs (explizite Lernprobleme ausgenommen) das Kerngeschift sto-
ren und erschweren, gelten fiir die Unterstiitzung von Lehrpersonen die gleichen
Grundsitze wie bei der Unterstiitzung von Schiiler(inne)n: Niederschwelligkeit,
Freiwilligkeit, sozialarbeiterische Methoden. Erst wenn Schulsozialarbeit tiber ent-
lastende Beratung, Intervention und Prdvention hinaus in der Entwicklung der
Organisation (Schulentwicklung) namhaft mitarbeitet, konnen sich der Einfluss
und die Wirkung {iber die einzelnen, individuen- und systemstiitzenden Tatigkei-
ten hinaus ausweiten. Mitwirkung an Schulentwicklung ist aber vorlaufig fiir viele
Sozialarbeiter(innen) in der Schweiz ein Nebenbereich der Schulsozialarbeit und
nicht eines ihrer Hauptziele (Hartmann 2001).

Aus organisationssoziologischer Sicht vertritt Vogel (2003, 166) die These, dass die
«unbestreitbare Expansion von Schulsozialarbeit Ausdruck einer Krise der Schule
ist, dass sie jedoch nicht dazu geeignet ist, eine Perspektive zu entwickeln, welche
aus dieser Krise herausfithren kann». Eine seiner Begriindungen lautet: Die Schul-
sozialarbeit als zusdtzlicher Teil der Schule mit neuer Rolle macht die Schulorgani-
sation differenzierter und komplexer. Die Zahl der moglichen Beziehungen unter
Beteiligten steigt iberproportional, wenn an einer Sitzung neben mindestens zwei
beteiligten Rollentrdgern nun auch noch die Sozialarbeit vertreten ist und alle mit
unterschiedlichen Standpunkten angemessen zur Situationsanalyse und zum Lo-
sungsprozess beitragen sollen.

In der Tat sind Lehrpersonen oft der Ansicht, heute schon beanspruchten die vielen
formellen und informellen Sitzungen und Absprachen im Team und mit Fachleh-
rerinnen, der schulischen Heilpddagogik, externen Spezialdiensten, Behérden und
Eltern (zu) viel Zeit, die dem Hauptgeschift Lehren und Lernen abgehe. Wenn nun
noch zusitzliche Termine und Gesprache mit der Schulsozialarbeit zu bewdltigen
seien, so werde das ertrdgliche Mass tiberschritten. Statt noch mehr Zeit und An-
strengungen in die Koordination und Kommunikation zu investieren, erledige man
die Probleme besser und schneller selbst. Viele Lehrpersonen ohne Erfahrungen mit
der Schulsozialarbeit zweifeln deshalb am Nutzen des Angebots: Der notwendige
Einsatz tibersteige den zu erwartenden Nutzen. Im System Schule beschiftigten sich
bald zu viele Fachleute mit einem Fall oder einem Angebot. Und wenn die neue
Dienstleistung den bisherigen hinzugefiigt werde, so wachse der Kooperations- und
Kommunikationsaufwand nicht nur linear, sondern exponentiell. Die Hoffnung auf
Entlastung wirkt daneben vergleichsweise klein und unbedeutend.

Die Evaluationen aus den mehrjdhrigen Projekten der Schulsozialarbeit vermit-
teln ein anderes Bild. Lehrpersonen, die mit der Sozialarbeit im Schulhaus zusam-
menarbeiten (was langst nicht alle tun), erleben die Zusammenarbeit als entlas-
tend; die erwdhnten Befiirchtungen scheinen sich nicht zu bestatigen.
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Die Unterversorgung der Schule mit Kompetenzen und Kapazitdten fiir soziales
Lernen, fiir die Losung sozialer Probleme, fiir die Beratung und fiir die Unterstiit-
zung individueller Entwicklungsverldufe ist Tatsache. Sie schwicht die Integra-
tionsfunktion der Schule. Wenn mit der Sozialarbeit die Integrations- und die
Qualifikationsfunktion der Schule (im Sinne der stirkeren Gewichtung von Sozial-
und Selbstkompetenz) gestarkt werden, erhélt die Dynamik der widerspriichlichen
Funktionen der Schule (Selektion, Qualifikation, Integration) einseitig einen Im-
puls. Die Starkung einer einzelnen Funktion kann sich auf die anderen schwa-
chend oder auch stiarkend auswirken: stirkend, wenn dank weniger Storungen der
fachlichen und didaktischen Kompetenz der Lehrpersonen, die teilweise von der
Integrationsaufgabe entlastet werden, die fachliche Qualifikation profitiert; schwa-
chend, wenn die Integrationsfunktion und mit ihr die lebensweltorientierten bzw.
entwicklungsbedingten Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
dermassen gestarkt werden, dass diese dominierend werden und daneben die
fachliche Qualifikation in der Wahrnehmung der Lernenden an Gewicht und Le-
gitimation verliert. Wie auch immer die Wirkung ausfillt, die Spannung zwischen
den widerspriichlichen Funktionen bleibt, und bei neuer Ressourcenverteilung
muss ein neuer Umgang mit den Widerspriichen gefunden werden. Wenn all die
aufgefiihrten Argumente und Befiirchtungen einbezogen, der Bedarf einer Schule
bzw. einer Gemeinde abgekldrt und die Alternativen gepriift werden, kann sich die
Schulsozialarbeit als die am meisten Erfolg versprechende Variante zum Ausbau
von Kompetenzen und Kapazitdten herausstellen.

Wie viel Schulsozialarbeit fiir welche Schulen?

Soll die Schulsozialarbeit fiir alle Schulen und Schulhduser einer Gemeinde oder
eines Kantons eingerichtet werden wie etwa in der Stadt Luzern oder in Basel-Stadt
an der Weiterbildungsschule? Oder nur an sozial belasteten Schulstandorten oder
nur fiir Klassen/Schulen der Sekundarstufe I mit Grundanspriichen? Wie viel So-
zialarbeit soll dem Kindergarten und der Primarschule zugesprochen werden? Wel-
ches sind die Kriterien fiir die angemessene Zuteilung von Stellenprozenten?

In der Schule auftretende Probleme sind nicht auf eine Stufe beschrankt, sondern
treten in verdnderter Form auf allen Stufen und auch bei jlingeren Kindern auf.
Auch Primarschule und Kindergarten miissen hier einbezogen werden, selbst wenn
von ihnen und ihren Lehrerinnen und Lehrern vermutet wird, dass sie die soziale
Erziehung nicht a priori dem kognitiven Lernen unterordnen. Die sozialpadagogi-
sche Kompetenz der Lehrpersonen der Primarschule basiert nicht auf einer spezi-
fischen Ausbildung, sondern eher auf persénlicher Neigung und Erfahrungswis-
sen. Die heutigen Probleme, nicht nur in Schulen mit besonderen sozialen Belas-
tungen, zeigen die Grenzen der sozialpddagogischen Kapazitdten von Lehrperso-
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nen auf und verlangen nach spezifischen Kompetenzen und Handlungsansitzen
der Sozialpadagogik bzw. der Sozialarbeit. Soziale und individuelle Praventionsar-
beit gehoren nicht zu den zentralen Aufgaben einer Lehrperson (Fatke & Valtin
1997, 10). Die heutigen Probleme an Schulen und in Klassen verlangen aber eine
Erweiterung dieser Kapazitdten, damit die Institution Schule ihre Integrationsauf-
gabe erfiillen kann.

Eine flichendeckende Einfiihrung der Schulsozialarbeit (jede Schule und jedes
Schulhaus erhilt Sozialarbeit) wird selten erwogen. Einerseits kime es zum Zwangs-
konsum mit den bekannten Nachteilen und andererseits muss aufgrund unter-
schiedlicher Belastungen der Schulen auch an andere Wege der Ressourcen-
erweiterung gedacht werden. Schliesslich spricht die Finanzlage der 6ffentlichen
Hand meistens gegen eine 100%-Versorgung mit Schulsozialarbeit. Eine Ausnah-
me erwahnen Wyss und Limacher (2002, 98f.): die Stadt Luzern, wo die Einfiih-
rung flachendeckend fiir alle Primarschulen vorgesehen ist. Im Mai 2004 hat das
Stadtparlament von Luzern beschlossen, die Schulsozialarbeit an allen Schulen der
obligatorischen Schulzeit einzuftihren. Die Stellendotation pro Standortschulhaus
wird nach einem Verteilschliissel vergeben. «Die Stellendotation stiitzt sich auf die
Klassenanzahl und die Bedarfseinschdtzungen in den Schulhdusern. Aufgrund der
Erfahrungen auf der Sekundarstufe I wurde ein Bedarf von durchschnittlich 2,6
Stellenprozenten pro Klasse definiert, sodass im Durchschnitt pro Oberstufenzen-
trum ein Pensum von 40 Stellenprozenten resultiert. Auf der Kindergarten- und
Primarschulstufe wurde der Bedarf bei 1,8 Stellenprozenten pro Klasse festgelegt»
(Stadt Luzern 2004, 23). Fiir die 12 Standortschulhduser der Stadt Luzern wird fiir
die Pilotphase mit 509 Stellenprozent gerechnet. An 8 der 12 Standorte ist ein wei-
teres Schulhaus angegliedert, mit dem die Standortschulen die Schulsozialarbeit
zu teilen haben.

Wie viel Stellenprozente angemessen sind, wird unterschiedlich festgesetzt. In der
Stadt Ziirich sind es 50 Stellenprozente pro 15 Klassen in besonders belasteten
Schulhdusern (ca. 3,3% pro Klasse). In den Rahmenempfehlungen Schulsozialar-
beit des Berufsverbandes Soziale Arbeit wird vorgeschlagen, dass «die Jahresar-
beitszeit einer 80%-Anstellung bei 300 Kindern und Jugendlichen entspricht» (SBS
2004, 4). Bei einer Klassengrosse von 20 Schiiler(inne)n resultieren aufgrund der
SBS-Empfehlung ca. 5,3% pro Klasse, was fiir das volle Angebot ausreichen sollte.
Die Empfehlungen des Verbandes fiir ein volles Angebot entsprechen dem Dreifa-
chen der geplanten Stellendotation fiir Luzerner Primarschulen und dem Doppel-
ten der Dotation fiir Luzerner Sekundarschulen.

Im Kanton Ziirich sucht der Sozialindex der Bildungsdirektion die sozialen und

kulturellen Gegebenheiten einer Gemeinde abzubilden. Er stiitzt sich auf vier
Merkmale, die dhnlich stark gewichtet werden: Arbeitslosenquote, Ausldnderquo-
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te, Quote der Einfamilienhduser, Quote der Personen, die seit mindestens fiinf
Jahren an der gleichen Adresse wohnen. Nach dem fiir eine Gemeinde ermittelten
Index werden die Lehrerstellen bewilligt; die Zuteilung von Schulsozialarbeit ist
nach einem vergleichbaren Schliissel denkbar.

I Kann die Kooperation gelingen und Wirkung zeigen?

130

Wirkung der Kooperation bei den Lehrpersonen

Entlastet Schulsozialarbeit die Lehrpersonen so, dass diese ungestorter Unterricht
erteilen konnen? Worin besteht die Entlastung: Unterstiitzung bei der Problembe-
wiltigung oder Abschieben von Problemfillen? Ist die Schulsozialarbeit auch eine
Belastung fiir die Schule und die Lehrpersonen? Lassen sich beispielsweise der
«Mehraufwand» fiir Kommunikation, Planung und Sitzungen mit der Schulsozial-
arbeit und die Entlastung der Lehrpersonen gegeneinander aufrechnen? Wenn vor
wenigen Jahren noch keine anderen Fachleute als Lehrpersonen in Schulen tétig
waren, so stellt sich heute die Frage, wie viele Spezialdienste eine Schule vertrigt,
wenn die optimale Wirksamkeit der Schule fiir alle Kinder das Hauptziel bleiben
soll.

Entlastungen sind wahrscheinlich, wenn gewisse Bedingungen gegeben sind. So
miissen sich alle von Problemen und Stérungen Betroffenen als Teile eines Systems
an der Bewiltigung beteiligen wollen. Lehrperson und Schiiler(in), wenn sie in
ihrem Beziehungsproblem Beratung suchen. Lehrperson(en) und Schiiler(innen)
einer Klasse, wenn eine Klassenintervention zur Verbesserung des Klassenklimas
beitragen soll. Schulleitung, Lehrpersonen und Schiiler(innen) einer ganzen Schu-
le, wenn vereinbarte Konventionen und Regeln ein besseres Schulklima herbeifiih-
ren sollen. Auch bei individuellen Problemen im Prozess des Heranwachsens ist
eine Entlastung meist nur unter Mitwirkung des sozialen Umfeldes zu erreichen.

In den evaluierten Pilotprojekten geben Lehrpersonen an, sie erfiihren eine «ech-
te» Entlastung. Was das genau bedeutet und wie sie zustande kommt, ist noch
ungeklart.

Entlastung konnen Lehrpersonen erleben, wenn das Unterstiitzungsangebot einer
Fachperson angenommen und eine partnerschaftliche Kooperation aufgebaut
wird. Reine Kriseninterventionen durch die Schulsozialarbeit vermdégen einen ak-
tuellen Fall zu entschdrfen, doch bleibt die Wirkung der Schulsozialarbeit hinter
ihren Moglichkeiten zuriick, denn jede Intervention einer Fachperson ist zundchst
Symptombearbeitung und muss in den Aufbau von problemvermeidenden Kom-
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petenzen der Beteiligten miinden, wenn eine nachhaltige Wirkung erzielt werden
soll.

Die Integration jeder neuen Ressource in eine bestehende Organisation bringt
Chancen und Gefahren. Als Belastung wird von Lehrpersonen der Mehraufwand
an Organisation und Kommunikation empfunden. Kommt hinzu, dass mit einer
neuen Fachperson eine neue Fachwelt und Fachsprache ins System Einzelschule
einziehen, welche akzeptiert und verstanden werden miissen. Solche Belastungs-
befiirchtungen sind erst dann zu zerstreuen, wenn die Wirkung der Arbeit der
Schulsozialarbeit positiv erfahren wird.

Die zunehmende Komplexitdt der Zusammenarbeit von Fachpersonen, die durch
die Integration verschiedener Dienste entsteht, wird in Konzepten noch kaum
thematisiert. In teilautonomen gefiihrten Schulen ist das Fallmanagement norma-
lerweise die Aufgabe der Schulleitung. Fiir individuelle und soziale Probleme au-
sserhalb des Lernbereichs konnte aber durchaus die Schulsozialarbeit das Fallma-
nagement (nicht zu verwechseln mit Fallverantwortung) tibernehmen. So kénnte
die Schulleitung entlastet werden.

Kann die Kooperation unter ungleichen Partnern gelingen?

Alle Evaluationen von Projekten in der Schweiz zeigen, dass die Kooperation nach
zwei bis drei Jahren zustande kommt. Die Ungleichheit der Kooperationspartner
ist zwar offensichtlich, hat aber eher zu Arbeitsteilung und Losungen gefiihrt als
zu Divergenz und Konkurrenz.

Die meisten Evaluationen von Pilotphasen heben auch die Wichtigkeit einer plan-
vollen und konzeptionell gestiitzten Einfithrung der Schulsozialarbeit hervor. Da-
zu gehoren unter anderem gegenseitiges Kennenlernen, Kldirung von Erwartungen
und Wiinschen, klare Arbeitsteilung, gegenseitiger Respekt und vor allem schnelle
und gemeinsame Erfolgserlebnisse.

Beide Berufsgruppen konnen in ihren jewiligen Ausbildungen auf die spétere Ko-
operation vorbereitet werden. An den Fachhochschulen fiir soziale Arbeit werden
bewusst erst in der Nachdiplomphase bzw. in der Weiterbildung Studien und Kur-
se angeboten, die spezifische Kompetenzen fiir die sozialarbeiterische Tatigkeit in
Schulen aufbauen bzw. erweitern. An den padagogischen Hochschulen findet sich
im Ausbildungskonzept immer ein Lernbereich und verschiedene Module, die das
schulische Umfeld und andere Berufsgruppen zum Thema machen. So wird an der
PH Ziirich das Modul 520 «Soziale Arbeit» im Fach «Bildung und Erziehung» an-
geboten und auf den Standard 10 «Schule im Spannungsfeld von Kultur, Gesell-
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schaft, Demokratie, Okonomie und Okologie» bezogen. Damit wird eine Einfiih-
rung in die Sozialpddagogik und Sozialarbeit angeboten. Zu den Inhalten gehoren
die Methoden der Sozialpddagogik und Sozialarbeit und die «<Modelle und Konzep-
te von Schulsozialarbeit sowie damit verbundene Implikationen auf die Rollen,
Aufgaben, Kompetenzen und Pflichten der beteiligten Akteure» (PHZH 2004, 26).
Das Modul sieht vor, dass die Studierenden je zwei unterschiedliche Praxisfelder
besuchen, zu denen auch familien- und schulergdnzende Betreuungseinrichtun-
gen gehoren, sich intensiver damit auseinandersetzen und die Erkenntnisse in ei-
ner Veranstaltung vorstellen.

Gegenseitiges Kennen ist die Voraussetzung, die den Einstieg in eine Zusammen-
arbeit von Schule, Sozialpadagogik und sozialer Arbeit in Form von Schulsozialar-
beit und familienergdnzender Betreuung vorbereitet. Als Beispiel sei der Nachdip-
lomkurs «Mediation» erwahnt, der von der Hochschule fiir Soziale Arbeit und der
Padagogischen Hochschule Ziirich gemeinsam angeboten wird.

I Wie sieht ein bedarfsgerechtes Leistungsprofil der Schulsozialarbeit aus?

132

Welche Leistungsschwerpunkte bzw. Leistungsprofile der Schulsozialarbeit sind
aus Sicht der Kooperation, des Bedarf an Leistungen und aus systematischen Griin-
den wiinschenswert und realistisch?

Die zu den weit tiber 100 Projekten der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz
verfligbaren Daten eignen sich kaum fiir einen systematischen Vergleich. Sie stam-
men aus Evaluationen von Einzelprojekten und der bisher einzigen systemati-
schen Bestandesaufnahme von 53 Projekten im Kanton Ziirich (Miiller 2004). Ein
Befundistallerdings eindeutig: Fall- und problembezogene Leistungen wie schulin-
terne Beratungen von Schiiler(inne)n, Lehrpersonen und Eltern oder schulspezifi-
sche Jugendhilfe wie Triage, Vernetzung, schulspezifische Pravention, Konfliktar-
beit und Familienhilfe herrschen in den evaluierten Projekten vor. System- und
strukturbezogene Leistungen, wie Mitarbeit in der Schulentwicklung, in der Schul-
leitung, bei Schulanldssen und im Unterricht sowie ausserschulische Kontakte und
Angebote, sind selten (Miiller 2004, 26ft.).

Fiir die Schulen ist diese Verteilung sicher erwiinscht, denn die Bearbeitung von
aktuellen und dringenden Problemen ist aus ihrer Sicht prioritdr und setzt bei den
beteiligten Personen an, die zu beraten und in einen Probleml&seprozess einzubin-
den sind. Der Einsatz der Schulsozialarbeit erfiillt so realistische Erwartungen. Er
bringt kompetente Unterstiitzung und wirkliche Entlastung, wie der Befragung

Die Schulsozialarbeit kommt an!



von Lehrpersonen zu entnehmen ist. Die hohe Akzeptanz gegeniiber der Schulso-
zialarbeit ist weitgehend auf erfolgreiche Beratungstatigkeit und Fallbearbeitung
zurlickzufiihren.

Die Kooperation gelingt, weil kurzfristige Erfolge befliigeln, keine namhaften Kon-
flikte auftreten und die Schulsozialarbeit dort wirkt, wo der Problemdruck am
starksten ist. Die geringe Mitarbeit auf der Struktur- und Systemebene entspricht
aus der Sicht der Schulen vermutlich dem erwiinschten, weil ertrdglichen Mass an
Einmischung in den Prozess der Schulentwicklung.

Die Schulsozialarbeit scheint die drgsten Note der Schule zu lindern und ihre Funk-
tionsfahigkeit zu erh6hen. Das gilt zumindest fiir die Pilotphasen. Hingegen werden
sich Schulen im Prozess der Schulentwicklung und insbesondere Schulen, die die
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen einbeziehen und sich 6ffnen wollen und
dies im Leitbild bzw. im Schulprogramm verankert haben, von der Schulsozialarbeit
spater auch mehr und anderes wiinschen. Diesen Schulen ist nattirlich bewusst, dass
sie bereit sein miissen, ihre tradierten Ziele, Strukturen und Ablaufe zur Diskussion
zu stellen. Aus systematischen Griinden kann die Schulsozialarbeit ihren Schwer-
punkt nur in Richtung Struktur- und Systemebene verschieben, wenn eine Schule
Schulentwicklung als tiefgreifenden Eingriff und Prozess versteht und akzeptiert.

Gegen eine stirkere Ausrichtung auf die Mitarbeit der Schulsozialarbeit in der
Schulentwicklung sprechen zurzeit auch ihre Kapazitdaten. Da nicht damit gerech-
net werden kann, dass der Bedarf an fall- und problembezogenen Leistungen ge-
ringer wird, ist eine Ausweitung der Leistungen nicht ohne zusétzliche Ressourcen
zu erfiillen, was angesichts der Tatsache, dass die RaRhmenempfehlungen des Be-
rufsverbandes fiir Sozialarbeit (die eine Jahresarbeitszeit vorschlagen, die «einer
80%-Anstellung bei 300 Kindern und Jugendlichen entspricht» [SBS 2004, 4]) nur
in Ausnahmefillen erfiillt sind, doch eher utopisch anmutet. Auch die Empfeh-
lungen des Amts fiir Jugend und Berufsberatung des Kantons Ziirich halten als
«organisatorische Anforderungen» fest: «Das Anstellungspensum sollte jedoch
50% nicht unterschreiten» (AJB 2001, 3). Diese Empfehlung ist zwar in den Projek-
ten im Kanton Ziirich zum grossen Teil umgesetzt, doch fehlt die Schiilerzahl als
Richt- und Vergleichsgrosse.

Der Spielraum fiir neue Aufgaben und fiir Verschiebungen von Leistungsschwer-
punkten ist also eng. Kapazitdtserweiterungen aufgrund von Evaluationen von
Pilotphasen gab es in grosserem Ausmass an der WBS in Basel-Stadt und in den
Stadten Zirich und Bern. Aus finanziellen Griinden werden aber anderswo auch
Erweiterungen oder neue Projekte zuriickgestellt, so etwa die Schulsozialarbeit an
der Orientierungsschule in Basel-Stadt und die kantonsweite Einfiihrung an den
Sekundarschulen im Kanton Basel-Landschaft.
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Produziert die Schulsozialarbeit ihre eigene Nachfrage?

Die Argumentation, ein neues Angebot schaffe automatisch seine Nachfrage, ist
fiir das vielféltige Therapieangebot untersucht worden; fiir die Schulsozialarbeit
hingegen fehlt eine entsprechende Studie. Zu untersuchen wdre, ob die Institutio-
nalisierung von Sozialarbeit in der Schule zur Produktion und Zunahme sozialer
Probleme und entsprechender Beratungen und Interventionen fiihrt.

Die Projekte zur Einfiihrung der Schulsozialarbeit verliefen nach einem recht ein-
heitlichen Muster. Die sozialen und individuellen Probleme in den Schulen haben
nachweislich zugenommen und somit die Stérungen des Schulbetriebs. Schulsozi-
alarbeit ist eine organisatorische Antwort neben anderen, die Ressourcen einer
Schule dauerhaft zu erweitern; sie ist eine mogliche Losung fiir anerkannte Prob-
leme.

Ob die Institutionalisierung der Schulsozialarbeit soziale Problemlagen nicht nur
bearbeitet, sondern auch produziert, ist eine Frage, die lediglich den Aspekt fokus-
siert, dass die Schulsozialarbeit interventionistisch im Sinne der fall- und problem-
bezogenen Beratung arbeitet. Hingegen blendet sie die praventive Arbeit im Sinne
des Auf- und Ausbaus von Schulkultur, sozialer Kompetenz bzw. Gesundheitsfor-
derung aus. Selbst wenn die fall- und problembezogene Beratung in der Schweiz
vorherrscht, wie dies fiir die Projekte im Kanton Ziirich nachgewiesen wurde (Miil-
ler 2004) und in anderen Evaluationen zu Einzelprojekten ebenfalls nachzulesen
ist (vgl. Kapitel 4), ist dies noch keine Antwort: Es handelt sich um Projekte von
erst kurzer Dauer, und die Konzepte der Schulsozialarbeit, die Pravention als zwei-
te Hauptausrichtung der Tatigkeit bezeichnen, konnten noch nicht umgesetzt
werden.

Im Schulbereich ist der Effekt «Nachfrage produzierendes Angebot» bisher fiir die
Nutzung von Stiitz- und Fordermassnahmen bzw. fiir die Einweisung in Einschu-
lungs- und Kleinklassen nachgewiesen worden. Eine Untersuchung im Kanton
Zirich kommt zur Feststellung, dass «die hohere Inanspruchnahme von Leistun-
gen wie Stiitz- und Fordermassnahmen bei einem grosseren Angebot nicht deshalb
zustande kommt, weil es sich dabei auch um besonders belastete Gemeinden han-
deln wiirde. Die verschiedenen Berechnungen stiitzen vielmehr den Schluss, dass
es sich um eine nachfragebildende Wirkung des Angebotes handeln diirfte» (Biih-
ler-Niederberger 1988, 9). Weiter wurde festgestellt, dass ein grossziigigeres Ange-
bot an ambulanten Stiitz- und Férdermassnahmen die Einweisung in Sonderklas-
sen nicht reduziert. Die Haufigkeit von Zuweisungen wird aber nicht nur dem
Angebot zugeschrieben, sondern auch den Instanzen, die einen Anstoss zur Be-
handlung geben, sowie den Verfahren, die iiber Abklarungen zu Bewilligungen
fithren. Der Einfluss der Therapeuten bzw. der Schulpflegen und auch der Schul-
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psychologen wird als massgebender Faktor fiir den Index der Stiitz- und Forder-
massnahmen einer Gemeinde identifiziert. Die Haufigkeit von Anstdssen und Be-
willigungen steigt mit dem Einfluss der Therapeutinnen auf die Verfahren. Dies
wiederum hdngt mit der zunehmenden Anerkennung immer neuer Therapierich-
tungen zusammen.

Auch die Evaluation der Situation der Einschulungs- und Kleinklassen im Kanton
Aargau (Sieber 2002) stellt dhnliche Effekte fest. Die Evaluation kommt zum Schluss,
dass 2002 sehr unterschiedliche Praktiken bei der Zuweisung in Einschulungs- und
Kleinklassen vorherrschten, dass diese unterschiedlichen Praktiken zu mehr oder
weniger Zuweisungen fithren und sie tiberproportional fremdsprachige Kinder be-
treffen.

Die Ergebnisse aus den Untersuchungen zu den Angeboten schulischer Sonder-
massnahmen auf das Angebot der Schulsozialarbeit zu tibertragen scheint wenig
plausibel, was mit zwei Uberlegungen gezeigt werden soll.

Bei Zuweisungen zu schulischen Sondermassnahmen stehen Schiiler(innen) als
Einzelfélle im Zentrum. Individuelle Defizite sind fiir Lehrpersonen Ausloser fiir
entsprechende Verfahren, die meist zu einer individuellen Losung im Rahmen der
verfligbaren Sondermassnahmen fiihren. Demgegentiber ist die fall- und problem-
bezogene Arbeit der Schulsozialarbeit nicht auf ein Zuweisungsverfahren angewie-
sen und nicht auf Individuen begrenzt. Sie umfasst auch die praventive Tatigkeit
fir Einzelne, Gruppen, Klassen und Schulen.

Die Lehrkrifte und Fachleute fiir Sondermassnahmen sind existenziell auf Zuwei-
sungen von Schiiler(inne)n angewiesen, denn ohne eine bestimmte Zahl von Ein-
zelfdllen steht ihre Legitimation in Frage. Die Schulsozialarbeit mit ihrem breiten
Angebot ist weit weniger auf Zuweisungen angewiesen, denn Schiiler(innen) kon-
nen von sich aus Kontakt mit der Schulsozialarbeit aufnehmen und ihre Angebote
nutzen; ein vorheriges formelles Verfahren ist nicht nétig. Die Zahl der von Lehr-
personen zugewiesenen Falle ist fiir die Schulsozialarbeit nicht existenziell, da ihr
Tatigkeitsfeld sehr breit ist, wie schon mehrfach gezeigt wurde.

Andererseits wird mit den niederschwelligen Angeboten der Schulsozialarbeit be-
absichtigt, dass mehr Jugendliche mehr derartige Leistungen in Anspruch neh-
men. Wie die Evaluationen belegen, gelingt dies auch. Negative Folgen der Nieder-
schwelligkeit sind nicht auszuschliessen; so kann z. B. der leichtfertige Konsum
von Unterstiitzung steigen, wenn vor jeglicher Eigenleistung der Schiiler(innen)
die Sozialarbeit in Anspruch genommen wird. Hier gehort es zur Professionalitét
der Schulsozialarbeit, jeden Fall einer Triage zu unterziehen und gegebenenfalls
die Problemldsefdhigkeit der Kinder und Jugendlichen selbst zu aktivieren. Ob
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dieses professionelle Handeln auch konsequent umgesetzt wird, ist nicht unter-
sucht.

Vergleichbar ist wohl einzig, dass sowohl beim Beizug von Ressourcen der Schul-
sozialarbeit wie von integrierter schulischer Heilpddagogik die Weiterentwicklung
der einschldgigen schulinternen Ressourcen gehemmt werden kann. Beide zusétz-
lichen Ressourcen vertreten den Anspruch, nicht nur interventionistisch bzw. the-
rapeutisch, sondern auch praventiv und starkend zu wirken. Wie weit dieser expli-
zite Anspruch von Schulsozialarbeit wie schulischer Heilpadagogik eingeldst wird,
ist bisher nicht untersucht worden. Aus den Fall- und Leistungsdokumentationen
der Schulsozialarbeit ist bekannt, dass die Interventionen in Form von fall- und
problembezogener «schulinterne Beratung» und von «schulspezifischer Jugend-
hilfe» wochentlich oder hdufiger vorkommen. Praventive system- und strukturbe-
zogene Leistungen im Rahmen der «Schulentwicklung» und der «soziokulturellen
Animation» werden bestenfalls monatlich oder seltener nachgefragt und geleistet
(Miiller 2004, 38). Ob diese Verteilung der Leistungen einem ausgewiesenen Be-
darf entspricht und auf Vereinbarungen beruht oder ob Kapazitdts- oder Kompe-
tenzbeschrankungen der Schule oder der Sozialarbeit sie steuern, ist nicht be-
kannt.

I Was leisten Evaluationen von Projekten der Schulsozialarbeit?

136

Welcher Art sind die Evaluationen in der Deutschschweiz und welchen Stellenwert
haben sie? Entsteht gesichertes und auf andere Projekte tibertragbares Wissen?
Kann Schulsozialarbeit tiberhaupt misslingen?

Mit wenigen Ausnahmen sind die zugdnglichen Evaluationen im Rahmen von
Pilotphasen singuldrer Projekte der Schulsozialarbeit durchgefiihrt worden. 23 Es
handelt sich in der Regel um externe Evaluationen am Ende der Pilotphase (Bern-
Brunnmatt) oder zu zwei Zeitpunkten wahrend dieser Phase (Stadt Ziirich, Volkets-
wil). Methodische Zugidnge sind Befragungen und Interviews mit Akteuren und
Beteiligten sowie Dokumentenanalysen. In den Interviews kommen vorwiegend
die direkt betroffenen Akteure wie Schulsozialarbeiter(in), Lehrpersonen, Schullei-
tung, einzelne Mitglieder der Schulbehorde und die gemischt zusammengesetzten

23 In den Stadten Basel und Zrich sind es Projekte mit mehreren Standorten und Stelleninhaber(inne)n,
die nach dem gleichen Konzept arbeiten.
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Projekttragerschaften mit Vertretungen der Sozialarbeit und der Schule zu Wort.
Schiilerinnen und Schiiler werden meistens nicht direkt in die Befragungen einbe-
zogen, ausser in der Evaluation zum Stadtberner Projekt (Von Matt 2002, 45). Als
Dokumente stehen meist die Projektkonzepte, Pflichtenhefte sowie Tatigkeits-
und Fallberichte bzw. Fallstatistiken zur Verfiigung.

Die Evaluationen haben zwei zentrale Aufgaben zu erfiillen: Es sollen die Wirkun-
gen des Einsatzes der Schulsozialarbeit ermittelt und die Erreichung der Projektzie-
le kontrolliert werden. Das Hauptziel der Evaluationen in der Pilotphase besteht
in der Legitimation des Mitteleinsatzes, die durch Wirkungsbelege und Zielerrei-
chung nachgewiesen werden soll. Eine Schwierigkeit dieser Evaluationen besteht
darin, dass sie Pilotprojekte zu untersuchen haben, die in mehrfacher Hinsicht
Neuland betreten. Die zugrunde liegenden Konzepte beschreiben den formulier-
ten Unterstiitzungs- und Ressourcenbedarf einer Schule, die Arbeitsfelder, die er-
warteten Tadtigkeiten, die Methoden, die Unterstellung, die Vernetzung und die
Arbeitsbedingungen fiir die Schulsozialarbeit. Sie enthalten aber selten verbindli-
che und empirisch tiberpriifbare Ziele, keine eindeutigen Indikatoren und Stan-
dards fiir die Dokumentation von Féllen und Aktivititen. Der Evaluation bleibt
keine andere Wahl, als die Aktivititen und Wirkungen der Schulsozialarbeit qua-
litativ zu erfassen und mit Bezug auf die Zielsetzungen zu interpretieren. Sie hat
sich auf die Einschdtzung der Zufriedenheit der Beteiligten im Vergleich mit ihren
Erwartungen und den konzeptionellen Vorgaben zu stiitzen.

Das ist aus der Sicht der Projekte und der Beteiligten nicht storend, weil einerseits
mit den Pilotprojekten ohne enge Leistungsvorgaben das neue Praxisfeld fiir die
Sozialarbeit wie fiir die Schule ausgetestet werden konnte und andererseits nam-
hafte Probleme in der Kooperation und im Ergebnis bisher weitgehend ausgeblie-
ben sind und somit die Legitimation nicht gefihrdet war.

Die Evaluationen von Pilotprojekten liefern einen eindeutigen und breit abge-
stlitzten Befund: Dank der Mitarbeit der Sozialarbeit in den Schulen hat der Prob-
lemdruck nachgelassen; die erfahrene Entlastung bei individuellen und sozialen
Problemen im Prozess des Erwachsenwerdens fiihrt zu grosser Zufriedenheit tiber
die neue Fachperson und ihren Nutzen im System Schule. Schulsozialarbeit, so
zeigen die Evaluationen, kann angesichts des Problemdrucks und der Uberforde-
rung in den Schulen nicht misslingen, weil sie in der Regel den Unterstiitzungsbe-
darf abzudecken vermag. Aus diesen Griinden wurden bisher alle Projekte nach
dem Pilotstadium definitiv eingefiihrt und die Finanzierung bis auf weiteres si-
chergestellt.

Neben allen Erfolgsmeldungen bezeichnen diese Evaluationen immer auch
Schwachstellen und potenzielle oder latente Problemzonen, die beobachtet und
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friihzeitig bearbeitet werden sollten. Als Schwachstellen werden etwa die zum Teil
geringen Stellendotationen genannt, die zu Uberlastung oder zu einem subopti-
malen Einsatz insbesondere in der primédren Pravention fiihren. Als Problemzone
wird etwa die noch wenig beachtete Vernetzung, Absprache und Abgrenzung in-
nerhalb der Schulen, z. B. mit den Schulleitungen sowie mit anderen schulnahen
Fachstellen wie dem SPD, der Erziehungsberatung und anderen, hervorgehoben.

Quantitatives empirisches, auf andere Projekte iibertragbares Wissen entsteht
kaum, weil die Ziele, Datenerhebungen und Ergebnisse der Evaluationen stark
projektgebunden sind und die Evaluationen kaum vergleichbar sind. Der Erfolg
bzw. die Wirksamkeit wird in der Regel qualitativ aus Erfahrungen und Einschit-
zungen der Akteure und Beteiligten abgeleitet, aber nicht aufgrund harter, tiber
mehrere Jahre gesammelter quantitativer Daten nachgewiesen.
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7. AUSBLICK: WISSENSBEDARF UND
ENTWICKLUNGSPERSPEKTIVEN

Die Schulsozialarbeit wird in immer mehr Schulen gerufen und zieht meist erfolg-
reich ein. In wenigen Jahren fand sie eine Verbreitung, wie sie selten eine Innova-
tion in der Schule findet. Ihr Angebot wird genutzt, entlastet die Lehrpersonen
und trifft auf hohe Akzeptanz. Die Pionierphasen sind an vielen Standorten abge-
schlossen und Schulsozialarbeit ist definitiv eingeftihrt worden.

Trotz allseitig hoher Zufriedenheit tiber die Startphase sind noch viele Fragen of-
fen. Das Erfolgsprojekt kommt nun in die Bewdahrungsphase, und die Schulsozial-
arbeit muss sich als dauerhafte Dienstleistung und eigenstdndige Partnerin in
Schulen etablieren. Belege fiir ihre Wirksamkeit und Wirtschaftlichkeit werden
erwartet und Liicken aus der Einstiegsphase sind zu schliessen. Auf die fiinf zent-
ralen Fragen (vgl. Kapitel 1 und 6) geben die vorliegenden Studien keine ausrei-
chenden Antworten, so dass umfangreicher Wissens- bzw. Forschungsbedarf be-
steht.

I Gesichertes und ungesichertes Wissen iiber die Wirksamkeit von
Schulsozialarbeit

Wie weit ist die Ressource Schulsozialarbeit geeignet und wirksam, mit den Ju-
gendlichen, der Schule und den Lehrpersonen gemeinsam die kleineren und gro-
sseren taglichen Herausforderungen des Lebens in der Schule und der individuel-
len Entwicklung der Schiiler(innen) zu bearbeiten und die Schule fiir die Umset-
zung eines erweiterten (sozial)padagogischen Auftrages zu starken?

Was wir wissen, stammt vorwiegend aus Evaluationen der Pilotphasen von lokalen
Projekten, teils mit mehreren Standorten. Einzig die vom Nationalfonds finanzier-
te Bestandesaufnahme fiir den Kanton Ziirich (Miiller 2004) sichert als Querschnit-
terhebung (Mai 2003) ein projektiibergreifendes Wissen aus 67 Projekten. Der Be-
richt zeigt tiber die Daten der Einzelprojekte hinaus die Versorgungslage in den
Bezirken des Kantons, die Tatigkeitsschwerpunkte in den Projekten und einige
Details zu den Anstellungsbedingungen. In der Zwischenzeit sind allein in der
Stadt Ziirich 18 weitere Projekte dazugekommen (Ende 2004 total 26 Projekte), so
dass eine Aktualisierung bereits angezeigt ware.
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Was wir tiber die Praxis der Schulsozialarbeit wissen, ist noch bescheiden. Das
Wissen erschopft sich in den fiinf untenstehenden Punkten und kann erst wenig
vom Wissensbedarf abdecken, wie er in den in der Einleitung aufgefiihrten fiinf
Fragen formuliert ist. Die Fakten eignen sich fiir eine projektbezogene Erfolgsbi-
lanz. Sie wecken gleichzeitig das Interesse fiir vertieftes Wissen als Grundlage fiir
die Beurteilung der Wirksamkeit und fiir die Steuerung der Entwicklung.

Tabelle 21: Gesichertes Wissen und offene Fragen

Gesichertes Wissen Offene Fragen
— Lehrpersonen erfahren Unterstiitzung und — Welcher Art ist die Entlastung? Ist sie fall- und
Entlastung durch die Schulsozialarbeit situationsbezogen oder auch struktureller Art?

- Zufriedenheit der Lehrpersonen aufgrund der | — Wenn schon Zufriedenheit gemessen wird,
Entlastung und der formellen und informellen wie steht es um die Zufriedenheit der Schul-
Zusammenarbeit sozialarbeit selbst, der Trager und anderer

Beteiligter? Bleibt die Zufriedenheit stabil,

— hohe Akzeptanz der Lehrpersonen, in e -
etwa nach der definitiven Einflihrung?

Kollegien und Schulen gegeniiber der
Schulsozialarbeit — Ist Akzeptanz ein tauglicher empirischer Wert?
Wofiir steht Akzeptanz? Bleibt die Akzeptanz
stabil, etwa nach der definitiven Einflihrung?

— Leistungsschwerpunkt liegt bei der fall- und |~ Wie sehen Art und Qualitat der Nutzung aus?

situationsbezogenen Beratung — Ist diese Schwerpunktsetzung zuféllig,
wiinschenswert, bedarfsgerecht, effektiv
und effizient?

— quantitativ gute Nutzung der Angebote
der Schulsozialarbeit nach kurzer Startphase

Kapitel 6 nennt viele weitere Fragen, fiir die keine faktengestiitzten Antworten vor-
liegen und die als Forschungsfragen aufgegriffen werden konnten. Zum Beispiel:
Gibt es unerwiinschte Nebeneffekte bei der Einfiihrung der Schulsozialarbeit wie
eine Entpddagogisierung der Unterrichtsberufe oder eine Zunahme von sozialen
und individuellen Problemen durch die niederschwellige Sozialarbeit in Schulen?

Von Interesse waren auch Vergleiche zwischen unterschiedlichen Ressourcener-
weiterungen (Schulsozialarbeit, Kontaktlehrpersonen, Mediatoren, Troubleshoo-
ter, Peacemaker usw.). Fiir solche Vergleiche fehlen vorerst addquate Daten. Ein
anderes Problem besteht darin, dass nicht eindeutig nachgewiesen werden kann,
ob eine beobachtete Wirkung ursidchlich auf eine oder mehrere Aktivitidten einer
neuen Ressource zuriickzufiihren ist. Soziale und individuelle Entwicklungspro-
zesse sind immer von mehreren Faktoren abhéngig, so dass nur mit aufwandigen
Faktorenanalysen von Fall zu Fall zu bestimmen wiére, welcher Wirkungsanteil
welcher Aktivitdt zuzuschreiben ist und mit welcher Wahrscheinlichkeit diese Zu-
schreibung gemacht werden kann.

Auch Vergleiche verschiedener Stellen der Schulsozialarbeit sind schwierig, wenn

es um mehr geht als um Arbeitsbedingungen, Kosten und die Betreuer-Betreuten-
Quote. Was die Bedarfsgerechtigkeit und die Wirksamkeit eines Einsatzes angeht,

Die Schulsozialarbeit kommt an!



fehlen einheitliche, vergleichbare Daten {iber die Tatigkeit, Bedarfsformulierun-
gen und unterscheidbaren Leistungsprofile der Schulsozialarbeit.

I Wissensbedarf in Praxis, Wissenschaft und Politik

Praxis, Wissenschaft und Politik verbinden teils gleichgerichtete und teils unter-
schiedliche Interessen mit der Einfithrung und Weiterentwicklung von Schulso-
zialarbeit und anderen Modellen der Resourcenerweiterung. Mit Blick auf die Wei-
terentwicklung von Schulsozialarbeit stellen sich Fragen auf verschiedenen Syste-
mebenen. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zeigt die folgende Tabelle Elemente
des Forschungsbedarfs auf.

Tabelle 22: Elemente des Forschungsbedarfs

Praxis Wissenschaft Politik
Steuerung Generierung von Wissen Theoretische Fundierung | — Abschatzung von
Bildungs- um glinstige Rahmen- verschiedener Modelle Kosten und Nutzen ver-
system bedingungen fiir der Ressourcen- schiedener Modelle der
verschiedene Modelle der | erweiterung Ressourcenerweiterung
Ressourcenerweiterung — FErarbeitung von
Kriterien fiir die Aus-
richtung der Schulent-
wicklung auf ein Modell
Einzelschule | Entwicklung von Mass- Wissen schaffen zu den Kann die Entlastung bei
nahmen zur Starkung der Folgen der Starkung der | Lehrpersonen durch
Integrations- und Integrationsfunktion Schulsozialarbeit in mehr
Qualifikationsfunktion im Foérderung und Chancen-
Sinne der Personlichkeits- gleichheit umgesetzt
entwicklung werden?
Steuerung Entwicklung von Manuals | Abschatzung der Folgen | Abschdtzung von Kosten

Sozialsystem

zur Friiherkennung und
Bearbeitung von
Problemen (Pravention)
und Féllen (Intervention)

einer veranderten
Gesamtvorsorge fir Kin-
der und Jugendliche

und Nutzen verschiedener
klientennaher Einsatz-
strategien von Jugendhilfe
(Schulsozialarbeit, multi-
funktionale Sozialzentren
in Schulen)

Projekt der | Analyse der Wirkungen — Theoretische Fundie- Abschédtzung von Kosten
Schulsozial- | verschiedener Trager- rung der Schulsozialar- | und Nutzen verschiedener
arbeit schaftsmodelle, beit Modelle von Schulsozial-

Methoden sowie Rahmen-
und Kooperationsbedin-
gungen

— Monitoring

arbeit
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Wer soll sich dieser und weiterer offener Fragen annehmen und zumindest eine
Auswahl daraus wissenschaftlich abgestiitzt beantworten? Die Bestandesaufnah-
me fiir den Kanton Ziirich scheint richtungsweisend. Es sind die Fachhochschulen
fiir soziale Arbeit und fiir Pddagogik, die sich auf praxisnahe Forschung spezialisie-
ren. Angesichts der vielfiltigen Interessen an vertieftem Wissen {iber den Bestand
und die Entwicklung der Schulsozialarbeit und der begrenzten Forschungsmittel
an Fachhochschulen sind aber auch universitdre und private Forschungsinstitute
aufgerufen, sich mit Forschung an projektiibergreifenden Fragestellungen zu be-
teiligen. Langerfristig lasst sich ein Kompetenzzentrum vorstellen, das sich als
Verbund von Instituten oder als Einzelinstitut auf Forschungsfragen spezialisieren
konnte, die sich aus der engen Zusammenarbeit von Schule und Sozialarbeit erge-
ben.

Zurzeit liegen an projektiibergreifenden Ergebnissen einzig jene der Forschungs-
stelle der Hochschule fiir Soziale Arbeit Ziirich vor: eine abgeschlossene Bestandes-
aufnahme fiir den Kanton mit den meisten Projekten (67). Aus dieser erstmaligen
Bestandesaufnahme soll ein kantonales Monitoring entwickelt werden.24 Im Mo-
nitoring sollen verschiedene Problemzonen aufgegriffen, dokumentiert und inter-
pretiert werden. Als Problemzonen werden vorldufig vier genannt:

- stellenspezifische Rahmenbedingungen und ihre Wirkung,
— die Rolle der Tragerschaftsformen,

— das bedarfsgerechte Leistungsprofil und

— die Steuerung angesichts der rasanten Entwicklung.

Zudem wird die Entwicklung und Implementation eines geeigneten Leistungser-
fassungsinstruments angeregt, das sowohl dem Monitoring auf kantonaler Ebene
als auch der Leistungsdokumentation auf lokaler Ebene dienen soll. Von der Rea-
lisierung dieser Forschungs- und Entwicklungsideen kann erwartet werden, dass
neues, gesichertes und auf andere Projekte tibertragbares Wissen entsteht und da-
von Impulse fiir andere Kantone und Regionen ausgehen.

24 «Unter einem Monitoring verstehen wir ein empirisch operationalisertes Datenerfassungskonzept
fur die periodische Erhebung von definierten Kennziffern, das der Beobachtung einer Entwicklung
(hier der Implementationsdynamik der Schulsozialarbeit im Kanton Ziirich) dient und praxis- bzw.
projektbezogene Grundlagen fiir zukunftsorientierte Planungs- und Steuerungsaktivitaten liefert»
(Miiller 2004a, 1).
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I Entwicklungsperspektiven der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz

Die Zahl der Projekte steigt und diirfte weiter steigen, weil in weiteren Gemeinden
der Bedarf fiir Unterstiitzung glaubhaft ausgewiesen wird und neue Projekte ge-
startet werden oder in Gemeinden mit Schulsozialarbeit neue Stufen oder Schul-
hauser dazukommen. Damit steigt auch die Versorgungsdichte, und es stellt sich
die Frage nach der Sattigungsgrenze. Zu den Faktoren, welche diese Grenze beein-
flussen konnen, zahlen die Alternativen zur Schulsozialarbeit und ihre Verbrei-
tung. So etwa die Mediation, welche in den Kantonen der Westschweiz und in
Deutschfreiburg weit verbreitet ist und an der Volksschule der Deutschschweiz als
Alternative noch wenig diskutiert wird.

Zurzeit muss jede neue Gemeinde fiir sich entscheiden, welche Versorgungsdichte
(wie viele Schulhduser, welche Schulstufen) sie anstreben will und mit welchen
Stellendotationen sie welche Aktivitdten und Leistungen der Schulsozialarbeit an-
bieten will und finanzieren kann oder ob sie auf eine Alternative setzen will. Dabei
kann sie sich nicht auf aussagekréftige empirische Entscheidungsgrundlagen aus
Vergleichen zu Wirksamkeit und Effizienz stiitzen. Sie muss sich an kantonalen
und interkantonalen Empfehlungen sowie an Konzepten und Evaluationen von
Vorlduferprojekten orientieren.

Auch jede Schule und jedes Projekt muss fiir sich tiber die allgemeine Belastung
oder die aktuelle Notlage an Schulen hinaus die Bedarfsfrage kldren, wobei meist
pragmatische, kaum aber theoretisch gestiitzte professionelle Abklarungsverfah-
ren zur Verfiigung stehen.

Die Projekte der Schulsozialarbeit werden bisher hauptsdchlich auf der lokalen
und auf der regionalen Ebene eingerichtet und gesteuert, denn auf dieser Ebene
liegt die Hoheit fiir Planung, Entscheidung, Umsetzung und Finanzierung. Das
Engagement und die Beteiligung der Kantone bei der Erprobung und der definiti-
ven Einfithrung von Schulsozialarbeit richten sich nach dem Prinzip der Subsidi-
aritat und beschrianken sich bisher auf Empfehlungen, Beratung und die gesetzli-
che Verankerung der Dienstleistung. Selten ist eine Mitfinanzierung oder Steue-
rung der Entwicklung zu beobachten.2s

25 Die einzige Vollfinanzierung und eindeutige Steuerung der Schulsozialarbeit ist im Bildungsgesetz
des Kantons Basel-Landschaft von 2003 festgelegt. Die Schulsozialarbeit wird kantonalisiert und ist
an allen Schulstandorten der Sekundarstufe | einzurichten. Die schrittweise Realisierung ist ab 2005
vorgesehen.

143

Die Schulsozialarbeit kommt an!



144

Steuerungswissen ist wenig vorhanden. Ein Schub zum Ausbau von Steuerungs-
wissen ist von der Bestandesaufnahme der Ziircher Hochschule fiir Soziale Arbeit
(Mtller 2004) und den darauf autbauenden Entwicklungsarbeiten (Schulsozialar-
beitsmonitoring und Leistungserfassungskonzept) zu erwarten.

Eine langerfristige Entwicklungsperspektive

Die Sozialarbeit weitet ihren Wirkungskreis auf die Schule aus. Schulen werden ver-
mehrt als Haus des Lernens und Lebens verstanden, diskutiert und in ersten Schrit-
ten realisiert. Uber die unterrichtsbezogenen Schulveranstaltungen hinaus werden
die Bedeutung von Schulen als Treffpunkte Gleichaltriger und die Moglichkeiten der
Schule als Ort der Freizeit und der Gemeindekultur fiir Jugendliche erkannt.

Das Konzept «Stadtteilschule» (Community Schools) ist eine lingerfristige Ent-
wicklungsperspektive fiir Schulen. Die Schule 6ffnet sich zur Gemeinde hin und
wird ein integrierter Teil der Strukturen der Gemeinde. Das Gemeindeleben findet
vermehrt auch in der Schule als Begegnungs- und Veranstaltungsort fiir unter-
schiedlichste Vereine und Gruppen statt. Sie wird zum anerkannten, belebten und
vielseitig genutzten Zentrum einer Gemeinde, eines Stadtteils. Die Jugendlichen
gehoren zu den ersten Angesprochenen, da die Schule als Ort des Lernens und
Zusammenlebens fiir sie bereits einen zentralen Stellenwert einnimmt.

Schule ist immer auch Teil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, neben
Familie, Peers, 6ffentlichem Raum und Medien. Ohne gesetzliche Vorschriften und
Auflagen hat es die Schule weitgehend selbst in der Hand, sich von dieser Lebens-
welt so weit als moglich zu distanzieren oder sich an ihr zu orientieren und mit den
Professionen der Lebenswelt zu kooperieren. Mit der Schulsozialarbeit holt sie sich
eine Profession der Lebenswelt in ihre Institution und baut eine Kooperation mit
Konsequenzen fiir die schulinterne Aufgaben- und Rollenteilung auf.

Die Einfiihrung der Schulsozialarbeit ist immer auch, wenn auch selten explizit,
ein Bekenntnis zum Einbezug der gesamten Lebensbeziige der Jugendlichen in die
Institution Schule. Jedem Bekenntnis gehen in der Regel Erfahrung, Einsicht und
Eingestdndnis voraus, dass die Schule die Lebenswelt nicht ignorieren, dass sie
aber die darin entstehenden Probleme mit den verfiigbaren personellen Kapazita-
ten und Kompetenzen auch nicht bewdiltigen kann.

Die schulische Organisationsentwicklung ist seit gut zehn Jahren dabei, Einzel-
schulen als Handlungseinheiten aller Beteiligten einzurichten und mit erweiterten
Gestaltungsmoglichkeiten und Eigenverantwortung auszustatten. Damit ist der
Einbezug der Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen nicht mehr nur Sache der
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einzelnen Lehrperson in ihrem Unterricht, sondern Aufgabe von Teams in geleite-
ten, teilautonomen Schulen. Dies ist in vielen Schulleitbildern festgeschrieben,
aber noch einzuldsen.

Je mehr ein in Leitbildern und Schulprogrammen verfasstes Schulprofil auch ei-
nen Bezug zur Lebenswelt schaffe, umso eher entstiinden Milieus mit stabiler Ei-
genkultur, mit denen sich potenziell der Verlust von traditionellen Milieus wie der
Familie kompensieren lasse, meinen Mack, Raab und Rademacker (2003, 30). Um-
gekehrt gilt es zu bedenken, dass eine engagierte schulpddagogische Schulentwick-
lung aus dem System Schule nicht ausbrechen kann und sich auf schulimmanen-
te Aufgaben und bekannte Handlungsansdtze beschrankt. Dieser Beschrankung
kann mit der Einfiihrung der Schulsozialarbeit begegnet werden. Eine vom System
unabhédngige Fachperson mit andersartigen Handlungsansdtzen kann - so sie in
ihrer Andersartigkeit als eigenstdndige Partnerin akzeptiert und integriert ist — Be-
schrankungen benennen und Alternativen anbieten.

Fiir die Deutschschweiz ist die Stadtteilschule bzw. der aktive und geplante Einbe-
zug der Lebenswelt von Schiiler(inne)n und des Gemeindelebens noch keine prio-
ritdre Perspektive. Die Leistungen der Sozialarbeit an Schulen sind bisher gefragt
und allseits akzeptiert, weil die aktuelle Problem- und Krisenentwicklung an Schu-
len in der Offentlichkeit und in der Politik eine gewisse Aufmerksamkeit und
Sensibilitdt erzeugt haben und sich Schulsozialarbeit als erfolgversprechender Lo-
sungsansatz anbietet. Langerfristig muss die Zusammenarbeit von Schule und Ju-
gendhilfe in Form von Schulsozialarbeit auf ein gemeinsam erarbeitetes theoreti-
sches Fundament gestellt werden. Die fall- und situationsbezogene Unterstiit-
zungstatigkeit, auf welcher der heutige Erfolg der Zusammenarbeit hauptsachlich
basiert, muss erweitert werden. Es gilt eine Diskussion zu starten und richtungs-
weisende Entscheide iiber einen verdnderten Erziehungs- und Bildungsauftrag
und angepasste Strukturen fiir die Institution Schule zu féllen.

Die definitive Einfiihrung der Schulsozialarbeit ist der Zeitpunkt fiir eine Weichen-
stellung in der Entwicklung der Kooperation. Bleibt die Schulsozialarbeit willkom-
mene Beratung, Unterstiitzung und Entlastung bei durch die Schule definiertem
Bedarf oder wird sie dariiber hinaus zum eigenstdndigen, profilierten und gleich-
wertigen Teammitglied fiir alle Entwicklungsfragen einer Schuleinheit? An dieser
Frage entscheidet sich, ob sich die Schulsozialarbeit als eine zugezogene Dienstleis-
tung mit begrenztem Aktionsradius etabliert oder ob sie auch die Schulentwick-
lung als anerkannte und akzeptierte Innovationskraft mitgestaltet und mitverant-
wortet. Die kiinftige Entwicklung wird auch dahingehend zu beobachten sein,
wieweit Schulen mit Sozialarbeit Entwicklungsprojekte starten und verfolgen, die
eine Ausrichtung auf mehr Lebensorientierung, auf ein besseres Schulklima, kurz
auf einen erweiterten Erziehungs- und Bildungsauftrag zeigen.
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ANHANG

A. Zum Begriff der Pravention in der Sozialarbeit

Die Schulsozialarbeit versteht sich nicht nur als Eingreiftruppe in Konfliktféllen;
sie sieht ihre Aufgabe ebenso zentral in der Vorbeugung durch die Schaffung giins-
tiger Bedingungen fiir die Lebensbewdltigung der Jugendlichen. Es lohnt sich, den
Begriff Pravention und seine Geschichte zu kennen, um in der Prdvention eine
Antwort auf die heutigen Bedingungen des Aufwachsens zu sehen.

Das klassische Praventionsverstandnis: Verhindern von Normverstossen
(Bollert 1996, Herriger 2000)

Was ist unter Pravention zu verstehen? Im allgemeinen Sprachgebrauch hat sich
die Definition «vorbeugendes Eingreifen» durchgesetzt. Intervention hingegen be-
zeichnet den nachtrédglichen Eingriff, wenn die Storung bereits manifest geworden
ist. Intervention meint die Bearbeitung von Normbriichen; Pravention ist auf die
Vermeidung von Normabweichungen und -verstossen ausgerichtet. Der Begriff
der Pravention geht auf G. Caplan zurtick und wird seit den sechziger Jahren des
20. Jahrhunderts in drei Auspragungen verwendet:

Tabelle 23: Der Praventionsbegriff seit den sechziger Jahren

Tertare Zur tertidrer Pravention werden Massnahmen gezahlt, die geeignet sind, die

Prévention Wiederholungswahrscheinlichkeit von Normverstossen zu verringern. Dazu
gehoren Massnahmen der Nacherziehung und Resozialisation. Sie werden erst
im Anschluss an Normverstdsse eingeleitet und sind reaktiver Art, so dass eine
Uberschneidung mit dem Interventionsbegriff nicht zu Gibersehen ist: Reaktive
Prévention ist weitgehend praventive Intervention.

Sekundare Sekundare Pravention richtet sich an Personen, die tendenziell gefahrdet sind,

Pravention Normverstdsse zu begehen. Dabei wird versucht, diese Personen mit Angeboten
wie Beratung, Behandlung und Betreuung vor abweichendem Verhalten zu
bewahren.

Primare Beratung, Aufklarung und Anleitung sind Angebote an Personen, die noch keine

Pravention spezifischen Dispositionen fiir abweichendes Verhalten zeigen.

Die beschriebene Differenzierung von Pravention hat eine zeitliche und eine per-
sonenbezogene Dimension. Pravention kann dem Normverstoss vor- oder nach-
gelagert sein und richtet in der Regel ihre pddagogisch-therapeutischen Aktivita-
ten auf Personen. Zusédtzlich gibt es aber auch die strukturbezogene Privention,
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die nach Ursachen von Normverstossen fragt: Wodurch werden soziale Abwei-
chungen und Auffilligkeiten verursacht? Wie konnen die kulturellen, sozialen,
O0konomischen und 6kologischen Ressourcen als Voraussetzungen und Rahmenbe-
dingungen verdndert werden, um normenkonformes Verhalten zu begtinstigen?

Dieser umfassendere Ansatz von Pravention verliert allerdings zunehmend seine
Grundlage: Die Normen, auf die sich die Angebote und Massnahmen berufen,
haben grossenteils ihre Allgemeingiiltigkeit eingebtisst. Worauf sollen sich Praven-
tion und Intervention beziehen, wenn die Normen briichig sind und immer wie-
der neu bestimmt werden? Lebensentwiirfe und Beziehungsmuster sind vielfalti-
ger geworden und konnen individuell gestaltet werden; sie sind nicht mehr so sehr
an Normen und Vorbilder gebunden, und die Zugehorigkeit zu einer Schicht oder
einem Milieu ist nicht mehr zwangsldufig eine Einschrankung. Die zunehmende
Freiheit, das eigene Leben selbst zu entwerfen und zu gestalten, bedeutet gleich-
zeitig auch eine Verpflichtung, die anstehenden Entscheidungen eigenverant-
wortlich zu fillen. Die Jugendlichen haben nicht nur die Aufgabe, eine Identitat
zu finden, sondern miissen auch ihre gesellschaftliche Integration selber bewerk-
stelligen. Die grossere Gestaltungsfreiheit ist einerseits ein Gewinn, andererseits
werden die individuellen Gestaltungsmoglichkeiten durch die ungleiche Vertei-
lung von materiellen, intellektuellen und sozialen Ressourcen eingeschriankt. Un-
terschiedlich ausgepradgt sind auch die Kompetenzen, die notwendig sind, um ei-
nen selbstbestimmten Lebensentwurf zu entwickeln und umzusetzen.

Das aktuelle Praventionsverstandnis: Kompetenzen aufbauen und erweitern

«Fiir praventive und interventionistische Massnahmen folgt daraus, dass sie nicht
mehr linger auf der Grundlage durchgingig definierbarer Normalitdtsentwiirfe
institutionalisiert werden konnen. Pravention als Verhinderung von Normabwei-
chung und Intervention und als deren Bearbeitung werden in diesem Kontext
tendenziell obsolet» (Bollert 1996, 441). Die Schulsozialarbeit und die Sozialarbeit
allgemein treffen auf weitgehend normfreie Situationen, die sie als Bedingungen
ihres Handelns annehmen miissen. Privention und Intervention haben sich neu
zu definieren und in den Dienst der Schaffung und Umsetzung individualisierter,
selbstverantworteter Lebensentwiirfe zu stellen. Pravention kann neu verstanden
werden als Schaffung der strukturellen und kontextuellen Moglichkeiten und Vo-
raussetzungen fiir die Realisierung selbstbestimmter Lebensentwiirfe. Intervention
dagegen meint die Unterstiitzung der Jugendlichen bei der Aufgabe, ihren Gestal-
tungsfreiraum zu erkennen und zu nutzen.

Die Unterteilung in personenbezogene und strukturbezogene Pravention zeigt in
den praktischen Beispielen eine Haufung bei den personenbezogenen, wiahrend in
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der Sozialarbeit wie in der Schulsozialarbeit die strukturbezogenen Beispiele selten
sind.

Tabelle 24: Personen- und strukturbezogene Pravention in der Sozialarbeit

Personenbezogene Prédvention Strukturbezogene Préavention

— Gruppenarbeit mit Schiiler(inne)n ausserhalb | — Forderung an die Jugendpolitik nach einer le-
des Unterrichts bensweltorientierten Jugendhilfe

— Arbeit in und mit Schulklassen — Forderung an die Arbeitsmarktpolitik nach

Recht auf Arbeit

— Bearbeitung von Konflikten mit unterschiedli- | — Anstoss zu Schulentwicklungsprojekten
chen Ursachen

— Angebot von Freizeitaktivitdten in und ausser- | — Schulkritik, Schulreform

halb der Schule

— Anlaufstelle fiir Schiiler(innen) inkl. Beratung
und Betreuung in Notsituationen des Alltags

Die Liste der Angebote bei personenbezogener Pravention kann ohne Miihe erwei-
tert werden, denn es handelt sich um Kompetenzerweiterung bei Einzelnen und
Gruppen von Schiiler(inne)n, Lehrpersonen und Eltern. Alle vorbeugenden Mass-
nahmen dieser Art vermitteln Handlungskompetenzen und Krisenbewéltigungs-
strategien, die «im Horizont des Beziehungsparadigmas verbleiben und den vor-
beugenden Problemzugriff nach einem Muster der Individualisierung und Pada-
gogisierung von komplexen sozialen Problemzusammenhdngen strukturieren»
(Herriger 2000, 506). Solche Massnahmen sind geeignet, die Stirken der Men-
schen auszubauen (Empowerment) und damit vom Defizitansatz einer Pravention
wegzukommen, die Normverstdsse vermeiden will.

Strukturbezogene Pravention hingegen ist schwierig zu erweitern, da mit solchen
Angeboten ins Schulsystem eingegritffen wird, was die Schulsozialarbeit in den
meisten Fillen tunlichst vermeidet, um die iiber die personenbezogene Priven-
tion gewonnene Akzeptanz nicht aufs Spiel zu setzen. Die strukturbezogene Pré-
vention miisste ganz gestrichen werden, wenn sie im Sinne von Herriger (2000,
506) aus der Sozialarbeit fiir die Schulsozialarbeit iibernommen wiirde: Struktur-
bezogene Massnahmen, «die strukturell festgeschriebene Ungleichheiten und Un-
gleichverteilung sozialer Lebenschancen zu korrigieren versuchen und die materi-
ellen und immateriellen Ressourcen einer relativ storungsfreien individuellen und
familidren Lebensfiihrung herzustellen hoffen», sind politische Massnahmen, die
selten thematisiert und noch seltener realisiert werden.

Strukturbezogene Pravention kann auch weniger politisch verstanden werden,

namlich nédher bei der Institution Schule und ihrem Gestaltungsraum, wie das
folgende Beispiel aus der Gesundheitsférderung und Suchtpravention zeigt.
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Tabelle 25: Personen- und strukturbezogene Pravention in der Schule

Grad der Pravention

1. Primare Pravention:
Allgemeine Gesundheits-
forderung

2. Sekundare Pravention:
— Pravention von Suchtver-
halten

— Pravention des Sucht-
mittelmissbrauchs

personenorientiert

Starkung des Selbstwertgefiihls,
der Handlungs- und Kommuni-
kationsfahigkeit, Erlebnisfahig-
keit und Wahrnehmung, des
Umgangs mit Gefiihlen

Erhéhung der eigenen Hand-
lungskompetenz, z. B. im Um-
gang mit Gruppendruck, in der
Entwicklung von Ritualen zur
Konfliktbearbeitung, Auseinan-
dersetzung mit Medien und
Werbung, Férderung der Ge-
nusskultur

Information zu Wirkung,
Geschichte und Kultur legaler
und illegaler Suchtmittel.
Wirtschaftliche Bedeutung

inkl. Rehabilitation, organisierte
Kriminalitat

(Mitterbauer, in Weissensteiner 2002, 180)

strukturorientiert

Herstellen und Pflegen der
Schulidentitét, Gestaltung von
Schule und Klasse als Lebens-
raum und Arbeitsplatz. Offnung
der Schule

Abbau suchtbeglinstigender
Strukturen, Verbesserung des
Schul- und Klassenklimas,
Beratung fiir Schiiler(innen),
Lehrpersonen und Eltern.
Erarbeitung eines Krisen-
interventionskonzepts

Klare Regeln zum Suchtmittel-
konsum auf dem Schulgeldnde,
Forderung gesunder Alternati-
ven, Information ber Gesetze
zu Suchtmittel und Jugend-
schutz

Dieses engere Verstindnis von struktureller primdrer und sekundéarer Pravention
(vgl. dritte Spalte der Tabelle) ist auch in Projekten der Schulsozialarbeit zu finden,
sofern diese den Praventionsbegriff tiberhaupt differenziert ausfiihren.

B. Die schulische Heilpadagogik2s: bereits Teil des Systems Schule

Schulsozialarbeiter(innen) sind nicht die ersten Fachleute, die in der Schule einzie-
hen und dort dauerhaft neben den Lehrpersonen ihre professionelle Tatigkeit auf-
nehmen. Thnen gingen mit einigen Jahren Vorsprung die Fachleute der Heilpédda-

26 Das Konzept «schulische Heilpddagogik» und die damit verbundenen Konzepte der Unterstiitzung
von Kindern in Regelklassen tragt von Kanton zu Kanton andere Namen: ISF (integrierte schulische
Forderung), IHP (integrierte Heilpadagogik) oder SZU (schulischer Zusatzunterricht), um einige
Beispiele aufzufiihren. «Schulische Heilpadagogik» wird hier fiir alle unterschiedlichen Konzepte
und Formen verwendet.
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gogik voraus. Die Reintegration von Kindern mit Lernschwierigkeiten und Behin-
derungen in die Regelklassen oder der Verbleib solcher Kinder in Regelklassen ist
unterdessen in den meisten Kantonen eine Alternative zur Ausgliederung in spe-
zialisierte Sonderschulen oder Kleinklassen (Sonderklassen). Im Unterschied zu
den punktuell anwesenden, ambulant arbeitenden und ins System Schule selten
voll integrierten, einzelne Kinder betreuenden Therapeut(inn)en aller Richtungen
sind die Fachleute der schulischen Heilpddagogik (SHP) haufiger in der Schule
anwesend und haben einen umfassenderen Auftrag. Dieser umfasst, je nach Kon-
zept, die Triage, Diagnose, Beratung, Planung und Evaluation im Zusammenhang
mit Unterstiitzungsmassnahmen und gegebenenfalls diese Unterstiitzung selbst,
die mit Einzelnen oder Gruppen von Kindern im Klassenzimmer oder in Spezial-
rdaumen im Schulhaus durchgefiihrt wird.

Aus Sicht der Schule waren die Heilpadagog(inn)en die ersten Profis, die neben
den Lehrpersonen mit Verantwortung fiir Klassen und Unterricht im Schulhaus
Einzug hielten. Meist handelte es sich um ausgebildete Lehrpersonen mit zertifi-
zierter heilpadagogischer Weiterbildung, also um Kolleginnen oder Kollegen mit
Spezialwissen und besonderen Aufgaben. Sie nehmen sich der Kinder mit speziel-
len Bediirfnissen zeitweise an und unterstiitzen Lehrpersonen einer Klasse bei der
Aufgabe, die gestiegene Heterogenitdt in ihrer Klasse zu bewiltigen. Sie kénnen
ihren Auftrag nur erfiillen, wenn sie mit den Lehrpersonen und dem Umfeld der
Kinder zusammenarbeiten. Damit werden Lehrpersonen einerseits entlastet und
miissen andererseits in der Zusammenarbeit die volle Zustindigkeit fiir alle und
alles teilen lernen.

Vier Problemebenen in der Zusammenarbeit

Diese berufliche Zusammenarbeit mit Teilung von Verantwortung und Einschridn-
kung des Handlungsspielraumes stellte fiir Lehrpersonen ein Novum dar. Diese
waren sich gewohnt, fiir alle und alles verantwortlich zu sein, im Alleingang Pro-
bleme zu 16sen und mit besonderen Bediirfnissen umzugehen. Deshalb interessie-
ren in diesem Zusammenhang die Erfahrungen in der Zusammenarbeit, die von
den integriert arbeitenden Fachleuten und Lehrpersonen gemacht wurden.

Nur wenige solche Erfahrungen sind allerdings dokumentiert oder wissenschaft-
lich ausgewertet. Im IntSep-Forschungsprogramm des Heilpddagogischen Instituts
der Universitat Freiburg werden seit 1986 Fragen rund um die Integration und
Separation im Zusammenhang mit heilpadagogischer Betreuung untersucht. Nach
breit angelegten Analysen zur Wirkung dieser zwei Formen des Umgangs mit den
Problemen rund um Lernschwierigkeiten und Behinderungen in den ersten drei
Jahren des Programms wurde das Gewicht vermehrt auf die «Bediirfnisse der Praxis
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und Forschung mit beratender Funktion gelegt» (Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser-
Opitz 1992, 5). Konkret stand unter anderem die Gestaltung der Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Fachleuten der schulischen Heilpddagogik als Schliis-
selfrage fiir das Gelingen integrativer Beschulung im Zentrum. Auf der Grundlage
von acht ausfiihrlichen protokollierten Gesprachen wurde inhaltsanalytisch inter-
pretierend herausgearbeitet, wie die Zusammenarbeit im pddagogischen Alltag
verlauft und welche Probleme sich dabei zeigen (ebd., 6). Die Probleme werden
vier Ebenen zugeordnet.

1. Praxisprobleme auf der Persénlichkeitsebene

Berufliche Fahigkeiten, aber auch Schwédchen kénnen vermehrt sichtbar werden.
Auch personliche Werte und Einstellungen miissen preisgegeben werden. Von Be-
harren auf Bewiahrtem und Gewohntem wird berichtet, das mit ein Grund fiir den
schwierigen Umgang mit Kritik ist. Integration wird auch als kontrdr zu einem
Denken erlebt, das von einem selektiven Schulsystem gepragt ist. Die Zusammen-
arbeit hdngt zu einem grossen Teil von den Charakterziigen und dem Tempera-
ment der Beteiligten ab.

2. Praxisprobleme auf der Sachebene

Unterschiedliche pddagogische Grundauffassungen, Werte und Normen treffen
im Klassenzimmer zusammen. Unterschiedliche Erziehungsstile und -massnah-
men lassen die schulische Heilpddagogik als realitatsfern erscheinen. Erfolgreicher
Unterricht trotz Heterogenitdt verlangt von den Lehrpersonen der Regelklassen
einen differenzierenden Unterricht. Belastend kann auch der durch die Zusatzaus-
bildung erworbene Wissensvorsprung sein.

3. Praxisprobleme auf der Beziehungsebene

Vertrauen muss erst aufgebaut werden. Unsicherheit bei der Einschdtzung der ei-
genen Leistung sowie die Teilung von Befriedigung und Belohnung sind bewaltig-
bare Probleme.

4. Praxisprobleme auf der Organisationsebene

Zusammenarbeit geht auf Kosten der frei verfiigbaren Zeit. Lehrpersonen sind mit
der Schwierigkeit konfrontiert, sich von der Alleinverantwortung zu trennen. Die
schulische Heilpddagogik tibernimmt auch die sonderpddagogische Beratung, die
abgesprochen werden muss, wenn die Verdnderung nicht als Verlust erlebt werden
soll (ebd., 92f.).

Erfolgreiche Zusammenarbeit in Integrationsklassen wird als ein bewusster Prozess
verstanden, der sich immer irgendwo zwischen den Polen Konflikt, Abgrenzung,
Differenz einerseits und Kooperation und Gemeinsamkeit andererseits bewegt.
«Dabei ergibt sich ein Spannungsfeld unterschiedlicher, gegebenenfalls sogar ge-
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gensdtzlicher oder widerspriichlicher konzeptioneller bzw. institutioneller Sicht-
weisen verschiedener Berufs- und Aufgabenverstindnisse und/oder personenab-
héingiger Standpunkte. In diesem komplexen Spannungsfeld muss es zu Einigun-
gen kommen, und zwar idealerweise nicht durch die Vereinnahmung des einen
Standpunktes durch den anderen, sondern durch eine beiderseitige Anndherung.
Ziel und Folge so verstandener Zusammenarbeit ist die Erweiterung des Hand-
lungsspielraumes in Kindergarten und Schule und damit die Erweiterung der (heil-
bzw. sonder-)pddagogischen Moglichkeiten» (ebd., 31).

Jedenfalls sind die Hauptaufgaben der schulischen Heilpddagogik wie Fordern,
Beraten und Zusammenarbeiten nicht autonom zu gestalten und auszufiihren,
sondern haben zwingende Bezugspunkte in der Regelklasse, in der Schule und dar-
iber hinaus bei den Eltern sowie Expertinnen und Experten. Karrer (1997) zahlt
die Aufgaben der schulischen Heilpdadagogik auf, bezeichnet die entsprechende
Berufsrolle und stellt diese den Berufsrollen externer Spezialisten gegeniiber:

Tabelle 26: Aufgaben und Rollen der schulischen Heilpadagogik (SHP) und verwandter Berufe

Aufgaben der SHP Rollen der SHP verwandte Berufe

schulische Forderung von Kin- | Stiitzlehrer(in), Legasthenie-/Dyskalkuliethera-

dern ausserhalb der Klasse Forderlehrer(in) peut(in),Nachhilfelehrer(in)

allgemeine oder spezielle Ent- | Therapeut(in) Logopade, Logopadin,

wicklungsforderung ausserhalb Psychomotoriktherapeut(in),

der Klasse Psychologe, Kinesiologin,
Ergotherapeutin

Forderung von Kindern in Hilfslehrer(in) Klassenlehrer(in), Praktikant(in),

Kleingruppen und in der Schulassistent(in)

Stammklasse

Forderdiagnostik Diagnostiker(in) Schulpsychologe

Unterrichtsbeobachtung Beobachter(in), Kritiker(in) Schulinspektor(in),
Schulpfleger(in)

Beratung von Lehrpersonen, Berater(in), Referent(in), Schulpsychologin, Therapeutin,

Lehrerfortbildung Kursleiter(in) Supervisor(in), Erwachsenen-
bildner(in)

Zusammenarbeit mit Kollege, Kollegin Lehrer, Therapeutin

Klassenlehrer(in)

Beratung und Zusammenarbeit | Pddagoge, Padagogin Lehrer(in), Therapeut(in),

mit Eltern Schulpsychologin

(Vgl. Karrer 1997, 11)

Es gehort zu den zentralen Bedingungen fiir eine erfolgreiche Arbeit der schuli-
schen Heilpadagogik, sich gegen die Inflation von Anspriichen zu wehren, entwe-
der inhaltlich auf begrenzte Aufgaben oder strukturell auf einzelne Stufen oder
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Schulen. Dies umso mehr, als nicht davon ausgegangen werden kann, dass der
Richtwert fiir Pensenberechnungen?2’ immer eingehalten wird.

In der tdglichen Forderung, Beratung und Zusammenarbeit im Schulhaus bieten
sich nach Karrer vier Varianten, die Rolle der schulischen Heilpddagogik auszufiil-
len. In der Praxis tiberschneiden sie sich allerdings. Situationen und Personen

verlangen unterschiedliche Arten der Anpassung.

Tabelle 27: Vier Varianten, die Rolle der schulischen Heilpddagogik auszufiillen

Hilfslehrer(in)

Die Auftrége sind bescheiden und werden mog-
lichst erganzend zu den Mdglichkeiten der Klas-
senlehrperson ausgefiihrt. Dabei wird primar das
Wohl der zu férdernden Kinder verfolgt. Er/sie
arbeitet sorgfaltig, gewissenhaft und zuriickhal-
tend und nimmt fiir sich wenig Macht und Frei-
raum in Anspruch.

Therapeutische(r) Begleiter(in)

Im Wissen um die feinen Mdglichkeiten der Ein-
flussnahme versucht er/sie, Zwischenraume zu
nutzen. Durch konstante Mitarbeit kdnnen ge-
wisse Situationen beeinflusst, durch eine person-
liche Haltung zur Modifizierung von Einstellun-
gen angeregt und durch feine Interventionen
Entwicklungen in Gang gebracht werden. Akti-
ves Zuhoren ermdglicht den Gesprachspartnern,
sich zu 6ffnen und Schritte zu vermehrter Ko-
operation zu machen.

(Vgl. Karrer 1997, 15)

Experte/Expertin

Er/sie Uberzeugt durch Sach- und Fachkenntnis
und bringt immer wieder die heilpadagogische
Sichtweise ein. Das Bemihen gilt der Optimie-
rung der Forderung und dem Versuch, metho-
disch auf hohem Niveau zu arbeiten und in der
Beratung professionell und bewusst zu agieren.
Er/sie setzt sich mit Stolz und Prestige ein und
setzt sich damit auch der Kritik aus.

«Narr/Narrin»

Das Bewusstsein, wenig Macht und Prestige zu
besitzen, gibt die Freiheit, einfach und gradlinig,
auch verschmitzt und humorvoll immer wieder
der heilpadagogischen Sicht Beachtung zu ver-
schaffen. Er/sie riskiert dauernd, nicht ernst ge-
nommen zu werden; dennoch kann dabei Ein-
fluss genommen werden. Zu verlieren gibt es
bei dieser Rolle wenig, weil sie sich als Angebot
ohne Macht prasentiert.

Diese vier Rollen werden nicht nur wahlweise und in Kombination eingesetzt,
sondern sind immer auch eine Antwort auf das Bedingungsfeld Klasse und Schule,
in dem schulische Heilpddagogik ihre Arbeit leistet. Die Gestaltung der Rollen ist
abhidngig vom Vertrauensverhiltnis und der Art der Zusammenarbeit, die mit
Lehrpersonen und dem Schulhausteam aufgebaut werden soll und die von den
schulischen und externen Partner(inne)n auch zugelassen werden. Die Integra-

27 Die Rahmenbedingungen, die das «Netzwerk Integrative Schulungsformen» empfiehlt, umfassen
auch Pensenberechnungen: «Die heilpadagogische Unterstiitzung von 5 bis 6 Kindergarten- und
Regelklassen oder von 100 bis 150 Kindern und Jugendlichen ergeben ein Vollpensum Schulische
Heilpadagogik» (Netzwerk 2002, 7).
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tion von schulischer Heilpddagogik in die Schule ist ein komplexer Prozess, der
gelingt, wenn eine Arbeitsteilung unter Fachleuten eingerichtet werden kann, die
auf personlicher, beruflicher und struktureller Ebene mehrheitlich positive Wir-
kungen vermuten ldsst und in der Praxis auch realisiert werden kann.

Auf die schulische Heilpadagogik folgt die Schulsozialarbeit

Der Prozess der systematisch gesteuerten Integration der schulischen Heilpddago-
gik in die Regelschule und Regelklasse durch kantonale und kommunale Projekte
ist unterdessen weit fortgeschritten; schulische Heilpddagogik ist in den meisten
Kantonen eine anerkannte und geftrderte Form der Schulung von Kindern mit
besonderen Bediirfnissen. Vielerorts 28 ist die schulische Heilpddagogik in der Schu-
le etabliert und hat das Einfithrungsstadium hinter sich. Die Fachleute fiir schuli-
sche Heilpddagogik haben auf einem mehr oder weniger schwierigen Weg ihre
Rolle in der Zusammenarbeit mit Lehrkrdften eines Schulhauses gefunden und
sind eine feste «Institution» im System Schule.

Die Einfiihrung der Schulsozialarbeit unterscheidet sich in verschiedenen Punkten
von der Einfiihrung der integrierten schulischen Heilpadagogik. Fachleute der
Schulsozialarbeit sind selten ausgebildete Lehrpersonen, sondern Fachleute fiir
Sozialarbeit. Ihr Auftrag umfasst vereinfacht gesagt die Arbeit mit Einzelnen, Grup-
pen und Klassen durch Beratung und Unterstiitzung der individuellen und sozia-
len Entwicklung, und diese kann nur durch Kontakte und Zusammenarbeit mit
Eltern, Lehrpersonen und weiteren Bezugspersonen gelingen. Damit unterschei-
den sie sich von den Fachleuten der schulischen Heilpdadagogik, bei denen das
individuelle Lernen und die Entwicklung von Kindern im Zentrum stehen. Arbei-
ten diese grosstenteils in der Primarschule, werden die Schulsozialarbeiter(innen)
mehrheitlich auf der Sekundarstufe I eingesetzt. Bei all diesen Unterschieden ist
eine zentrale Bedingung die gleiche: In beiden Fillen muss Zusammenarbeit zwi-
schen Fachleuten mit unterschiedlicher Ausbildung und unterschiedlichem Status
aufgebaut und gesichert werden, damit der gemeinsame Auftrag erfiillt werden
kann.

Aus der Sicht der schulischen Heilpddagogik nimmt Karrer (2002) das Thema
Schulsozialarbeit auf und fragt: «Konkurrenz oder Ergdnzung?» Neben vielen Un-
terschieden gibt es Uberschneidungen bei den Arbeitsbereichen der zwei Gruppen.

28 Diese Behauptung stiitzt sich auf miindliche Informationen, denn dieser Prozess ist nicht 6ffentlich
zuganglich dokumentiert.
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Beide erleben das sogenannte «Solidaritdtsdilemma»: Fachleute der schulischen
Heilpddagogik steheninihrer Arbeit ebenso wie, ja gar haufiger als Schulsozialarbei-
ter(innen) zwischen Schiiler(inne)n und Lehrpersonen. Wenn auch aus anderen
Anldssen, haben beide mit den Eltern Kontakte. Karrer weiter: «Auch der Schulso-
zialarbeiter arbeitet im Unterricht mit, betreut einzelne Kinder und versucht, ihre
Motivation zu fordern. Er fiihrt Beratungsgesprdche mit Eltern und Lehrpersonen
und bietet themenbezogene Elternveranstaltungen an» (Karrer 2002, 16). Diese
Arbeitsfelder sind geeignet, Konkurrenz entstehen zu lassen, wenn unterlassen
wird, die moglichen Probleme anzusprechen und zu regeln.

Mit dem Einzug der Schulsozialarbeit in die Schulen von Stidten und Agglomera-
tionsgemeinden ist das eingespielte Rollengefiige wieder in Gefahr, denn zum ei-
nen betritt neben den Lehrpersonen und den Heilpddagogen eine dritte Profession
das Feld schulischer Bildung und Erziehung, und zum andern kommt es von neu-
em zu Aufgabeniiberschneidungen und in der Folge wiederum zu Bedarf an Ab-
grenzung, damit eine Zusammenarbeit moglich wird.

In kleineren Gemeinden, die bereits integrierte schulische Heilpadagogik kennen,
liegt es nahe, dass auch die Aufgaben aus dem Bereich Sozialarbeit von der schuli-
schen Heilpddagogik tibernommen werden, wenn sich diese fiir ein angrenzendes
Aufgabenfeld interessiert und befdhigt fiihlt oder befihigen will.

Schulische Heilpadagogik als Tiiréffner

Wo die schulische Heilpddagogik in den neunziger Jahren Einzug gehalten hat,
konnten die Lehrpersonen die Chancen und Gefahren einer verbindlichen Zu-
sammenarbeit mit einer Fachperson erproben. Das gegenseitige Wirkungsgefiige
von Zielen, Rahmenbedingungen und Personen konnte sich einspielen, und zwar
auf personlicher, sachlicher, kommunikativer und organisatorischer Ebene. In die-
sem Sinne hat die schulische Heilpadagogik der Schulsozialarbeit die Tiire zur
Schule geoffnet.
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