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Offen, unterstiitzend und neugierig — so habe ich die Menschen in der Jugendhilfe, Politik,
in Schulen, Behorden, Verbanden und in der Wissenschaft erlebt, wenn ich unsere For-
schungsidee vorgestellt habe. Schnell entwickelte sich in den Gesprdachen ein gemeinsames
Interesse: Uns allen fehlten fiir unsere jeweiligen Arbeitsbereiche verldssliche Daten zur
Schulsozialarbeit in Niedersachsen. Doch wie und vor allem mit welchen finanziellen Mitteln
konnten diese erhoben werden? Hier war die Einigkeit, die Bereitschaft und auch das Ver-
mogen — im wortlichen Sinne — nicht immer gegeben. Ja, so war eher der Verweis auf die
anderen die Regel: vom Kultusministerium auf das Sozialministerium und vice versa, vom
Wissenschaftsministerium auf das Kultusministerium, vom Landesamt fiir Soziales auf die
Landesschulbehdrde und so weiter... Egal, wo ich war, ich schien nicht am richtigen Ort zu
sein. Viel erfahren habe ich in dieser Zeit — von Herbst 2011 bis Winterende 2012 - {iber
Schulsozialarbeit im niedersdchsischen Nebel. Doch im folgenden Friihjahr lichteten sich die
Schwaden der Zustandigkeiten. Die Vertreter/innen der uns unterstiitzenden Institutionen
waren sich einig: Nur gemeinsam auf der Basis von ideeller, personeller, und materieller
Unterstiitzung kann dieses Projekt erfolgreich umgesetzt werden. So konnten wir im Herbst
2012 personell unterstiitzt von unseren Kooperationspartnerinnen und Kooperationspart-
nern und finanziell geférdert durch die Europdische Union, das Land Niedersachsen und die
GEW unser Vorhaben realisieren: Schulsozialarbeit in Niedersachsen flaichendeckend und
trageriibergreifend empirisch auszumessen und zu erfassen.

Unsere Online-Befragung ist von Schulsozialarbeitenden, Schulleitungen und Tragerver-
tretungen gut angenommen worden und auch die hohe Bereitschaft, an Interviews teilzuneh-
men und uns Konzepte zuzusenden, hat uns sehr geholfen. Die Mitwirkung und Offenheit
von Expertinnen und Experten aus der Praxis ist die Basis fiir unser Projekt. Nur durch ihr
Wissen, ihre Erfahrungen und Empfehlungen kénnen die Ergebnisse bestmoglich die tat-
sdchlichen Bedingungen und Themen des Handlungsfeldes widerspiegeln und somit zu
mehr Klarheit im niedersdachsischen Nebel der Schulsozialarbeit fiihren.

An dieser Stelle mochten wir all denjenigen DANKE sagen, die uns in der einen oder anderen
Weise unterstiitzt und uns ihr Vertrauen geschenkt haben. Und da wir wissen, dass erste
Resultate gespannt erwartet werden, mochten wir rasch Einblicke in die Ergebnisse ermog-
lichen und die Gelegenheit nutzen, schon jetzt etwas zuriickzugeben.

Dafiir wahlen wir einen uniiblichen Weg. Wir gehen nicht den ganzen Forschungspfad, ent-
decken Hohlwege, priifen Nebenwege, vermessen das Geldnde aus verschiedenen Hohen-
Perspektiven, um dann die Ergebnisse aus einer gesicherten Gesamtschau in einem Kom-
plettbericht zusammenzufiihren. Stattdessen rasten wir an jeder Wegkreuzung, betrachten
die gesammelten Stolper- und Edelsteine, werten neue Einblicke auf das Geldnde aus und
schreiben Einsichten auf. Dieser Bericht bleibt jedoch nicht in unserer Werkstatt, sondern wir
verdffentlichen ihn; ein Weg, der Risiken und Chancen birgt.

So ist die Reichweite und Tiefe der Betrachtung begrenzt. Wir nehmen hier die 1. Etappe:
»Quantitative Befragung von Schulsozialarbeitenden und Schulleitungen“ mit einem Ab-
stecher zu konzeptionellen Grundlagen in den Blick und prasentieren Vermessungen auf der
1. Ebene zu den Bereichen ,,WER arbeitet WO unter WELCHEN Bedingungen auf WELCHER
Grundlage?“ Die Chance dieser friihen Veroffentlichung sehen wir darin, dass die Ergebnisse
in den verschiedenen Diskursorten und -ebenen Eingang finden und damit zur weiteren Ent-
wicklung der Schulsozialarbeit in Niedersachsen beitragen.

(5 Gl

Prof. Dr. Maria Busche-Baumann
Hildesheim, Februar 2014
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Irritiert lese ich diese E-Mail noch einmal. Unverstandnis, Ringen um berufliche Identitdt und
Klarheit sprechen aus diesen Zeilen. Eine Dipl. Sozialpddagogin/Sozialarbeiterin, die an
einer Hauptschule in Niedersachsen arbeitet, hat sie geschrieben. Sie wurde von uns im
Rahmen der Voruntersuchung als sozialpddagogische Fachkraft angeredet — mit ihrer E-Mail
reagiert sie darauf. Doch so klar und selbstverstandlich, wie sie die Berufsbezeichnung ver-
wendet und verwendet wissen mdchte, ist es in Theorie und Praxis, Wissenschaft, Verwal-
tung und Politik nicht. In der Fachliteratur findet man einen Facher von Begriffen. Spies und
Potter (2011, S. 14) haben elf Bezeichnungen herausgearbeitet, mit denen versucht wird,
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen im heterogenen Handlungsfeld festzulegen. Bei
unserem Pretest in den Regionen Peine und Hildesheim haben 51 Praktiker/innen auf die
Frage nach ihrer offiziellen Dienstbezeichnung mit 14 verschiedenen Bezeichnungen geant-
wortet (s. Grafik auf der linken Seite). Diese Mannigfaltigkeit spiegelt zum einen die vielfal-
tigen Ansétze in der Fachliteratur wider und zum anderen die fehlenden rechtlichen Grund-
lagen auf Bundesebene im Kinder- und Jugendhilfegesetz sowie die unklaren Bezeichnungen
in den Schulgesetzen der Bundeslander. So findet der Begriff Schulsozialarbeit im Nieder-
sdchsischen Schulgesetz und in den Erlassen fiir die einzelnen Schulformen — aufer fiir die
berufsbildenden Schulen — keine Verwendung. Hier wird {iberwiegend von sozialpadago-
gischen Fachkréften als padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gesprochen, die
die Lehrkrafte bei der Durchfiihrung berufsorientierender MaBnahmen unterstiitzen sollen
(vgl. Busche-Baumann 2013, S. 259).

Die Begriffsvielfalt erschwert eine Verstdandigung tiber Auftrag, Ziel und Profil dieses Hand-
lungsfeldes, welches in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Ver-
mehrt wird jedoch in der wissenschaftlichen Literatur (vgl. Baier/Deinet 2011; Hollenstein/
Nieslony 2012; Potter/Segel 2009; Speck 2009) und in der Praxis (vgl. Arbeitsgruppe der
Landesarbeitsgemeinschaft Schulsozialarbeit in Niedersachsen 2005) der Begriff Schulso-
zialarbeit verwendet. Wir kniipfen an diesem Begriffsverstdandnis an. Es enthalt u. a. folgende
Merkmale: 1) Sozialpddagogische Fachkrafte 2) arbeiten kontinuierlich 3) am Ort Schule 4)
auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis 5) mit Lehrkraften, Eltern
und Schulleitung zusammen 6) zur Wahrnehmung von Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe
7) fiir und mit den Schiilerinnen und Schiilern der Schule (vgl. Speck 2006, S. 23).

Unsere Erhebung konzentriert sich daher auf die sozialpadagogischen Fachkrafte an Schu-
len, zu deren Tatigkeiten und den zugrundeliegenden Rahmenbedingungen es in Nieder-
sachsen kein hinreichendes Datenmaterial gibt. Fiir eine Weiterentwicklung des Hand-
lungsfeldes in Theorie und Praxis ist dieses Wissen jedoch Voraussetzung. Ebenso fiir eine
abgestimmte Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung in den Kommunen. Kurzfristig und
befristet bewilligte finanzielle Mittel von Bund, Land und Kommunen fiihren z.T. dazu, dass
schnell gehandelt wird/werden muss, Doppel- und Dreifachstrukturen entstehen und damit
z.T. Mindeststandards von Rahmenbedingungen, Qualifikation und Stellenausstattung ver-
nachlassigt werden (vgl. Iser/Kastirke/Lipsmeier 2013, S. 12).

Erstes Ziel war dementsprechend, alle Tatigkeiten von Fachkraften der Sozialen Arbeit an
niedersdchsischen Schulen zu erfassen, um Erkenntnisse zu Bedingungen, Konzepten und
Kooperationen anhand der Dimensionen Strukturqualitat (vgl. Speck 2006, S. 241ff.), Pro-
zessqualitat (vgl. Floerecke/Holtappels 2004, S. 909; Speck 2006, S. 266f.), Ergebnis- und
Konzeptqualitat (vgl. Heiner 2001, S. 366ff.; von Spiegel 2004; Schilling 2008) zu generieren.
Zusammengefiihrt werden diese Ergebnisse mit den Erfahrungen der Praxis mit dem Ziel,
Handlungsempfehlungen herauszuarbeiten. Diese sollen aufzeigen, wie Schulsozialarbeit
in Niedersachsen in konzeptionell aufeinander bezogenen, verbindlichen, strukturierten und
institutionalisierten Arbeitszusammenhdngen auBerhalb der Schule, z.B. im Sozialraum,
oder in Bildungslandschaften besser verortet werden kann.

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wollten wir erstmals Schulsozialarbeit in Nieder-
sachsen umfassend empirisch erfassen und ausmessen, um belastbares Datenmaterial fiir
die erforderliche Entwicklungsarbeit in Niedersachsen liefern zu konnen. Im Rahmen der
folgenden Einblicke wollen wir einzelne Punkte vorstellen, um Schritt fiir Schritt den nieder-
sdchsischen Nebel der Schulsozialarbeit zu lichten.
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WIE WIR
VORGEGANGEN SIND

Anlage der Untersuchung

7

FORSCHEN HEISST
IMMER AUCH,
ENTSCHEIDUNGEN
ZU TREFFEN.

So muss man sich kontinuierlich fiir eine bestimmte Vorgehensweise, einen bestimmten
Weg entscheiden und dabei andere Méglichkeiten auslassen, vielfach schon im Vorfeld einer
geplanten Untersuchung. Leitend ist dabei immer das Erkenntnisinteresse, welches mit dem
Forschungsvorhaben verfolgt wird. Unser Ziel war es, Einblicke in das wichtige, aber empi-
risch noch weitgehend unerforschte Handlungsfeld Schulsozialarbeit in Niedersachsen zu
gewinnen. Wirwollten mehr wissen {iber Bedingungen, Konzepte und Kooperationen. Hierzu
war eine passende methodische Vorgehensweise notig, um moglichst viele der interessie-
renden Inhalte erschlieen zu konnen. Diese besteht aus vier Schritten:

1. Quantitative Befragung von Schulsozialarbeitenden, Schulen und Tragern
2.Dokumentenanalyse von Konzepten der Schulsozialarbeit

3. Leitfadengestiitzte Expert/inn/eninterviews mit Akteurinnen und Akteuren
4.Handlungsempfehlungen zur Weiterentwicklung von Schulsozialarbeit in Niedersachsen

Im weiteren Verlauf der Broschiire werden Sie Ergebnisse der ersten zwei Schritte finden?,
weshalb diese hier nochmal pointiert beschrieben werden.

In einem ersten Schritt wollten wir die Bedingungen von Schulsozialarbeit erfragen. Uns in-
teressierten u. a. die rechtliche Absicherung, Tragermodelle, Arbeitsinhalte sowie Qualifika-
tion und Bezahlung der Fachkréfte. Ein breites Spektrum an Themen, verbunden mit einer
Vielzahl abzufragender Fakten und Zahlen; weshalb sich als passende Erhebungsmethode
ein Fragebogen anbot. Schulsozialarbeiter/innen und Schulen waren als Zielgruppen der
Erhebung naheliegend, auBerdem sollten auch Trager von Schulsozialarbeit befragt werden.
Aufgrund unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunktsetzungen empfahl es sich, spezifische
Fragebogen fiir die drei Zielgruppen einzusetzen. Die Fragebdgen wurden dabei nicht von
Grund auf neu entwickelt, sondern basierten auf einer erprobten Vorlage, die uns von der
Forschungsgruppe Statistik der sozialpadagogischen Arbeit an Schulen (Hochschulen Miin-
chen, Dortmund und Frankfurt) (vgl. Iser/Kastirke/Lipsmeier 2013) freundlicherweise zur
Verfiigung gestellt wurde. Mit Genehmigung der Landesschulbehdrde folgte ein erster Probe-
lauf im Bereich Hildesheim/Peine (Frithjahr 2012), der noch in Papierform durchgefiihrt wur-
de. Riicklauf und Ergebnisse zeigten, dass unser Anliegen auf grof3es Interesse bei den An-
geschriebenen stieB, gleichzeitig ergaben sich auch wichtige Hinweise fiir Anderungen und
regionalspezifische Anpassungen der Fragebdgen. Von Mai bis November 2012 weiteten wir
die Erhebung auf Stadt und Region Hannover aus, nun in Form einer Online-Befragung. Nach
Genehmigung eines Forschungsantrags (EFRE) wurden schliefSlich im Februar 2013 nie-
dersachsenweit Schulen, Schulsozialarbeiter/innen und Trager zu einer Online-Befragung
eingeladen. Die Fragebdgen wurden im Vorfeld nochmals Uberarbeitet. Wir fligten zusatz-
liche Fragen ein, vereinfachten bestimmte Abschnitte und kreierten eine neue Fragenbatterie
zur Erfassung von Tatigkeitsinhalten. Schulen und Fachkréfte in Stadt/Region Hannover wur-
den aufgrund der kurzen Zeitspanne zwischen den beiden Erhebungswellen nicht nochmals
angeschrieben, die Ergebnisse aus dieser Untersuchungsphase wurden im Auswertungspro-
zess allerdings weitgehend eingefiigt. Hinweise zu abweichenden Fragen finden Sie in den
folgenden Kapiteln. Wahrend aller Erhebungsphasen wurden wir durch unsere Kooperations-
partner/innen auf vielfaltige Weise unterstiitzt. >

In einem zweiten Schritt unterziehen wir die der Schulsozialarbeit zugrundeliegenden Kon-
zepte einer ndheren Analyse. Schon im Rahmen der Online-Befragung wurden alle Fachkréfte
darum gebeten, uns ein etwaig vorhandenes Konzept zur Verfligung zu stellen. Weitere Kon-
zepte erhielten wir u. a. durch die Teilnahme an Dienstbesprechungen, Tagungen oder die
Nutzung von E-Mailverteilern von Fachverbanden. Die Konzepte werden anhand der Methode
der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) untersucht. Leitend sind dabei u. a. Fra-
gestellungen zu Begriindungen, Zielen, Methoden und Rahmenbedingungen. Erste Einblicke
in die Auswertung dieser Ergebnisse finden Sie in Kapitel 3.4. Wahrend sich diese Broschiire
im Druck befindet, sind wir mit der Umsetzung weiterer Forschungsschritte beschéftigt. Die
Tragerbefragung wird derzeit ausgewertet. Zudem fiihren wir Interviews mit Praktikerinnen
und Praktikern (Schulsozialarbeiter/innen, Bildungsmanager/innen, Koordinationsfachkraf-
te etc.), um so noch mehr tiber Kooperationen zu erfahren. Ziele sind ein vertiefter Einblick
in das Handlungsfeld, die Ausarbeitung fachlicher Grundlagen sowie méglicher Muster, um
letztlich Handlungsempfehlungen fiir Praxis und Weiterbildung zu entwickeln.
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3.1 ... ZU DEN SCHULSOZIALARBEITENDEN

Ausbildung und Studium

Wissenschaftliches Wissen ist eine notwendige Voraussetzung
fur professionelles Handeln. Der Nachweis eines fachlich ein-
schldgigen Studiums ist ein wesentliches Kriterium flir den Grad
der Professionalitat (vgl. Merten 2013, S. 686). Fiir eine profes-
sionelle Schulsozialarbeit ist ein grundstdndiges Studium der
Sozialen Arbeit oder der Sozialpdadagogik, Diplompddagogik oder
Erziehungswissenschaft mit einschlagigem Schwerpunkt not-
wendig. Um hiertiber Aussagen machen zu kdonnen und die fach-
liche Qualifikation auch in Verhiltnis zu den Arbeitsinhalten
setzen zu konnen, haben wir gefragt: ,,Welche Qualifikation bzw.
Ausbildung haben Sie?“ Hierzu haben insgesamt 581 Personen,
die in der Schulsozialarbeit tatig sind, geantwortet. Davon hatten
96 bzw. 16,5 % kein fachlich einschldgiges Studium bzw. ein
Padagogikstudium ohne einschlagigen Schwerpunkt in der So-
zialpadagogik/Sozialen Arbeit. Hierbei handelt es sich haupt-
sdchlich um Erzieher/innen (26), Diplomp&ddagog/inn/en (18),
Lehrkréfte (13) und MA-Absolvent/inn/en der Erziehungswissen-
schaften (6). In geringerem Umfang wiesen die Befragten weitere
Abschliisse auf wie u. a. Religions-, Kultur-, Kunst-, und Heilpa-
dagogik, Dipl. Sozialwissenschaften, Germanistik, Soziologie,
Logopéddie sowie Ethnologie.

Gemaf unserem Verstandnis von Schulsozialarbeit (siehe Kapi-
tel 1) haben wir ausschlieBlich diejenigen mit einem einschli-
gigen Studienabschluss in die Auswertung aufgenommen. Tabel-
le 1 gibt Aufschluss liber die jeweiligen Studiengange.

Tabelle 1 zeigt, dass 90 % der Schulsoziarbeitenden als hochsten
Bildungsabschluss ein Studium der Sozialarbeit/Sozial-
padagogik absolviert haben. Auch die Diplomp&dagog/inn/en
und Lehrkrafte haben z. T. im Erststudium Soziale Arbeit studiert.
Diese Angaben hinzugezdhlt, weisen 92 % der Schulsozialar-
beitenden einen akademischen Abschluss in der Sozialen Arbeit
auf — 96 % davon mit staatlicher Anerkennung.

Zudem hat uns die Frage interessiert: ,Haben Sie im Studium
Wissen zum Handlungsfeld sozialpddagogische Arbeit an Schu-
len4 erwerben kénnen?“ Hierauf antworteten 38 % mit ja und
62 % mit nein (n=469). Setzen wir dieses Ergebnis in Beziehung
zum Alter der Befragten, ergibt sich der Schluss: Je jiinger die
Befragten sind, desto hoher ist der Anteil derjenigen, die sich
im Studium Wissen fiir das Handlungsfeld erarbeiten konnten;
bei den unter 30-jdhrigen liegt der Anteil bei 59 %. Hierin spiegelt
sich das Lehrangebot der Hochschulen wider. Wahrend es in den
7oer- und 8oer-Jahren des letzten Jahrhunderts kaum moglich
war, sich im Studium gezielt auf das Handlungsfeld sozialpa-
dagogische Arbeit an Schulen/Schulsozialarbeit vorzubereiten,
hat sich seitdem das Angebot an Studienmdoglichkeiten zuneh-
mend vergroBert. Gemessen an der Zahl der Lehrveranstaltun-
gen, Projekte und Abschlussarbeiten im Bereich der Schulsozial-
arbeit stoBt das Berufsfeld bei Studierenden seit dem neuen
Jahrtausend auf starkes Interesse (vgl. Kohler 2009, S. 48f.).

Tabelle 1: Studienabschliisse von Schulsozialarbeitenden (hochster einschligiger Bildungsabschluss)

Studienabschliisse Haufigkeit Prozent?
Dipl.-Soz.arb./Dipl.-Soz.péd. (FH) 381 78,6%
MA Soziale Arbeit 9 1,9%
BA Soziale Arbeit 46 9,5%
Dipl.-Soz.pad. Universitat 10 2,1%
Diplompéddagogik einschlagiger Schwerpunkt oder zusatzlicher Abschluss einschlagig 33 6,8%
MA Erziehungswissenschaft einschlagig 2 0,4%
Staatsexamen Lehramt und einschlédgiges Studium 2 0,4%
Sonstiges Studium und einschldgiges Studium 2 0,4%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=485
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Alter, Geschlecht, Herkunft

Werfen wir nun einen Blick auf die soziodemographischen Daten
der befragten sozialpddagogischen Fachkréfte (Abbildung 1). Im
Durchschnitt sind die Schulsozialarbeitenden 43 Jahre alt. Die
jlingste Fachkraft ist 23 Jahre und die dlteste 64 Jahre alt. Ver-
gleichen wir diese Altersverteilung mit den Ergebnissen von Jahn et
al. (2013, S. 104) und der Kinder- und Jugendhilfestatistik zum Ar-
beitsbereich Schulsozialarbeit (vgl. Statistisches Bundesamt 2012,
S. 57f.), so dhneln sie sich sehr. Auch dort sind ca. 80 % jiinger als
50 Jahre und etwa 2 % Uber 60 Jahre alt. Ein erweiterter Vergleich
mit der Altersverteilung von sozialpadagogischen Fachkréften in
allen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe zeigt dhnliche
Uberschneidungen (vgl. ebd.).

Auch der Anteil von Frauen (79 %) und Mannern (21%) in der
Praxis der Schulsozialarbeit in Niedersachsen ist nahezu iden-
tisch mit den Anteilen von Frauen und Médnnern bei den Ab-
schlusspriifungen in den Studiengédngen Soziale Arbeit (Frauen
79,2 %, Manner 20,8 % (vgl. Statistisches Bundesamt 2013, S.
24)), mit geringen Abweichungen auch bezogen auf die Kinder-
und Jugendhilfestatistik im Handlungsfeld Schulsozialarbeit

(Frauen 72 %, Manner 27 % (vgl. Statistisches Bundesamt 2012, |hrer Tatigkeit an dieser Schule bereits Berufserfahrung im so-

S. 60f.)). Dies lasst den Schluss zu, dass Schulsozialarbeit in Nie-  zialpddagogischen Bereich?“ Von den 485 Schulsozialarbeiten-

dersachsen bezogen auf die Alters- und Geschlechtsstruktur so- den gaben 88 % an, Berufserfahrung durchschnittlich im Umfang 1970 bis 1979 3 0,8%

wohl hinsichtlich der bundesweiten Daten zur Schulsozialarbeit von acht Jahren mitgebracht zu haben. Die Praxiserfahrungen 1980 bis 1989 8 21%

als auch allgemein der der Kinder- und Jugendhilfe sich nicht von ~ wurden in erster Linie in den Bereichen der Kinder- und Jugend- ’

anderen Handlungsfeldern unterscheidet. hilfe gesammelt, so. z.B. in Jugendsozialarbeit, Jugendzentrum, 1990 bis 1999 48 12,8%
Jugendwohngruppen, Jugendamt, Jugendwerkstatt, Jugendge- R

Als ndchstes haben wir die sozialpddagogischen Fachkrafte ge-  richtshilfe und in der Kinder- und Jugendpsychiatrie. Zum Zeit- 2000 bis 2009 215 57,5%

fragt: ,In welchem Land wurden Sie geboren?“ Von den 478 Ant-  punkt der Befragung arbeiteten 89,6 % der Schulsozialarbei- seit 2010 100 26,7 %

wortenden gaben 459 an, in Deutschland bzw. in der DDR gebo-
ren worden zu sein. 19 Befragte gaben 11 andere Geburtslander
an, wie Tiirkei (4), Polen (4), Russland (2), Kasachstan (2). Einzel-
nennungen bezogen sich auf weitere Lander in Stidamerika, Eur-

Auf der Basis eines weiten Migrationsverstandnisses (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. IX) kénnen wir zu-
sammenfassen, dass ca. 10 % der sozialpddagogischen Fachkraf-
te im Handlungsfeld Schulsozialarbeit einen Migrationshinter-
grund haben.s

Berufserfahrung

Die Anforderungen an die Schulsozialarbeitenden sind hoch. Be-
ratungs- und Beziehungsarbeit, eine heterogene Zielgruppe, ein
breites Methodenrepertoire, Kooperationen in und auf3erhalb der
Schule u. a. (siehe Kapitel 3.3) erfordern nicht nur professionelles
faktisches Wissen, sondern auch Arbeitswissen (vgl. Dewe/Otto
2011, S. 1148). ,,Im Idealfall verfiigt bei einem Team von Schul-
sozialarbeiter/innen mindestens eine Person bereits tiber mehr-
jdhrige Praxiserfahrungen in sozialpddagogischen Arbeits-
feldern® (Speck 2009, S. 83).

Aus diesem Grund haben wir die Frage gestellt: ,,Hatten Sie vor

tenden langer als ein Jahr in diesem Handlungsfeld, tiber die
Halfte seit mehr als sechs Jahren.

3.2.1 BESCHAFTIGUNGSORTE

Wir haben die Schulen in Niedersachsen gefragt, seit wann so-
zialpddagogische Fachkrafte an ihrer Einrichtung beschaftigt
sind. Tabelle 2 gibt hierzu einen Uberblick.

Die Angaben zeigen, dass Schulsozialarbeit an den meisten
Schulen ein noch relativ junges Phdanomen ist. Bei mehr als der
Halfte der Schulen liegt der Beschaftigungsbeginn der Fachkraf-
te in den 2000er-Jahren. Ein Viertel nennt einen Beschaftigungs-
beginn, der maximal drei Jahre zuriickliegt. Es gibt nur einige
wenige Nennungen, die sich auf die 7oer- und 8oer-Jahre bezie-
hen. Im Durchschnitt liegt die Einfiihrung von Schulsozialarbeit
achteinhalb Jahre zuriick. Die ,,dlteste” Nennung datiert auf das

Jahr 1971, wahrend bei neun Schulen die ersten Fachkrafte erst
aktuell im Befragungsjahr 2013 ihre Arbeit aufgenommen haben.

An welchen Schulformen sind Schulsozialarbeitende tétig? Die
Ergebnisse unserer Befragung bestatigen nochmals, dass Schul-
sozialarbeit mittlerweile an allen Schulformen zu finden ist.
Tabelle 3 gibt einen Uberblick zur Verteilung von Fachkriften und
Schulen mit Schulsozialarbeit, die sich an unserer Untersuchung
beteiligt haben. Zum Verstandnis: An Grundschulen sind 23,3%
der befragten Fachkrafte beschaftigt. Ein Anteil von 18,6 % der
befragten Schulen mit Schulsozialarbeit ist den Grundschulen
zuzuordnen.

Tabelle 2: Einfiihrung Schulsozialarbeit an Schulen

Anmerkungen: Auswertung des Schulfragebogens; n=374 (ohne Stadt und Region Hannover)

n

opa sowie Asien. Fazit Tabelle 3: Schulformen — Schulsozialarbeitende und Schulen mit Schulsozialarbeit
Die Antworten auf die Frage nach der Herkunft der Eltern enthal-  Die typische sozialpddagogische Fachkraft in der Schulsozialarbeit
ten sehr dhnliche Landerverteilungen. Bei ca. 10 % der Befragten  ist weiblich, zwischen 40 und 50 Jahre alt, auf dem Gebiet der BRD Grundschule 23,3% 18,6 %
ist mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren. Aus  geboren, Dipl. Soz.pdd./Sozialarbeiterin mit staatl. Anerkennung, o o
den Antworten ist weiterhin zu schlieBen, dass 3,5% der Be- mitacht)ahren Berufserfahrung in der Kinder- und Jugendhilfe und Grund- und Hauptschule 3.1% 3,0%
fragten mit ihren Eltern nach Deutschland zugewandert sind. mind. sechs Jahren Berufstdtigkeit in der Schulsozialarbeit. Hauptschule 9,9% 8,8%
Haupt- und Realschule 10,1% 7,9%
Realschule 2,7% 5,6%
o) o)
Abbildung 1: Altersstruktur sozialpddagogischer Fachkréfte Oberschule 18,3% 18,6%
Integrierte Gesamtschule 5,5% 5,6 %
1 o) o)
Bis 30 Jahre 13.0% Kooperative Gesamtschule 5,7% 3,5%
A o) o)
31 bis 40 Jahre 28.8% Forderschule 5,3% 9,8%
H O, O,
41 bis 50 Jahre 38,0% Gymnasium 4,8% 6,5%
H O, O,
51 bis 60 Jahre 19.4% Berufsbildende Schule/Berufsschulzentrum 9,9% 10,7 %
1 O, O,
Uber 60 Jahre 0,9% Sonstige 1,4% 1,4%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkrdftefragebogens; n=469 Anmerkungen: Auswertungen des Fachkréfte- (n=475) und Schulfragebogens (n=430); *Mehrfachnennungen maglich
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Wie ist die personelle Besetzung? Der iiberwiegende Anteil der
Schulen mit Schulsozialarbeitenden (59,4 %) beschaftigt eine
sozialpddagogische Fachkraft. Im Durchschnitt sind 1,7 Fachkréaf-
te pro Schule tatig. Wie Abbildung 2 zeigt, variiert die durch-
schnittliche Zahl der Fachkréfte an einer Schule nach der jewei-
ligen Schulform.

Das Vorhandensein einer Fachkraft sagt jedoch noch nicht viel
iber das Ausmaf} der sozialpdadagogischen Tatigkeit aus. Wir
haben deshalb die Schulen auch nach dem zeitlichen Umfang
gefragt, in dem die Schulsozialarbeiter/innen bei ihnen be-
schiéftigt sind. Die Angaben beziehen sich hierbei auf das ad-
dierte Stundenkontingent aller Fachkradfte. Dieses liegt im
Durchschnitt bei 43 Stunden in der Woche. Die Angaben haben
wir ebenfalls nochmals nach Schulform aufgeschlisselt (siehe
Abbildung 3).

Die Zahl der Fachkraftstunden ist am hochsten im Bereich der Ge-
samt- und Forderschulen. Hierbei ist allerdings auch zu beachten,
dass zwischen den verschiedenen Schulformen die Zahlen der
Schiler/innen variieren. Noch aussagekraftiger ist es deshalb,
die Zahl der Arbeitsstunden der Schulsozialarbeitenden pro
Schiiler/in zu berechnen. Uber alle Schulformen hinweg kommen

wir dabei auf einen Mittelwert von 4 Minuten und 31 Sekunden,
d.h. die Schulsozialarbeiter/innen kénnten sich potentiell® pro
Woche knapp viereinhalb Minuten Zeit pro Schiiler/in nehmen. In
Abbildung 4 finden Sie diese Angabe nochmal differenziert auf-
gelistet nach Schulform. Am Gymnasium bleiben ungefdhr an-
derthalb Minuten, wahrend an der Forderschule {iber eine halbe
Stunde zur Verfiigung steht.

Fazit

Schulsozialarbeit ist an vielen Schulen noch ein relativ ,,junges®
Phanomen, findet sich mittlerweile aber an allen Schulformen
wieder. Es lassen sich zwischen den Schulformen erkennbare Un-
terschiede hinsichtlich der personellen Ausstattung in Zahl und
Stundenkontingent von Fachkréften feststellen. Bei einer Brutto-
zeit von viereinhalb Minuten pro Schiiler/in bleibt offen, inwie-
weit fachliche Standards bei der Bewdltigung der Aufgaben von
Schulsozialarbeit gewahrleistet sein kénnen.

Abbildung 2: Durchschnittliche Anzahl Fachkrafte nach Schulformen

Schulform

Anzahl Fachkréfte

Abbildung 3: Fachkraftstunden pro Woche nach Schulform

Schulform Fachkraftstunden/Woche

Grundschule 31,9 i

Hauptschule 41,2 v

Grund- und Hauptschule 41,1 v,

Realschule 28,5 7724

Haupt- und Realschule 44,0 744

Oberschule 39,5 7722224

Integrierte Gesamtschule 69,4 77242
Kooperative Gesamtschule 61,8 7z
Férderschule 64,9 Wi i/
Gymnasium 22,8 i
Berufsschule/Berufsschulzentrum 49,2 2224

Anmerkungen: Auswertung des Schulfragebogens; n=423

Abbildung 4: Zeit in Min:Sek pro Schiiler/in pro Woche nach Schulform

Schulform

Zeit in Minuten:Sekunden pro Schiiler/in

Grundschule 1,4 i,

Hauptschule 1,7 Y

Grund- und Hauptschule 1,5 72

Realschule 1,3 Y

Haupt- und Realschule 1,7 Y

Oberschule 1,6 77z 222

Integrierte Gesamtschule 2,7 T
Kooperative Gesamtschule 2,5 Wi i
Forderschule 2,9 V777772 222
Gymnasium 1,0 22
Berufsschule/Berufsschulzentrum 1,5 Wi

Anmerkungen: Auswertung des Schulfragebogens; n=423

Grundschule 08:08 V2
Hauptschule 11:09 Y
Grund- und Hauptschule 08:09 ot
Realschule 03:22 s

Haupt- und Realschule 05:48 ot
Oberschule 04:40 i

Integrierte Gesamtschule 05:11 v
Kooperative Gesamtschule 03:33 o

Forderschule 30:45 W22/
Gymnasium 01:32 %
Berufsschule/Berufsschulzentrum 01:46 v/

Andere Schule, und zwar 02:44 t

Insgesamt 04:31 v

Anmerkungen: Auswertung des Schulfragebogens; n=423
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3.2.2 RECHT, FINANZEN, TRAGER

Gesetze, Rechtsverordnungen und Erlasse sind ein Spiegel der
erreichten Professionalisierung (vgl. Hollenstein/Nieslony 2012,
S. 14). Finanzierungen und Tragerschaften sind bestenfalls darin
festgelegt. Hier hat es in der Vergangenheit Fortschritte gegeben.
Das Inkrafttreten des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII)
1990/91 leitete eine neue Entwicklung der Anndherung zwischen
Jugendhilfe und Schule ein (vgl. Rademacker 2011, S. 27). Doch
einig ist sich die Fachwelt darin, dass die gegenwartige rechtliche
Absicherung der Schulsozialarbeit unzureichend ist. Da Schulso-
zialarbeit als eigenstandige Leistung im SGB VIII/KJHG nicht auf-
gefiihrt ist, sind Nachbesserungen durch die Bundesgesetz-
gebung bzw. Prazisierungen der Ausfiihrungsbestimmungen
durch die Landesgesetzgebung ebenso notwendig wie eindeu-
tige Regelungen in den Schulgesetzen der Lander (vgl. Speck
2009, S. 68) — so auch in Niedersachsen. An die aktuell in Arbeit
befindliche Novellierung des Niedersdchsischen Schulgesetzes
(vgl. Niedersachsischer Landtag 2013, S. 3) sind deshalb groe
Erwartungen gerichtet. Liegt ein entsprechender politischer Ge-
staltungswille vor, so kdnnte die derzeitige intransparente, kom-
plexe Erlasslage (vgl. Busche-Baumann 2013, S. 259) durch ein-
deutige rechtliche Regelungen zu Klarheit in Bezug auf die Koo-
peration von Schule und Jugendhilfe fiihren und damit auch
offene Fragen der Finanzierung und Tragerschaften kldren.

Aufgrund der aktuell jedoch uniibersichtlichen gesetzlichen Situ-
ation, waren wir neugierig, zu erfahren, wie die Schulsozialarbei-
tenden damit umgehen und haben gefragt, mit welchen recht-
lichen Grundlagen sie ihre sozialpddagogische Tatigkeit begriin-
den. Hierbei haben wir Antwortkategorien vorgegeben, bei denen
Mehrfachnennungen moglich waren, da in der Praxis Kombina-
tionen auftreten, wie: eine halbe Stelle basiert auf dem Erlass
Hauptschulprofilierungsprogramm und die Aufstockung der Stel-
le durch die Kommune auf der Basis des SGB VIII. Es zeigt sich,
dass die Mehrheit der Praktiker/innen zwei Gesetze als Grund-
lage ihrer Arbeit ansehen. Die am hdufigsten genannte Kombina-
tion ist hier Schulgesetz und SGB VIII. Abbildung 5 gibt weitere
Auskunft.

Etwa die Halfte der Beschaftigten arbeitet auf Grundlage der
Paragraphen 11 und 13 des SGB VIII. Zusammen mit den weiteren
Nennungen zum SGB VIII begriinden ca. zwei Drittel der Schul-
sozialarbeitenden ihre Arbeit mit dieser Gesetzesgrundlage. Dies
verdeutlicht einen starken Riickbezug der Schulsozialarbei-
ter/innen auf die Jugendhilfe und gleichwohl auch auf das Schul-
gesetz, das von ca. 43 % als rechtliche Basis genannt wird. Wah-
rend also sowohl das SGB VIII und das Schulgesetz eine wesent-
liche Rolle spielen, wurde das SGB Ill nur von 13 % der Befragten
genannt. Dariiber hinaus ist es interessant, dass es auch eine
Gruppe von Schulsozialarbeitenden gibt, denen die rechtliche
Fundierung ihrer Tatigkeit unbekannt ist. Daraus stellt sich fiir
uns die Frage: Welche Relevanz haben die rechtlichen Grundla-
gen fiir die Praktiker/innen?

Abbildung 5: Rechtliche Grundlagen von Schulsozialarbeit

SGB VIII §11 Jugendarbeit 0,9%

SGB VIII §13 Jugendsozialarbeit 17,5%
SGBVII§11 und §13 49,4%
SGB Il (Arbeitsforderung) 12,9%
Schulgesetz/Erlasse 42,8%
Andere 14,4%
Nicht bekannt 14,8%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkrdftefragebogens; n=475; Mehrfachnennungen moglich

Schauen wir hier einmal genauer hin. Der sehr geringe Anteil von
ausschlieilichen Nennungen zu §11 SGB VIII zeigt eine Verdn-
derung in der Schwerpunktsetzung in der Geschichte der Schul-
sozialarbeit in Niedersachsen. Rademacker schreibt, dass bei der
Entwicklung der Gesamtschulen in Niedersachsen der Bereich
Freizeit — und somit der § 11 SGB VIII — eine wichtige Rolle fiir
die Gesamtschulplanung spielte, fiir dessen Umsetzung sozial-
padagogische Fachkrifte von Anfang an vorgesehen waren (vgl.
Rademacker 2011, S. 22). Seit Ende der goer-Jahre setzt die Nie-
dersachsische Landesregierung durch Erlasse zu den Arbeitsauf-
gaben von sozialpddagogischen Fachkrdften an Schulen eindeu-
tig einen zentralen Arbeitsauftrag im Bereich Berufsorientierung,
Berufsbildung, Ubergang Schule — Beruf und damit in der Jugend-
sozialarbeit, wie sie im § 13 SGB VIl beschrieben ist (vgl. Busche-
Baumann 2013, S. 259). Diese Schwerpunktsetzung spiegelt sich
in den Nennungen zu den Schulgesetzen und zum §13 SGB VIII
wider; geht jedoch durch die hohen Angaben insgesamt zum SGB
VIl auch dariiber hinaus.

Tabelle 4: Finanzierungsquellen Schulsozialarbeit

Fazit ist, dass eine verbindliche rechtliche Grundlage fiir die
Schulsozialarbeitenden zu mehr Klarheit in ihren Arbeitsbe-
griindungen fiihren wiirde. Solange sich Bund, Lander und Kom-
munen dieser Verantwortung entziehen, kann sich das Hand-
lungsfeld nicht auf einer gesicherten Basis entwickeln und Finan-
zen und Tragerschaften bleiben intransparent.

Land Niedersachsen 267 62,4%
Schultrager (Sachaufwandstrdager, Kommune) 128 29,9%
Bundesmittel: Bildungs- und Teilhabepaket (BUT) 120 28,0%
Offentlicher Trager der Jugendhilfe (z. B. Jugendamt) 29 6,8 %
Freier Trager der Jugendhilfe (z. B. Wohlfahrtsverband, Verein) 12 2,8%
Bundesmittel: Bundesagentur fiir Arbeit — Berufseinstiegbegleitung 19 4,4%
Mittel aus dem Europdischen Sozialfonds (ESF) 6 1,4%
Spenden 4 0,9%
Forderverein 3 0,7 %
Kommune Sonstiges 3 0,7 %
Elternbeirat 2 0,5%
Schulbudget 2 0,5%
Sonstige 4 0,9%
Ist mir nicht bekannt 14 3,3%

Anmerkungen: Auswertung des Schulfragebogens; n=428; Mehrfachnennungen méglich
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»Wer die Sozialarbeit letztlich finanziert, ist uns eigentlich egal!
Wichtig ist, dass etwas passiert!!!“ (Fragebogen_Schulen_1147)
schrieb uns die Leitung einer Grundschule ins Kommentarfeld
des Schulfragebogens. So verstandlich diese Aussage aus Sicht
der Praxis auch sein mag, wollten wir doch mehr {iber die Finan-
zierungsquellen von Schulsozialarbeit in Niedersachsen erfah-
ren — gerade im Hinblick auf die aktuelle Diskussion (iber kiinf-
tige Finanzierungsmodelle, so z.B. auf dem 1. Bundeskongress
Schulsozialarbeit 2013 in Hannover (vgl. Kooperationsverbund
Schulsozialarbeit 2013b). Alle Schulen wurden deshalb gefragt:
»Von wem werden die sozialpddagogischen Fachkréfte finan-
ziert?“. Durch Mehrfachnennungen konnten samtliche Finanzie-
rungsquellen kenntlich gemacht werden. In Tabelle 4 (s. vorhe-
rige Seite) findet sich eine Auflistung aller Nennungen.

Daraus lasst sich lesen, dass liber die Halfte der Schulen eine
Finanzierung durch das Land Niedersachsen erhélt. Unter den
hadufigsten Nennungen befinden sich auflerdem die kommu-
nalen Schultrager und auf Bundesebene das Bildungs- und Teil-
habepaket, die jeweils von fast 30 % der Schulen angegeben
werden.

Insgesamt wurden 17 verschiedene Finanzierungsquellen be-
nannt. Nur ein geringer Anteil der Schulen konnte zur Finanzie-
rung keine Angaben machen. Ein mdéglicher Grund hierfiir kdnnen
Unstimmigkeiten auf Grund intransparenter und vielfach ver-
mischter Finanzierungswege von u.a. Bund, Land und Kommune
sein. Bei ca. 35 % der Schulen existiert eine Mischfinanzierung
fiir die Schulsozialarbeit mit bis zu vier verschiedenen Finanzie-
rungsquellen. Dass die Schulleitungen méglicherweise nicht im-
mer genau differenzieren konnen, durch wen Schulsozialarbeit
letztlich finanziert wird, ist somit nachvollziehbar.

Die Ergebnisse zeigen, dass sozialpddagogische Arbeit an Schu-
len auf unterschiedlichen Ebenen, von mannigfachen Forder-
mittelgeber/inne/n mit verschiedenen, gleichen bzw. dhnlichen
Programmen finanziert wird. So engagiert sich z.B. der Bund mit
Mitteln aus dem Bildungs- und Teilhabepaket (befristet), das
Land mit unbefristeten und befristeten Mitteln (z. B. Hauptschul-
profilierungsprogramm), die Kommunen mit zeitlich befristeten
Projekten, freie Schultrdger/Privatschulen mit Sondermitteln,
Einzelschulen z.B. durch die Kapitalisierung von Lehrkraftstellen
und Elternbeirdte mit finanziellen Zuwendungen zur Aufstockung
von Stellen. Da es keine klaren rechtlichen Regelungen fiir das
Arbeitsfeld gibt, hat sich aufgrund des gestiegenen Problem-
drucks und Bedarfs eine kreative Vielfalt von Fordermoglichkei-
ten ergeben. Diese ist sehr uniibersichtlich, wenig oder nicht
koordiniert, zum groBen Teil zeitlich befristet und fiihrt zu einer
intransparenten und ungleichen Verteilung von Ressourcen an
Schulen. Oder um es mit den Worten von einer/einem unserer
Kooperationspartner/innen auszudriicken: ,Das ist ein Pro-
grammzirkus, ohne Nachhaltigkeit*.

Die Niedersachsische Landesregierung hat im Rahmen der Haus-
haltsberatungen eine Beschlussempfehlung verdffentlicht, wo-
nach bis Ende 2016 ein Forderprogramm zur Durchfiihrung von
sozialpddagogischen MaBnahmen zur Berufsorientierung und
Berufsbildung (ehem. Hauptschulprofilierungsprogramm) in
Hohe von 13,446 Millionen € finanziert werden soll (vgl. Nieder-
sdchsischer Landtag 2013, S. 3). So positiv dieses Vorhaben fiir
die davon betroffenen Kinder und Jugendlichen ist, der ,,Pro-
grammzirkus“ bleibt damit vorerst Programm.

Abbildung 6: Anstellungstrager Schulsozialarbeit

Schultrager 22,5%

Niedersdchsische Landesschulbehdrde | 31,3%

Freigemeiniitziger Trager Jugendhilfe 19,6 %

Offentlicher Trager Jugendhilfe 14,6 %
Privat-gewerblicher Trager 1,7%
Schule (Férderverein) 1,7%
Sonstiges 8,5%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkréftefragebogens; n=484; Mehrfachnennungen méglich

Die Vielfalt von Férdermittelgeber/inne/n spiegelt sich auch in
einer bunten Trdgerlandschaft wider. Wir haben die sozialpédda-
gogischen Fachkréifte nach ihren Einstellungstragerschaften/
Arbeitgeber/inne/n befragt, die Antworten finden sich in Abbil-
dung 6. Mehrfachnennungen waren auch hier méglich, da Fach-
krafte mit mehreren Stellen bzw. Stellenaufstockungen bei unter-
schiedlichen Tragerschaften angestellt sein kdnnen.

Die angegebenen Werte beziehen sich auf Beschéftigungsver-
héltnisse und nicht auf Personen, was bedeutet: Ein Anteil von
31,3 % der von den Fachkrdften angegebenen Beschéftigungs-
verhdltnisse ist bei der Niedersdchsischen Landesschulbehdrde
angesiedelt. Wichtigste Anstellungstrager sind Schultrager und
Landesschulbehérde. Zusammen genommen umfasst das schu-
lische Tragermodell (Schulbehérde) 53,8 % aller Beschéftigungs-
verhdltnisse. Die offentlichen und freien Trager der Jugendhilfe
umfassen 34,2 % aller Beschéftigungsverhaltnisse.

Tabelle 5: Ansprechpersonen/-stellen fiir Fachgesprache

Aufgrund der Ergebnisse zu den rechtlichen und finanziellen
Grundlagen ist es nur folgerichtig, dass in der Praxis der Schul-
sozialarbeit in Niedersachsen verschiedene Tragerschaften ne-
beneinander existieren. Welche Starken und Schwéchen in den
unterschiedlichen Tragermodellen liegen, wird in der Fachwelt
kontrovers diskutiert. Ein Kriterium ist dabei, dass das nétige
fachliche — also sozialpddagogische — Know-how beim Trager
liegen sollte, um z. B. eine Fachaufsicht gewdhrleisten zu kénnen
(vgl. z.B. Speck 2009, S. 86; Spies/Pdtter 2011, S. 64; Terner
2010, S. 63). Unter diesem Aspekt haben wir die Schulsozialar-
beitenden gefragt: ,,Haben Sie Ansprechpartner/innen fiir Fach-
gesprache?“ Die iberwiegende Mehrheit der Befragten — 82% —
antwortete mit,,Ja“ und 18 % mit,,Nein“. Schauen wir uns an, was
die Schulsozialarbeitenden auf die offene Frage geantwortet
haben: Welche Ansprechpartner/innen haben Sie fiir Fachge-
sprache? Eine Fiille von unterschiedlichen Begriffen wurde ge-
nannt, die wir zu 16 Kategorien gebiindelt haben (s. Tabelle 5).

Kolleg/inn/en Soziale Arbeit/Schulsozialarbeit 224 56,7 %
Schulleitung 84 21,3%
Lehrkréfte 40 10,1%
Beratungslehrkréfte 35 8,9 %
Fachberatung 35 8,9%
Jugendamt/-hilfe/-pflege 30 7,6%
Koordinator/in 24 6,1%
Geschaftsfiihrung/Leitung Trager 24 6,1%
Supervisor/in 22 5,6%
Fachbereichsleitung 16 4,1%
Anderes Personal Schule 9 2,3%
Arbeitskreis 9 2,3%
Teamleitung 7 1,8%
Sachgebietsleitung 5 1,3%
Dezernent/in Landesschulbehérde 4 1,0%
Sonstiges 41 10,4%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=395; Mehrfachnennungen méglich
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Als mit Abstand hdufigste Gruppe werden Angehorige der eige-
nen Profession benannt, gefolgt von der Schulleitung und der
Gruppe der Lehrkrafte. Obwohl ca. ein Drittel aller Beschafti-
gungsverhéltnisse bei der Niedersachsischen Landesschulbehor-
de angesiedelt ist, spielt deren Fachberatung fiir die ,,schulische
Sozialarbeit* — so der offizielle Titel - im Landesdurchschnitt nur
eine geringe Rolle. Dies kann auch nicht anders sein, da diese
Fachberatung nur von der Regionalabteilung Hannover angebo-
ten wird. Dort wird sie nach einer von uns durchgefiihrten regio-
nalspezifischen Auswertung sehr viel starker nachgefragt und
belegt den 3. Platz in der Haufigkeit der aufgefiihrten Ansprech-
partner/innen fiir Fachgespréche.

Betrachten wir die Ergebnisse hierzu, so ist eine Systematik in
der Zustandigkeit fiir Fachgesprdache nicht zu erkennen. Eher
sprechen die Daten fiir ein Suchen der sozialpddagogischen
Fachkrafte nach fachlichem Austausch und ein Finden am ehes-
ten in den Angehdorigen der eigenen Profession.

Fazit

Bedarf an Schulsozialarbeit ist vorhanden. Dies zeigt das finan-
zielle Engagement von Bund, Land und Kommunen. Der Hand-
lungsdruck ist hoch, doch die rechtlichen Grundlagen fehlen. Ein
Ausweg wird deshalb in diversen zeitlich befristeten Programmen
gesucht, die wenig oder gar nicht auf den verschiedenen Ebenen
miteinander abgestimmt sind und zu einer Trdager- und Finan-
zierungsvielfalt fiihren, wodurch die systematische fachliche
Begleitung fiir die Schulsozialarbeitenden nur unzureichend
gewdhrleistet wird.

3.2.3 ARBEITSVERTRAGE

Nomen est omen. Die Bezeichnung einer beruflichen Tatigkeit
kann bereits Hinweise auf Selbstverstandnis und Tatigkeits-
profil von Beschéftigten eines Arbeitsfeldes geben. Die Vielfalt
im Bereich der sozialpddagogischen Tatigkeit an Schulen findet
ihren Ausdruck in den unterschiedlichen Benennungen, die in
Theorie und Praxis genutzt werden. Beispielhaft sei auf Spies/
Potter (2011, S. 14) verwiesen, die elf verschiedene Selbst- und
Fremdbezeichnungen auflisten (siehe Kapitel 1). Wir wollten
wissen, welche Begrifflichkeiten in Niedersachsen Verwendung
finden, und haben die Beschéaftigten, ohne dabei Antwortmog-
lichkeiten vorzugeben, nach der offiziellen Bezeichnung ihrer
sozialpadagogischen Tatigkeit gefragt. Die Ergebnisse sehen Sie
in Tabelle 6.

Aus 590 Antworten lielen sich insgesamt 35 unterschiedliche
Bezeichnungen fiir die sozialpddagogische Tatigkeit an Schulen
kategorisieren. Hierbei blieben 23 Einzelnennungen iber, die in
der Tabelle nicht im Detail aufgelistet werden. Die gro3e Hete-
rogenitdt der Antworten und die Begriffsvielfalt ist angesichts
friiherer Studien keine Uberraschung. Auffillig ist jedoch, dass
eine grofte Mehrheit von zwei Drittel der Beschaftigten die Be-
zeichnung Schulsozialarbeiter/in angab. Die Antworten bestati-
gen die in Kapitel 1 beschriebene, vermehrte Verwendung des
Begriffs Schulsozialarbeit in Praxis und Wissenschaft.

Arbeitsvertrage und Beschiaftigungsdauer

Am Ende des Fragebogens gaben wir den Schulsozialarbeitenden
die Gelegenheit, einen Kommentar zur gerade absolvierten Befra-
gung abzugeben: ,,Haben wir etwas vergessen? Dann schreiben
Sie es bitte hier auf.“ Ein Fiinftel aller Befragten nutzte diese
Moglichkeit. Erwartungsgemaf wurde an dieser Stelle eine Viel-
zahl unterschiedlicher Themen angeschnitten. Als auffdlliges
Muster zeigte sich aber, dass in vielen Kommentaren auf ver-
besserungswiirdige Arbeitshedingungen und Bezahlung der
Fachkrafte hingewiesen wurde. Eine Schulsozialarbeiterin berich-
tet, dass ,,viele von uns in befristeten und unsicheren Arbeits-
verhédltnissen [... sind]. Eine gute Arbeit ist nur dann méglich,
wenn man sich selbst in sicheren Arbeitsbeziehungen befindet
und wenn man {ber langere Zeitraume ein verlasslicher An-
sprechpartner fiir Schiiler, Eltern und Lehrkréfte sein kann“ (Fra-
gebogen_Fachkréfte_27). Exemplarisch stellt eine andere Fach-
kraft fest: ,,Anerkennung durch mehr Gehalt ware angebracht®
(Fragebogen_Fachkrafte_1282). Diese und viele weitere Kommen-
tare deuten auf eine Problematik hin, die auf allgemeiner Ebene
der Disziplin unter dem Schlagwort ,,Prekarisierung der Sozialen
Arbeit“ (vgl. Wolf 2011, S. 68ff.) diskutiert wird. Um die genann-
ten Kommentare der Schulsozialarbeitenden besser einordnen
zu kdnnen, lohnt sich also ein ndherer Blick auf die Ergebnisse
der Befragung.

Tabelle 6: Bezeichnungen fiir sozialpdadagogische Tatigkeit an Schulen

Schulsozialarbeiter/in 299 62,3%
Mitarbeiter/in Hauptschulprofilierungsprogramm (Ubergang Schule - Beruf) 69 14,4%
Padagogische/r Mitarbeiter/in 48 10,0%
Schulsozialpddagogin/Schulsozialpadagoge 42 8,8%
Sozialpddagogin/Sozialpddagoge 41 8,5%
Soziale Arbeit an Schulen 27 5,6%
Sozialarbeiter/in 20 4,2%
Ganztagskoordinator/in 6 1,3%
Jugendsozialarbeit an Schulen 5 1,0%
Schulbegleiter/in 5 1,0%
Berufseinstiegsbegleiter/in 3 0,6%
Schulbezogene Jugendsozialarbeit 2 0,4%
Sonstiges (Einzelnennungen) 23 4,8%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=480; Mehrfachnennungen moglich

Abbildung 7: Arbeitsvertrage: Laufzeit

Befristet 49,0 %

Unbefristet 40,0 %

Unbefristet mit Finanzierungsvorbehalt | 11,0 %

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=485
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Wie Abbildung 7 zeigt, ist ein Anteil von 40% der Befragten un-
befristet angestellt. Die restlichen Beschéftigungsverhdltnisse
stehen unter einem Finanzierungsvorbehalt oder sind, wie bei
knapp der Hélfte aller Fachkréfte, befristet angelegt. Zum Ver-
gleich: Eine Berechnung auf Grundlage des Mikrozensus beziffert
den Anteil von befristet beschéftigten Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeitern allgemein, also nicht speziell auf das Feld der
Schulsozialarbeit bezogen, auf etwa ein Fiinftel (vgl. Beher/
Fuchs-Rechlin 2013, S. 59).

Wir fragten aufSerdem auch nach der Dauer der Befristung. Diese
belduft sich durchschnittlich auf einen Zeitraum von 28 Monaten,
betragt also etwas weniger als zweieinhalb Jahre. Abbildung 8
ermoglich nochmal einen einen differenzierten Blick auf die Ver-
teilung der Befristungsdauer.”

Bei iber 60 % der Befragten, die eine zeitliche Angabe zu ihrer
Befristung machten, belduft sich die Dauer auf maximal zwei
Jahre. Insgesamt bleibt es bei einem {iberdurchschnittlich hohen
Befristungsgrad fraglich, inwieweit unter solchen Rahmenbe-
dingungen personelle Kontinuitdt gewdhrleistet werden kann,
die letztlich eine notwendige Voraussetzung fiir gelingende
Schulsozialarbeit ist (Beziehungsarbeit, Aufbau von Koopera-
tionsstrukturen etc.).

Bezahlung

Wie wird Schulsozialarbeit bezahlt? Wir baten alle Beschéftigten,
die nach Tarif entlohnt werden, die entsprechende Eingrup-
pierung zu benennen. In Tabelle 7 findet sich eine Ubersicht der
verschiedenen Eingruppierungen, die, soweit mdoglich, durch ei-
ne Angabe der damit verbundenen Brutto-Gehalter erganzt wird.
Beispielhaft wurde Stufe 3 in Vollzeit gewahlt.

Der iiberwiegende Anteil der Befragten (70,8 %) wird nach den
Tarifgruppen TV-L 9 oder TV6D S 11 bezahlt. Weitere 10 % befinden
sich in der etwas besser vergiiteten Tarifgruppe S 12. Eine Bei-
spielrechnung auf Grundlage der in der Tabelle angegebenen
Bruttolohne ergibt einen Durchschnittsverdienst von 2889 €
brutto. Eine aktuelle Untersuchung von Bispinck et al. (2012, S. 5)
weist flir Sozialarbeiter/innen und Sozialpddagoginnen/-padago-
gen allgemein einen Durchschnittsbruttolohn von 2865 € aus.
Die Bezahlung bzw. Eingruppierung von sozialpddagogischen
Fachkraften an Schulen ist also nach dieser Berechnung anndhe-
rungsweise vergleichbar mit der in anderen Feldern tatigen Sozi-
alarbeiterinnen und Sozialarbeitern gleicher Qualifikation. Hier-
bei bleibt allerdings zu beachten, dass nur etwa ein Drittel der
Befragten in Vollzeit beschaftigt ist und sich die Bruttoléhne an-
teilig entsprechend verkiirzen.

Abbildung 8: Dauer der Befristung

Mehr als 4 Jahre 4,5%
3,1 bis 4 Jahre 9,8%
2,1 bis 3 Jahre 23,5%
1,1 bis 2 Jahre 46,2 %
1 Jahr und weniger 15,9%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkradftefragebogens; n=132

Fazit

Die Heterogenitdt des Handlungsfelds spiegelt sich in den unter-
schiedlichen offiziellen Tdtigkeitsbezeichnungen der Befragten
wider. Auffdllig ist ein hoher Anteil an befristeten Beschaftigungs-
verhdltnissen. Die Bezahlung bzw. tarifliche Eingruppierung ist
vergleichbar mit anderen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit.
Allerdings sind etwa zwei Drittel der Befragten in Teilzeit beschaf-
tigt.

Tabelle 7: Tarifliche Eingruppierung

TV-L6 3 1,0% 2.407,85€
TV-L8 0,3% 2.612,58€
TV-L9 113 38,8% 2.806,26 €
Tv-L10 2 0,7 % 3.254,45€
Tv-L11 3 1,0% 3.365,12€
TV-L Prakt 2 0,7 % 1.577,02€
TV6D S 3 2 0,7 % 2.286,54€
V6D S 8 3 1,0% 2.722,08€
V6D S 9 22 7,5% 2.776,52€
V6D S 11 96 32,5% 2.972,51€
VoD S 12 29 9,8% 3.146,73 €
V6D S 13 1 0,3% 3.212,06 €
BATIVb 2 0,7 % -
BATVI b 1 0,3% -
AVRK- 9 1 0,3% -
AVR33S8 2 0,7 % -
AVR33S9 1 0,3% -
AVR33S511 5 1,7% -
AVR33S512 6 2,0% -

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=295; *Stufe 3 in Euro® (volle Stelle)
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3.3.1 ZIELGRUPPE KINDER UND JUGENDLICHE

Wir haben die sozialpddagogischen Fachkrafte und die Schul-
leitungen gefragt, wer zu den Zielgruppen der Schulsozialarbeit
gehort. An dieser Stelle diskutieren wir die Antworten zu der
wichtigsten Zielgruppe: Kinder und Jugendliche.

Schulsozialarbeit ist ein Handlungsfeld der Jugendhilfe. Von da-
her lasst sich aus dem SGB VIl ableiten, dass die Angebote sich
an alle Kinder und Jugendliche richten. Hieriiber gibt es in der
Fachwissenschaft einen groen Konsens. Beispielhaft sei hier
Rademacker (2011, S. 39) zitiert: ,,Als Schnittstelle zwischen kom-
munaler Jugendhilfe und Schule auf der pddagogischen Hand-
lungsebene zielt sie auf die bedarfsgerechte Vermittlung aller
Leistungen der Jugendhilfe fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der
jeweiligen Schule.” Ebenso argumentiert die Arbeitsgruppe der
Landesarbeitsgemeinschaft Schulsozialarbeit in Niedersachsen
(2005, S. 8) und weist in ihren Qualitatsstandards fiir die Schul-
sozialarbeit als Zielgruppe alle Schiiler/innen, insbesondere so-
zial benachteiligte und individuell beeintréachtigte, aus.

Werfen wir nun einen Blick auf die einschldgigen Runderlasse des
Niedersdchsischen Kultusministeriums (vgl. Busche-Baumann
2013, S. 259). Aus der Aufgabenbeschreibung fiir sozialpadago-
gische Fachkrafte an Ganztagsschulen ist klar abzuleiten, dass
sich deren Arbeit an alle Schiler/innen der Schule richtet. Fiir
Gymnasien, Realschulen und den neu gegriindeten Gesamtschu-

Abbildung 9: Zielgruppen innerhalb der Schiiler/innenschaft

len liegen zum Zeitpunkt unserer Erhebung keine Erlasse fiir die
Beschaftigung von sozialpadagogischen Fachkréften vor. In den
Erlassen zu Hauptschulen, Férderschulen, Oberschulen und be-
rufsbildenden Schulen sind nicht explizit Zielgruppen, sondern
Aufgaben fiir sozialpadagogische Fachkrafte genannt. Es geht in
erster Linie darum, Manahmen zur Berufsorientierung und Be-
rufsbildung anzubieten und auf den Ubergang in eine berufliche
Tatigkeit vorzubereiten. Fiir die berufsbildenden Schulen wird
dies weiter spezifiziert. Die Angebote sollen sich ausschlielich
an Schiiler/innen der Bildungsgange Berufsvorbereitungsjahr
und Berufseinstiegsklasse richten. Fiir sozialpadagogische Fach-
krafte an den anderen Schulformen eréffnen die Formulierungen
in den Erlassen mehr Spielrdume zur Festlegung von Zielgruppen.
Ist es sinnvoll, nur die Abschlussklassen in den Blick zu nehmen
oder schon eher, z.B. ab der 5. Klasse, diese Themen aufzugrei-
fen? Wann sollte Berufsbildung beginnen?

Fur Schulsozialarbeiter/innen, die bei der Niedersichsischen
Landesschulbehorde angestellt sind, stellen diese Erlasse die
Arbeitsgrundlage dar. Ebenso fiir diejenigen, deren Stellen bei
anderen Tragern aus Landesmitteln finanziert werden (siehe Kapi-
tel 3.2.2). Daneben haben Kommunen und Kirchen auf der Basis
von Bundes- und eigenen Mitteln Schulsozialarbeiter/innen ein-
gestellt. Auch hier bewegen sich die Zielgruppen zwischen den
Polen ,besonders benachteiligte“ und ,,alle“ Schiler/innen.

Alle Schiiler/innen der Schule 80,4%
79,7 %
Besonders benachteiligte 46,0 %
und belastete Schiiler/innen 42,9%
Schiiler/innen 18,6 %
im Ganztagsbereich 25.6%
Schiiler/innen 24,7 %
bestimmter Schularten 14,7%
Schiiler/innen 19,2%
bestimmter Klassenstufen 8.2%

Anmerkungen: Auswertungen des Fachkrafte- und des Schulfragebogens; n=485 bzw. n=429; Mehrfachnennungen moglich

Sozialpddagogische Fachkrafte | Z Schulleitung

Wie gehen nun Schulsozialarbeitende und Schulleitungen mit
diesen uneinheitlichen und ungleichen Regelungen um? lhre
Antworten erdffnen uns einen Einblick in die praktische Umset-
zung (s. Abbildung 9).

Schulsozialarbeitende und Schulleitungen stimmen mit jeweils
knapp 80 % fast exakt darin iiberein, dass die Leistungen der
Schulsozialarbeit sich an alle Schiiler/innen der Schule richten.
Eine differenzierte Betrachtung der Zielgruppen nach Schulfor-
men er6ffnet tiefere Einblicke. Schulsozialarbeiter/innen an Real-
schulen, Integrierten Gesamtschulen und Gymnasien sagen zu
100 %, dass sie ihre Arbeit an alle Schiiler/innen richten, an For-
derschulen 87 %, an Grundschulen, Hauptschulen und Oberschu-
len sind es ca. 80 %, und an Haupt- und Realschulen 82 %. An
berufshildenden Schulen sagen dies jedoch nur ca. die Halfte. Im
Vergleich hierzu sehen 90 % der Schulleitungen an Forder-,
Haupt- und Oberschulen, Haupt- und Realschulen, ca. 80 % an
Realschulen, Integrierten Gesamtschulen und Gymnasien, 72 %
an Grundschulen und ca. 50 % an berufsbildenden Schulen alle
Schiiler/innen als Zielgruppe an.

Hier spiegelt sich — mit einem geringeren Anteil bei den berufs-
bildenden Schulen — der Interpretationsspielraum in den oben
genannten Erlassen und das Selbstverstandnis der Jugend-
hilfe wider. An mehr als Dreiviertel der allgemeinbildenden Schu-
len in Niedersachsen werden somit die Leistungen der Schul-
sozialarbeit an alle Schiiler/innen gerichtet. In einem Konzept zur
Schulsozialarbeit an einer Oberschule, das uns im Rahmen un-
serer Umfrage zugesandt wurde, wird dies wie folgt begriindet:
»Die Zustdndigkeit, der Schwerpunkt der Schulsozialarbeit liegt
laut Profilierungsprogramm noch im Bereich des Hauptschul-
zweiges, hiervor allem im Aufgabengebiet der Berufsorientierung.
Eine einseitige Ausrichtung von Schulsozialarbeit auf eine Ziel-
gruppe und ein Aufgabengebiet ist jedoch zu vermeiden, um Stig-
matisierungen zu verhindern. Eine reine Ausrichtung auf den
Hauptschulzweig ist zudem durch die Realitdt der Zusammen-
legung von Haupt- und Realschule und jetzt durch die neue
Schulform der Oberschule nicht méglich“ (Konzept_20).

Hierdurch wird ein professionelles Verstandnis und eine Haltung
deutlich, die besagen, Angebote ohne Diskriminierungseffekte
an 100 % der Schiiler/innen einer Schule heranzutragen. Wer-
den ausschlieBlich sozial benachteiligte und individuell beein-

trachtigte Kinder und Jugendliche als Zielgruppe angesehen, so
besteht die Gefahr, Ausgrenzungen weiter zu begiinstigen, ja
(mit) zu (re)produzieren. Unterstiitzungsbedarf kann grundsatz-
lich bei jeder Schiilerin/jedem Schiiler im Laufe ihrer/seiner
Schullaufbahn - oft auch nur zeitlich befristet — auftreten (vgl.
Spies/Potter 2011, S. 46).

Doch wie praktikabel ist diese professionelle Haltung bei den
in Kapitel 3.2 herausgearbeiteten Rahmenbedingungen? Sicher-
lich zwingt es nicht nur die Schulsozialarbeiter/innen, die auf der
Basis einer halben Stelle arbeiten, ihre Zielgruppe einzugren-
zen. Eine Verdnderung in der Erlasslage ist hier notwendig. Die
Praxis — Schulleitungen und Schulsozialarbeiter/innen — und die
Wissenschaft sind sich in groBer Mehrheit einig, dass Zielgruppe
der Schulsozialarbeit alle Kinder und Jugendliche an einer Schule
sind. Ist diese Haltung nicht auch selbstverstandlich im Hinblick
auf die inklusive Schule?

3.3.2 ANGEBOTE UND TATIGKEITEN

Wir haben die Schulsozialarbeitenden gefragt, welche Angebote
und Tatigkeiten je wie intensiv zu ihrer Arbeit gehdren. Bei der
Konzipierung der Fragen haben wir an Speck (2009, S. 70) ange-
kniipft. Er verdichtet die bisherigen Forschungsergebnisse zu An-
geboten in der Schulsozialarbeit auf sechs Kernleistungen, die
fiir ihn letztlich als ,,Pflichtaufgaben® und als Mindestangebot zu
verstehen sind, die in jedem Schulsozialarbeitsprojekt zu leisten
sind. Unterteilt nach Zielgruppen und Adressat/inn/en der Schul-
sozialarbeit (Schiiler/innen, Eltern/Erziehungsberechtigte, Lehr-
kréfte, Schule als Lern- und Lebensort, Gemeinwesen) haben wir
diese Kernleistungen hinsichtlich der Methoden der Sozialen Ar-
beit operationalisiert. Daraus entstanden 39 unterschiedliche
Angebote, bei welchen die Schulsozialarbeitenden angeben
konnten, wie hdufig (1 — nie bis 5 — immer) sie jeweils zu ihrer
Arbeit gehdren. Dariiber hinaus gab es die Moglichkeit, je nach
Zielgruppe sonstige Angebote anzugeben.

Tabelle 8 zeigt pro Zielgruppe die Angebote und Tatigkeiten mit
der starksten Haufigkeitsauspragung. Hieraus lassen sich Riick-
schliisse auf die Bedeutung unterschiedlicher Leistungen wie
auch Adressat/inn/en ziehen.

Die sozialpdadagogische Beratung und Einzelfallhilfe, ein Angebot
fiir und mit Schiiler/inne/n, rangiert mit einem Mittelwert von 4,4
ganz oben. Dies betont die Bedeutung von Kindern und
Jugendlichen als die wichtigste Zielgruppe der Schulsozialarbeit.
Da ca. zwei Drittel der Schulsozialarbeitenden das SGB VIl als
eine rechtliche Grundlage ihrer Tatigkeit ansehen (siehe Kapitel
3.2.2), kann davon ausgegangen werden, dass alle weiteren An-
gebote fiir Eltern, Erziehungsberechtigte, Lehrkrafte, Schule als
Lern- und Lebensort und im Gemeinwesen letztendlich dem iiber-
geordneten Ziel dienen, ,,junge Menschen in ihrer individuellen
und sozialen Entwicklung zu férdern und dazu beitragen, Benach-
teiligungen zu vermeiden oder abzubauen® (§ 1 (3) SGB VIII).
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Haufigste Tatigkeit fiir, mit und im Gemeinwesen ist die Kontakt-
pflege zu anderen Schulsozialarbeitenden. Schulsozialarbeiter/
innen arbeiten an ihrer Schule in der Mehrzahl (ca. 60 %) nichtin
einem Team von sozialpddagogischen Fachkréften (siehe Kapitel
3.2.1) und einem Teil von ihnen sind keine fachlichen Ansprech-
personen zugeordnet (siehe Kapitel 3.2.2). Um aber den fach-
lichen Austausch zu gewdhrleisten und professionelle Standards
weiterzuentwickeln, nimmt der Kontakt zur eigenen Profession
einen hohen Stellenwert ein. Des Weiteren sind die Lehrkrafte fiir
den schulspezifischen Austausch bedeutend. Die Schlussfolge-
rungen sind somit zuldssig, dass sowohl der fachspezifische Aus-
tausch als auch der schulspezifische Austausch wichtig sind. Bei
Angeboten, die sich an Eltern und Erziehungsberechtigte richten,
spielt die Beratung in Erziehungs- und Bildungsfragen die wich-
tigste Rolle.

In einem ndchsten Schritt haben wir unseren Zoom vergréfiert
und uns nur die Angebote und Tatigkeiten bezogen auf Kinder
und Jugendliche ndher angesehen. Tabelle 9 gibt Auskunft tiber
die Angaben der Schulsozialarbeiter/innen bzgl. der Intensitat
ihrer Angebote fiir diese zentrale Zielgruppe.

Beratung, Einzelfallhilfe, Soziales Lernen, Mediation, offene
Angebote, Berufsorientierung und Ubergang Schule Beruf ge-
horen bei liber 50 % bis 90 % der Befragten ,,oft“ bzw. ,,immer”
zur Arbeit. Erlebnispddagogik, dsthetische, kulturelle und poli-
tische Bildung wird von {iber 50 % bis ca. 80 % ,,nie“ bzw. ,,sel-
ten“ angeboten.

Diese Ergebnisse miissen im Kontext der rechtlichen und finanzi-
ellen Rahmenbedingungen von Schulsozialarbeit in Niedersachs-
en betrachtet werden. Das Land Niedersachsen ist bei einem
hohen Anteil der Schulen — 62 % (siehe Kapitel 3.2.2) — an der
Finanzierung der sozialpddagogischen Arbeit an Schulen betei-
ligt. Wir haben uns daher zentrale Passagen der schulformspe-
zifischen Erlasse des Kultusministeriums zu den Arbeitsaufgaben
von sozialpadagogischen Fachkréften genauer angesehen:?

Hauptschule/Forderschule: ,,... Angebote, die i. d.R. von sozial-
padagogischen Fachkraften unterbreitet werden, [...] zur Be-
rufsvorbereitung und Berufsbildung®.

(Nds. KM, RdErl. v. 28.11.2003, 14.10.2010)

Oberschule: ,Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen un-
terstiitzen die Lehrkréfte [...] bei der Durchfiihrung berufsorien-
tierender und berufshildender Manahmen.“

(Nds. KM, RdErl. v. 07.07.2011)

Berufsschulen: ,Sozialpddagogische Fachkréfte als pdda-
gogische Mitarbeiter/innen [...]. Die entsprechende Arbeits-
platzbeschreibung muss eindeutig auf die berufsvorbereiten-
den Bildungsgédnge BVJ und/oder BEK ausgerichtet sein [...].“
(Nds. KM, RdErl. v. 01.03.2010)

Das Fazit ist, dass Berufsorientierung, Berufshildung und der
Ubergang Schule - Beruf die zentralen Arbeitsauftrige an die
sozialpadagogischen Fachkréfte in diesen Erlassen sind. Die Ta-
belle 9 zeigt, dass dieser Auftrag in der Praxis umgesetzt wird,
jedoch nicht ausschlieilich. Wie bei den rechtlichen Grundlagen
ausgefiihrt, beziehen sich zwei Drittel der befragten sozialpada-
gogischen Fachkrafte auch auf das SGB VIII. Der § 13 weist grofe
Schnittmengen mit den zuvor in den Erlassen herausgearbeiteten
Arbeitsauftragen auf. Der § 11 SGB VIII geht jedoch dariiber hi-
naus. Er beinhaltet den Auftrag, ,,jungen Menschen [...] die zur
Forderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote der Jugend-
arbeit zur Verfligung zu stellen®. Entsprechend breit gefdachert
sind auch die thematischen Schwerpunkte der Leistungsbe-
schreibungen in den Qualitatsstandards Schulsozialarbeit in Nie-
dersachsen (vgl. Arbeitsgruppe der Landesarbeitsgemeinschaft
Schulsozialarbeit in Niedersachsen 2005, S. 18ff.). Auch die in
der einschlagigen Fachliteratur z.B. von Speck (2009) oder
Spies/Potter (2011) herausgearbeiteten Kernleistungen der
Schulsozialarbeit gehen weit iiber das in den niedersdchsischen
Erlassen zum Tragen kommende Aufgabenverstandnis hinaus.

Tabelle 8: Haufigste Angebote oder Tatigkeiten je Adressat/inn/en

Fir/mit Schiiler/inne/n: Beratung und Begleitung von einzelnen Schiiler/innen, Einzelfallhilfe 4,4
Fiir/mit Gemeinwesen: Kontaktpflege zu anderen Schulsozialarbeiter/innen 4,2
Fiir/mit Lehrkrafte/n: Gegenseitiger Austausch von Erfahrungen und Informationen 4,1
Fiir/mit Eltern/Erziehungsberechtigte/n: Beratung in Erziehungs- und Bildungsfragen 3,9
Flir/mit Schule insgesamt: Konfliktbewaltigung/Mediation als Schulangebot 3,8

Anmerkungen: Auswertung des Fachkréftefragebogens; n=374 (ohne Stadt und Region Hannover)

Die Schulsozialarbeitenden scheinen sich an diesen fachlichen
Standards zu orientieren und eine entsprechende professionelle
Identitat entwickelt zu haben. Die Ergebnisse der Befragung zei-
gen, dass die Fachkradfte diese Standards sowohl in ihrer Ziel-
gruppenorientierung (siehe Kapitel 3.3.1) als auch durch ihr
breites Methodenrepertoire entsprechend umsetzen.

Zu fragen ist, ob es nicht an der Zeit wére, die inhaltliche Schwer-
punktsetzung auf Berufsorientierung und Berufsbildung in den
niedersdchsischen Erlassen zur sozialpddagogischen Arbeit
an Schulen zu verdandern. Sicherlich ist die Qualifizierung fiir den
Arbeitsmarkt sowohl fiir das Individuum als auch fiir die Gesell-
schaft von hoher Bedeutung. Aber von der Grundschule bis zum
Gymnasium bendtigen Kinder und Jugendliche auch Schulsozial-
arbeiter/innen, die sie z. B. im Falle von persénlichen, familidren
und schulischen Druckpunkten, Belastungen, Krisen ansprechen
konnen, die Zeit fiir sie haben, ihnen Hilfen zur Lebensbhewal-
tigung zu geben. Inshesondere durch die verldngerte Zeit, die
Kinder und Jugendliche am Tag in der Schule verbringen, ergeben
sich hier neue Aufgaben fiir Schulsozialarbeiter/innen. Soll Schu-
le zu einer chancengerechteren und zu einer ganzheitlichen Bil-
dung fiihren, so ist der ,,ganze Tag“ mit einem rhythmisier-
ten Lernen und Leben zu gestalten. Schulsozialarbeit konnte auf
der Basis ihres sich entwickelnden Bildungsverstandnisses, ver-
bunden mit dem Auftrag, mehr Chancengerechtigkeit fiir Kinder
und Jugendliche zu bewirken (vgl. Kooperationsverbund Schulso-
zialarbeit 2013a), mit dazu beitragen, eine neue Balance zwi-
schen (in)formellen Bildungsmodalitdten und (non-)formalen
Bildungssettings (vgl. BMFSF) 2005) zu schaffen.

Die neue Niedersdchsische Landesregierung hat sich das Ziel ge-
setzt, den Weg in die gebundene Ganztagsschule auszubauen.

Tabelle 9: Angebote und Tatigkeiten fiir Schiiler/innen

Bei den fachpolitischen und wissenschaftlichen Debatten hier-
tiber wird betont, dass damit Schule zu einer multiprofessio-
nellen Aufgabe wird (vgl. Asselmeyer 2013, S. 2). Welche Profes-
sionen mit welchen Aufgaben hier zusammenarbeiten sollen, ist
bislang noch unklar. Die Beschaftigung von sozialpadagogischen
Fachkrédften und die Aufgaben von Schulsozialarbeit werden in
diesem Zusammenhang nicht thematisiert. Auch der Entwurf zu
einem neuen Erlass ,,Die Arbeit in der Ganztagschule“ (Nds. KM
2014, S. 1) bringt hier keine Kldrung. Hierin heif3t es: ,,Pddago-
gische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiihren im Rahmen des
Ganztagskonzepts der Schule auflerunterrichtliche Angebote
durch oder wirken daran mit. Im Ubrigen unterstiitzen sie die
Lehrkréfte bei der Erfiillung des Bildungsauftrags® (Nds. KM
2014, S. 7). Diese Formulierung lasst offen, ob Fachpersonal und
wenn ja, welches wo, mit welchen Inhalten und Aufgaben und fiir
wen tdtig wird.

3.3.3 ANGEBOTE IM RAHMEN DER
INKLUSIVEN SCHULE

Im Jahr 2007 ratifizierte die Bundesrepublik Deutschland das
Ubereinkommen der Vereinten Nationen {iber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonven-
tion). In diesem Ubereinkommen wird die gleichberechtigte Teil-
habe aller Menschen am gesellschaftlichen Leben gefordert.

Weiterhin widmet es sich der gleichberechtigten Teilhabe im
Bereich Schule. Es wird gefordert, dass Menschen mit Beeintrach-
tigung ,.gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der
sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unent-
geltlichen Unterricht [...] haben* (UN-BRK, Artikel 24, 2 (b)). Um
die geforderte inklusive Schule umsetzen zu konnen, sollen alle
angemessenen Vorkehrungen getroffen werden.

Beratung und Begleitung von einzelnen Schiiler/inne/n/Einzelfallhilfe 1,6% 6,7 % 91,6 %
Soz.pdd. Gruppenarb.: Schwerp. Soz. Lernen, Mediation, Anti-Gewalt-Train. | 11,8% 27,1% 61,1%
Offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote 21,9% 22,2% 55,9 %
Soz.pad. Gruppenarb.: Schwerp. Berufsorientierung, Ubergang Schule-Beruf | 30,1% 17,5% 52,4%
Mitwirkung in Unterrichtsprojekten 21,5% 45,0% 33,5%
Soz.pdd. Gruppenarb.: Schwerpunkt Erlebnispadagogik 54,4% 31,0% 14,6 %
Soz.pdd. Gruppenarb.: Schwerpunkt dsthetische, kulturelle Bildung 77,6% 14,4% 8,0%

Soz.pdd. Gruppenarb.: Schwerpunkt politische Bildung 82,2% 13,1% 4,7%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkréftefragebogens; n=374 (ohne Stadt und Region Hannover)
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Zur Umsetzung dieses Anspruchs erlie das Land Niedersachsen
entsprechende gesetzliche Regelungen im Niedersdchsischen
Schulgesetz. Diese Regelungen sind erstmals zu Beginn des
Schuljahres 2013/2014 in den Schulklassen eins und fiinf anzu-
wenden. Bis zum 31. Juli 2018 sollen die Trager der &ffentlichen
Schulen dafiir sorgen, dass die Schulen soweit barrierefrei sind,
dass jede/r Schiiler/in mit sonderpadagogischem Forderbedarf
die Moglichkeit hat, eine inklusive Schule ,unter zumutbaren
Bedingungen® (§ 183c, Abs. 2—3 NSchG) besuchen zu kénnen.

Parallel zu diesen Entwicklungen gibt es eine intensive Auseinan-
dersetzung auf wissenschaftlicher Ebene. Unter inklusive Schule
wird hier zumeist folgendes verstanden: Alle Schiiler/innen erhal-
ten individuelle Férderung, um an der Kultur und Gemeinschaft
der Schule gleichermafien teilhaben zu kénnen. Zudem soll das
gemeinsame Unterrichten aller Schiiler/innen als Chance und Be-
reicherung betrachtet werden und nicht als zusatzliche Belastung
(vgl. Schenz 2011, S. 43).

Sowohl auf rechtlicher als auch auf wissenschaftlicher Ebene
herrscht demnach Einigkeit dariiber, dass die inklusive Schule
ein wichtiges Ziel ist, um die gleichberechtigte Teilhabe von allen
Menschen zu erméglichen. Doch wie soll die praktische Umset-
zung dieses Vorhabens gestaltet werden? Die Niedersdchsische
Landesregierung erklart in ihrem Koalitionsvertrag, dass beziig-
lich einer gelingenden inklusiven Schule der Bereich der schuli-
schen Sozialarbeit ausgebaut werden muss (vgl. Koalitionsver-
trag SPD LV. Nds. und Biindnis 9o/Die Griinen LV. Nds. 2013). Al-
lerdings sind in den aktuellen gesetzlichen Regelungen (NSchG),
Verordnungen (Verordnung zum Bedarf sonderpddagogischer
Unterstiitzung), den ergdnzenden Erlassen (vgl. RdErl. d. MK
2013), als auch in den Empfehlungen des Niedersdchsischen
Kultusministeriums (MK) keine Aufgaben und Regelungen fiir die
Schulsozialarbeit zu finden.

Hierdurch entsteht eine grofe Unklarheit. Die Schulsozialarbeit
soll zum einen Aufgaben zur Umsetzung der inklusiven Schule
tibernehmen, zum anderen sind die Aufgaben und Zustandig-
keiten jedoch noch nicht festgeschrieben bzw. ausverhandelt.

Diese Unklarheit herrscht ebenso auf wissenschaftlicher Ebene.
So wird auch hier die Notwendigkeit von Schulsozialarbeit zur
Umsetzung der inklusiven Schule thematisiert. Ricking betont die
entscheidende Rolle der padagogischen Qualitédt in den Klassen
und Schulen und dass in diesem Kontext nicht auf Fachkenntnis-
se verzichtet werden kann. ,,Inklusion funktioniert nur im Rah-
men hoher fachlicher Professionalitat“ (Ricking 2013, S.120) und
wenn diese ,,multiprofessionell von Sonder- und Sozialpddagogik
vertreten wird“ (ebd.). Zugleich macht er deutlich, dass die Sozi-
al- und Sonderpadagog/inn/en ihren Aufgaben im Rahmen der

inklusiven Schule nur gerecht werden kénnen, wenn sie bedarfs-
gerecht in ein ,inklusiv orientiertes schulisches Gesamtsystem
eingebunden werden“ (ebd.).

Wir haben einen Blick auf die Praxis geworfen. Leitend waren
hierbei zwei grundlegende Fragestellungen: Arbeiten die sozial-
padagogischen Fachkrafte bereits inklusiv? Wenn ja, welche Auf-
gaben werden im Rahmen der inklusiven Schule tibernommen?
Befragt wurden sowohl die Schulleitungen als auch die sozial-
padagogischen Fachkrafte.

Etwas mehr als ein Fiinftel (22 %) der Schulleitungen gibt an,
dass die sozialpadagogischen Fachkrafte an ihrer Schule bereits
Tatigkeiten in der inklusiven Schule ibernehmen. Aufgeschliis-
selt nach Schulformen zeigen sich erkennbare Unterschiede. So
berichten beispielsweise Schulleitungen an Grund- und Haupt-
schulen (46 %), Grundschulen (29 %) und Kooperativen Gesamt-
schulen (27 %) uberdurchschnittlich hdufig, dass die sozialpa-
dagogischen Fachkrafte Aufgaben im Rahmen der inklusiven
Schule tibernehmen. Dieser Anteil ist an Forderschulen (15 %),
Integrierten Gesamtschulen (11%) und Realschulen (5 %) unter-
durchschnittlich ausgepragt. Bei den teilnehmenden Grund- und
Oberschulen tibernehmen derzeit Schulsozialarbeiter/innen kei-
ne Aufgaben im Rahmen der inklusiven Schule, wobei hier auch
die geringe Anzahl von lediglich vier teilnehmenden Schulen die-
ser Schulform beriicksichtigt werden muss.

Mehr als ein Viertel (28 %) der befragten Fachkréfte ibernimmt
Aufgaben im Rahmen der inklusiven Schule bzw. macht entspre-
chende Angebote. Auch diese Angabe haben wir nochmals diffe-
renziert nach Schulform ausgewertet. Beschaftigte an Gymnasien
(43 %), berufsbildenden Schulen (38 %) und Grundschulen
(36 %) arbeiten beispielsweise tiberdurchschnittlich haufig inklu-
siv. An Haupt- und Realschulen (24 %), Hauptschulen (23 %) oder
Grund- und Hauptschulen (17 %) ist der Anteil etwas schwacher
ausgepragt. Die befragten Fachkradfte an Realschulen machen
derzeit keine Angebote zur inklusiven Schule.

Bei {ibergreifender Betrachtung der Angaben von Schulen und
Fachkraften lasst sich feststellen, dass an jeder Schulform immer
mindestens eine Schulleitung und/oder Fachkraft bestétigt, dass
die sozialpddagogischen Fachkrafte Tatigkeiten im Rahmen der
inklusiven Schule ibernehmen. In allen Schulformen wird die
Aufgabe der inklusiven Schule angenommen und daran gearbei-
tet, diese umzusetzen.

»Welche Aufgaben im Rahmen der inklusiven Schule haben Sie
tibernommen bzw. welche Angebote bieten Sie an?“ wurden an-
schlieend alle Fachkrafte gefragt. In einem Freitextfeld konnten
die Antworten ohne weitere Vorgaben notiert werden. Die Anga-
ben wurden anschliefend kategorisiert. Leitend waren hierbei
die Zielgruppen und Adressat/inn/en der genannten Angebote
(siehe Abbildung 10).

Etwas mehr als die Hélfte der Befragten nennt Angebote, die sich
an Kinder und Jugendliche richten. In diese Kategorie fallen alle
Tatigkeiten, die im direkten Kontakt mit den Schiiler/inne/n tiber-
nommen werden. Klassische Methoden der Kinder- und Jugend-
hilfe wie Soziale Gruppenarbeit, Beratung und Einzelfallarbeit
zdhlen ebenso wie Berufsorientierung zu den am haufigsten ge-
nannten Tatigkeiten innerhalb dieser Kategorie; aber auch darii-
ber hinausgehende und umfassende Begriffe wie Begleitung,
Betreuung und Unterstiitzung. Soziale Gruppenarbeit umfasst
insbesondere Angebote beziiglich des Sozialverhaltens, um
mogliche Konflikte im Rahmen inklusiver Schule aufzufangen
und vorzubeugen. Dass dies sowohl wichtig als auch notwendig
ist, spiegelt auch die Fachliteratur wider (vgl. Bretldnder 2012).

Nachstwichtigste Adressatin der Angebote ist die Schule. Inner-
halb dieser Kategorie bildet die Mitarbeit an der Schulentwick-
lung den Tatigkeitsschwerpunkt der Fachkréfte. Auch die Dop-
pelbesetzung in den Klassen (eine Lehrkraft und eine sozial-
padagogische Fachkraft) kann unter dieser Kategorie subsum-
miert werden, wobei es fraglich bleibt, ob es sich hierbei um eine
origindre Aufgabe von Schulsozialarbeitenden handelt. Auffallig
ist auRerdem die hohe Zahl an sonstigen Nennungen, die sich
keiner der Adressat/inn/en zuordnen lieBen.

Zudem sei angemerkt, dass die Kategorisierung der Antworten
insgesamt nicht immer trennscharf vorgenommen werden konn-
te. In einigen Féllen wurden sehr umfangreiche Begriffe verwen-
det (,Beratung, Begleitung und Betreuung.“ (Fragebogen_Fach-
krafte_29)), die in vielféltiger Weise interpretierbar sind. In Teilen
gab es auch Uberschneidungen zu anderen Arbeitsfeldern, wie
beispielsweise Schulbegleitung/Schulassistenz. Dies kénnte auf
eine moégliche Unklarheit hinsichtlich der genauen Aufgaben und
auch der Zustandigkeiten unterschiedlicher Professionen hin-
weisen. Zudem ldsst sich anhand der Vielfalt der genannten
Tatigkeiten und Adressat/inn/en letztlich nicht ableiten, wie klar
zwischen den Konzepten Inklusion und Integration differenziert
wird. Inklusion bezieht sich auf die individuelle Arbeit und Forde-
rung aller Kinder und Jugendlichen und geht {iber die Integration
von Schiiler/inne/n mit Beeintrdachtigung hinaus (vgl. Boban/
Hinz 2003, S. 8). Den Arbeitsansitzen kénnten also womaoglich

unterschiedliche Verstandnisse zugrunde liegen, was auch noch-
mals auf die fehlende Definierung der Aufgaben von Schulsozial-
arbeit im Bereich der inklusiven Schule verweist. So schreibt bei-
spielsweise eine Fachkraft beziiglich der Fragestellung ,,Welche
Aufgaben im Rahmen der inklusiven Schule haben Sie {ibernom-
men bzw. welche Angebote bieten Sie an?“: ,,Die Aufgaben sind
doch gar nicht klar definiert* (Fragebogen_Fachkrafte_37). Die
Befragung gibt somit noch keinen genauen Aufschluss dariiber,
nach welchem fachlichen Verstandnis die sozialpddagogischen
Fachkréfte inklusiv arbeiten. Es zeigen sich aber erste Ankniip-
fungspunkte fiir eine intensivere Beschaftigung im Rahmen wei-
terer Forschungsvorhaben.

Fazit

Bislang gibt es noch keine klare Definition zu den Aufgaben so-
zialpddagogischer Fachkrafte im Rahmen der inklusiven Schule.
Konzepte sind nur wenige vorhanden. Dies spiegelt sich in den
rechtlichen Arbeitsgrundlagen, der Fachliteratur und letztendlich
auch in den Ergebnissen unserer Befragung wider. Die Vielfaltig-
keit der gegebenen Antworten beziiglich der Aufgaben von so-
zialpadagogischen Fachkréften in der Praxis und das Ergebnis,
dass inklusive Angebote an allen Schulformen vorhanden sind,
lassen jedoch eine grofle Handlungsbereitschaft in der Praxis
vermuten. Gleichzeitig sind aber fachliche Grundlagen, klare
Aufgaben und ausverhandelte Zustandigkeiten unabdingbar, da-
mit eine inklusive Schule von allen Akteurinnen und Akteuren
konzipiert und umgesetzt werden kann.

Abbildung 10: Zielgruppen und Adressat/inn/en inklusive Aufgaben und Angebote

Schiiler/innen 52,3%
Schule 33,9%
Erziehungsberechtigte 17,4%
Lehrkrafte 14,7 %
Gemeinwesen 7,3%

Sonstige 29,4%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkraftefragebogens; n=111 (ohne Stadt und Region Hannover), Mehrfachnennungen moglich
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3.4.1 KONZEPTIONELLE GRUNDLAGEN

Ein Konzept ist ,,eine wichtige Grundlage [...] um nicht zu warten,
was wird tiber mich gegossen von der Arbeit, die von mir ge-
wiinscht wird“ — ,,im Sinne von Kooperation auf der einen und
Abgrenzung auf der anderen Seite“ (Schulsozialarbeiterinnen,
2013).

Diese Aussagen von Schulsozialarbeiterinnen entstanden im Rah-
men einer Weiterbildung, an welcher wir teilnehmen konnten und
wahrend derer wir unterschiedlichste Einblicke in die Bedeutung
von Konzepten fiir die alltdgliche Arbeit erhielten. Das erste Zitat
betont die Schutzfunktion von Konzepten; Schutz, um zu verhin-
dern, dass Arbeitsinhalte und Erwartungen einfach von aulen
iber die Fachkréfte ,,gegossen® werden. Dies weist auf eine of-
fensive Arbeitshaltung hin, die Initiative fiir die Konzeptentwick-
lung zu ergreifen, um selbstbestimmtes Arbeiten und eine klare
Positionierung zu den Erwartungshaltungen aller Beteiligten zu
ermoglichen. Wie auch Speck (2006, S. 331) ausfiihrt, hat die
Konzeptentwicklung eine grof’e Bedeutung ,,angesichts der ho-
hen Komplexitdt des Arbeitsfeldes Schulsozialarbeit, der unter-
schiedlichen Erwartungen der verschiedenen Beteiligten sowie
der hohen Konfliktanfélligkeit der Kooperation.*

Eine zweite Schulsozialarbeiterin bestatigt dies und betont das
Potential von Konzepten fiir gelungene Kooperationen und Ab-
grenzung. Auch Breede et al. (2009, S. 41) argumentieren, dass
Konzeptentwicklung Transparenz und Legitimitat schafft. Im
Sinne einer erfolgreichen Kooperation mit unterschiedlichen Pro-
fessionen, insbesondere Lehrkrédften, ist dies wesentlich, da
Arbeitsweisen und Verantwortlichkeiten fiir alle Akteurinnen und
Akteure versteh- und begriindbar gemacht werden missen. In
einem der uns zur Verfiigung gestellten Konzepte wird dies so
beschrieben: ,Fiir die erfolgreiche Arbeit ist es fiir alle Beteiligten
wichtig, zu wissen, welche Aufgaben- und Kompetenzbereiche
die Sozialpddagogin hat. So kann vermieden werden, dass
Zustandigkeiten verwischt werden; im Gegenteil wird Transpa-
renz aufgebaut® (Konzept_15).

Im Folgenden gehen wir den Fragen nach, wie verbreitet die zu
Beginn zitierten Aussagen in der Praxis der Schulsozialarbeit
sind und wollen dies zundchst quantitativ messen; an der An-
zahl und Art der vorhandenen Konzepte sowie den unter-
schiedlichen Beteiligten an der Konzeptentwicklung. In einem
zweiten Schritt schauen wir uns, mittels einer qualitativen
Dokumentenanalyse, Begriindungen und Ziele von Schulso-
zialarbeit innerhalb der Konzepte naher an. Zuvor definieren wir
jedoch unser Verstdndnis von Konzepten: Ein Konzept ist ein
theoretisch wie empirisch gut begriindeter Handlungsplan, der
unter Beteiligung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Ein-
richtung, Vertreterinnen und Vertretern der Zielgruppe/n und des
Tragers und ggf. unter Hinzuziehung von externen Fachkrdften
erstellt wird. Er enthélt Aussagen zu Zielen, Inhalten und Metho-
den, die in einem sinnhaften Zusammenhang stehen. Der
Handlungsplan gibt so konkret wie méglich an, WER, WO, WAS,
fir/mit WEM, WIE, WOMIT, WARUM, MIT WELCHEM ZIEL, mit wel-
chem Nutzen/Erfolg unter welchen Rahmenbedingungen errei-
chen will (in Anlehnung an Schilling 2008).

Anzahl und Art der Konzepte

Die iberwiegende Mehrheit (85%) der Schulsozialarbeitenden
gibt an, ein Konzept fiir ihre sozialpddagogische Arbeit zu haben.
Ein Drittel der ibrigen 15 % arbeitet aktuell an der Erstellung. Die-
se Zahlen sehen auf den ersten Blick erfreulich aus, zeigen sie
doch eine hohe quantitative Anzahl vorhandener Konzepte von
Schulsozialarbeit in Niedersachsen. Werfen wir den Blick auf die
angegebenen Konzeptarten sowie spdter auf die unterschied-
lichen Beteiligten an der Konzeptentwicklung, wird unser Bild
etwas differenzierter.

In der Befragung haben wir gebeten, anzukreuzen, welche Kon-
zeptart (vgl. Schilling 2008, S. 209-280) der eigenen Arbeit zu-
grunde liegt. Abbildung 11 gibt Aufschluss liber die Antworten
von 318 Personen mit knapp 800 Nennungen.

Ein Drittel der Schulsozialarbeitenden gab an, neben anderen
Konzeptarten ein ,rein persdnliches Arbeitskonzept“ zu haben.
Davon antworteten 5%, dass sie ausschlieBlich ein ,rein person-
liches Arbeitskonzept” hdtten. Diese ,,rein persénlichen“ Doku-
mente konnen, aus ihrer Begriffsbestimmung heraus, die oben
dargestellte Schutz- und Transparenzfunktion von Konzepten
jedoch nicht ausreichend erfiillen, wodurch sich die Prozentzahl
derer, die tiber ein Konzept verfligen, auf 80 % reduzieren ldsst.
Die weitere Frage, ob die Konzepte uns zur Verfiigung gestellt wer-
den, wurde von 35%, also 111 Personen, bejaht. Von knapp der
Hélfte dieser haben wir dann tatsachlich Dokumente zugesandt
bekommen. Diese immer geringer werdenden Zahlen von zu-
ganglichen und uns vorliegenden Konzepten werfen Fragen in
Bezug auf Barrieren der Veroffentlichung unter anderem hinsicht-
lich Konzeptqualitat auf.

Auffallig in der Ubersicht der Konzeptarten ist zudem, dass etwas
mehr als die Halfte der Schulsozialarbeitenden ihr Konzept unter
anderem als Teil des Schulprogramms benannt hat. In Hinblick
darauf, dass dies vielfach bedeutet, dass Schulsozialarbeit nur
mit ein paar Satzen im Schulprogramm vertreten ist, liegt auch
hier die Uberlegung nahe, inwiefern die obigen Anspriiche der De-
finition eines Konzepts erfiillt werden. Dariiber hinaus kann diese
Zahlin Relation zu den Angaben der Schulleitungen gesehen wer-
den, von welchen knapp 75 % angaben, dass ihr Schulprogramm
Auskunft iber sozialpddagogische Tdtigkeiten gibt. Diese Zahlen
sind insbesondere im Hinblick auf die gesetzlichen Grundlagen

gering. So gibt §32 des Niedersdchsischen Schulgesetzes, im
Rahmen der Eigenverantwortung der Schule, vor: ,,Das Schulpro-
gramm muss dariiber Auskunft geben, welches Leitbild und wel-
che Entwicklungsziele die pddagogische Arbeit und die sonstigen
Tatigkeiten der Schule bestimmen® (§ 32 NSchG). Das bedeutet,
dass alles, was in Schule passiert, mit pddagogischer Begriin-
dung und Zielrichtung innerhalb des Schulprogramms angefiihrt
werden muss und Schulsozialarbeit dementsprechend in 100 %
der Schulprogramme inkludiert sein sollte. Auch Holtbrink und
Kastirke (2013, S. 99) stellen sich die Frage, warum Schulsozialar-
beit zum einen haufig nicht an der Schulprogrammentwicklung
beteiligt ist und zum anderen auch haufig in eben diesen nicht
erwdhnt wird. Dies ist gerade in Hinblick auf eine gelungene Koo-
peration und Integration in der Schule wie auch in der AuRendar-
stellung zentral und fordert alle Beteiligten auf, gemeinsam
Schulprogramme weiterzuentwickeln. Eine fachliche Anforde-
rung, die auch im Berufsbild und Anforderungsprofil der Schul-
sozialarbeit festgehalten ist (vgl. Kooperationsverbund Schulso-
zialarbeit 2007, S. 9).

Den zweitgroBten Anteil an Konzepten stellen die Arbeitsfeld-
konzepte dar, also Konzepte, die direkt fiir die Arbeit an einer
konkreten Schule entwickelt wurden. Mehr als 150 Personen ga-
ben an, solch ein Konzept zu haben. Diese Konzeptart liegt uns
iberwiegend vor und stellt somit auch die Datenbasis fiir die fol-
gende qualitative Analyse dar.

Abbildung 11: Konzeptart

Rein personliches Arbeitskonzept 32,8%
Teil des Schulprogramms 51,4%
Teil des Kooperationsprogramms 22,7%
Kooperationsvertrag/-vereinbarung 22,7%
Organisationskonzept 21,1%
Arbeitsfeldkonzept 47,6 %
Projektkonzept 30,3%
Zielgruppenkonzept 21,1%
Finanzierungskonzept 17,0%
Sonstige 7,6 %

Anmerkungen: Auswertung des Fachkréftefragebogens; n=318; Mehrfachnennungen moglich (ohne Stadt und Region Hannover)
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Partizipation bei der Konzeptentwicklung

»,Darliber hinaus hat die Schulsozialarbeit in Kooperation mit
Schulleitung, Lehrkraften, Schiilerinnen, Schiilern und Eltern
viele weitere Aufgabenschwerpunkte und Richtziele entwickelt,
die sich im vorliegenden Konzept [...] wiederfinden lassen® (Kon-
zept_16). Dieses Zitat stammt aus einem der uns zugesandten
Konzepte und ldsst auf eine erfolgreiche Partizipation bei der
Konzeptentwicklung schlieBen. Abbildung 12 zeigt einen Uber-
blick aller Antworten von Schulsozialarbeitenden auf die Frage,
wer an der Konzeptentwicklung beteiligt war.

Uber drei Viertel antworteten, dass unter anderem sie selbst be-
teiligt waren, wobei 13 % ausschlieBlich dies angaben und somit
augenscheinlich alleine fiir die Konzeptentwicklung verantwort-
lich waren. Zurtickblickend auf die obige Definition, erfiillen die-
se den daraus abgeleiteten Anspruch der Beteiligung von Koope-
rationspartnerinnen und Kooperationspartnern sowie Vertrete-
rinnen und Vertretern der Zielgruppen, diesen Zahlen nach zu
schlieflen, nicht. So verlangt ,,professionelle Konzeptentwicklung
[...], dass Erwartungen und Ziele mit allen Beteiligten erhoben
und gemeinsam ausgehandelt werden“ (Sturzenhecker 2009, S.
156). Auffallig sind zudem die niedrigen Zahlen der beteiligten
Eltern mit 4,4 % und der Schiiler/innen mit lediglich 2,8 %. Gera-
de in der Kinder- und Jugendhilfe sind die Jugendlichen eindeutig
als Auftraggeber/innen der Sozialarbeit definiert, was auch auf
einer rechtlichen Grundlage im SGB VIl beruht (vgl. Breede et al.
2009, S. 40). Die verschwindend geringe Partizipation ist beson-
ders in der Schulsozialarbeit, als einem Handlungsfeld der Ju-
gendhilfe, kritisch zu hinterfragen und bietet erste Eindriicke
hinsichtlich der Konzeptqualitdat. Wahrend die Partizipation der
Schulleitungen noch bei tiber 57 % liegt, sind Lehrkrafte wie auch
Trdgervertretungen nur mit knapp 20 % bzw. 30 % beteiligt. Da

wir den Begriff der ,,Beteiligung® im Fragebogen nicht naher defi-
niert haben, bleibt die Frage offen, wie sich diese gestaltet. Ist es
eine auf Kooperation basierende gemeinsame Entwicklung von
Handlungsplanen und Zielvereinbarungen oder wurde das erar-
beitete Konzept der Schulleitung vorgelegt und zur Kenntnis ge-
nommen? Bemerkenswert ist dariiber hinaus die Beteiligung von
weiteren Schulsozialarbeitenden mit 41,5 %. Ausgehend von ei-
ner Mehrheit von Schulsozialarbeitenden, die alleine an einer
Schule arbeiten, kdnnte dies auf eine gute Netzwerkarbeit und
Unterstiitzung zwischen den Schulsozialarbeitenden unter-
schiedlicher Schulen hinweisen.

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die vorliegenden Zah-
len den fachlichen theoretischen Anspruch ,,Konzepterstellung ist
Teamarbeit” vielfach nicht erfiillen und gerade die relevanten
Zielgruppen kaum an der Konzeptentwicklung beteiligt sind.
Mogliche Griinde hierfiir konnen in der Knappheit von Ressour-
cen und den geschilderten Rahmenbedingungen liegen, aber
weisen auch auf ein Entwicklungspotential der Kooperation in-
nerhalb der Schule hin und begriinden einen Handlungsbhedarfin
Bezug auf stdrkere Partizipation der Zielgruppen. Wahrend wirim
Rahmen von Weiterbildungen und Tagungen immer wieder Be-
statigungen von Schulsozialarbeitenden in Hinblick auf die Be-
deutung von Konzepten wahrgenommen haben, werfen die dar-
gestellten Ergebnisse Fragen in Bezug auf die qualitative, inhalt-
liche Ausarbeitung auf. Gerade diese werden wir uns im ndchsten
Schritt genauer ansehen, um tiefere Einblicke in die fachliche
Umsetzung zu gewinnen.

Abbildung 12: Beteiligte an der Konzeptentwicklung

Ich selbst 77,8%
Schulleitung 57,0%
Lehrkrafte 19,3%
Elternvertretung 4,4%

Tragervertretung 28,8%
Schiiler/innenvertretung 2,8%

Weitere Schulsozialarbeiter/innen 41,5%
Sonstige 12,3%

Anmerkungen: Auswertung des Fachkréftefragebogens; n=316; Mehrfachnennungen maglich (ohne Stadt und Region Hannover)

3.4.2 BEGRUNDUNGEN

In einem ndchsten Arbeitsschritt haben wir uns die zugesandten
Konzepte, mittels einer Dokumentenanalyse, genauer ange-
sehen. Im Zeitraum von Januar bis Juni 2013 erhielten wir auf viel-
faltigen Wegen mehr als 8o unterschiedlichste Dokumente; nie-
dersachsenweit und aus allen Schulformen. Die Vielfalt und
Reichweite dieser spiegelte sich sowohl in formalen wie auch in
inhaltlichen Aspekten wider. So erhielten wir die Dokumente
digital als Word, PDF, PowerPoint oder als Bild-Datei; einige
wurden uns auch via Post geschickt. Vereinzelte entstanden in
wissenschaftlichen Kontexten, wahrend andere sich auf Arbeits-
platzbeschreibungen beschrénkten. Die Dokumente sind zwi-
schen einer und tber 60 Seiten lang. Bei der Festlegung des Da-
tenmaterials haben wir uns im Rahmen dieser ersten Auswertung
dazu entschieden, alle Dokumente, die uns als Konzepte zuge-
sandt wurden, heranzuziehen. Aus der Fiille und Vielfalt des uns
zugesandten Materials entwickelten wir Zuordnungskategorien:
Neben {ibergreifenden Rahmenkonzepten fiir Schulsozialarbeit
von Landkreisen oder Tragern wurden uns Projekt- und Bera-
tungskonzepte, Schulprogramme, aber auch Kooperationsverein-
barungen und Tatigkeitsberichte zugesandt. Die grof3te Anzahl
sind die ,,Schulbezogenen Arbeitsfeldkonzepte“: d. h. Konzepte/
Dokumente bezogen auf die Schulsozialarbeit an einer spezi-
fischen Schule.™ Diese Konzepte bilden die Datenbasis der fol-
genden Darstellungen. Von den gesamt 46 Konzepten stehen
23 im Kontext des Programms zur Profilierung der Hauptschule.
Tabelle 10 gibt einen Uberblick iiber strukturelle Merkmale des
Ausgangsmaterials.

Tabelle 10: Strukturelle Merkmale der ,,Schulbezogenen Arbeitsfeldkonzepte*

Fiir die qualitative Inhaltsanalyse der Konzepte entwickelten wir
anhand von spezifischen Fragestellungen ein umfassendes Kate-
goriensystem (vgl. Mayring 2010). An dieser Stelle greifen wir in
einer ersten Auswertung zwei Aspekte heraus: Begriindungen und
Ziele. Folgende Fragestellungen haben sich, in Spiegelung der obi-
gen Anspriiche der Konzeptdefinition, ergeben:
Welche Begriindungen fiir Schulsozialarbeit lassen sich in den
Konzepten finden? Sind diese theoretisch, empirisch und recht-
lich begriindet? Welche Begriindungsmuster (vgl. Speck 2009,
S. 36—54) lassen sich identifizieren?
Welche Zieldefinitionen sind in den Konzepten zu finden? Ent-
sprechen diese den fachlichen Standards von Zieldefinitionen?
Sind sie ins Handeln iibertrag- und messbar?

Anhand dieser Analyseebenen stellen wir hier Einblicke in Ten-
denzen und Auffdlligkeiten der uns zugesandten Konzepte dar.
Ziel ist es, in einem ersten Schritt eine Skizze der Vielfdltigkeit
der Konzepte wiederzugeben und Ansatzpunkte zur Weiterent-
wicklung aufzuzeigen. Dabei ist es wichtig, mehrere Aspekte im
Bewusstsein zu haben. Der Entstehungskontext der Konzepte,
die dahinter liegende fachliche Motivation oder der externe Auf-
trag und unterschiedliche Rollen der Verfasser/innen bedingen
die Konzeptentwicklung und dementsprechend auch die Kon-
zeptqualitat. Dartiber hinaus ist es von Bedeutung, die zuvor dar-
gestellten unsicheren und unsteten Rahmenbedingungen, vor
allem fehlende zeitliche Ressourcen, befristete Vertrage sowie
unklare oder fehlende fachliche Ansprechpersonen im Blick zu
haben; all dies beeinflusst eine kontinuierliche und professio-
nelle Konzeptentwicklung.

Schulsozialarbeitende 28x 2013 4x Hauptschule 13x
k. A. 12x 2012 2X Grundschule 8x
Schulleitung 4X 2011 6X Oberschule 8x
Schule und Schulsozialarb. | 2x 2010 12x Berufsbildende Schule 5X
2009 5x Haupt- und Realschule 4x
2008 2x KGS 3x
2007 1x IGS 2x
2006 1x Forderschule 2x
2005 2x Gymnasium 1x
2004 1x
k.A. 10x

Anmerkungen: Datengrundlage Konzeptanalyse
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»Mit welcher Begriindung?*

»Schule muss, will sie nicht nur Bildung vermitteln, sondern auch
ihre Erziehungsfunktion bewusst wahrnehmen, verstarkt Ziele
des sozialen und emotionalen Verhaltens verwirklichen; ebenso
muss Sozialarbeit und Jugendhilfe, will sie nicht nur akute Erzie-
hungsnotstande lindern [...], sich verstarkt auf praventive Maf3-
nahmen und Moglichkeiten hin konzentrieren. Aus dieser Ein-
sicht heraus, ist eine verstdrkte Kooperation der beiden Soziali-
sationsinstanzen im beiderseitigen Interesse notwendig. Hieraus
begriindet sich Schulsozialarbeit“ (Konzept_46).

Eine solche explizit dargestellte Begriindung der Notwendigkeit
von Schulsozialarbeit, wie in dem obigen Zitat einer berufsbilden-
den Schule, weisen nicht alle der uns zugesandten Konzepte auf.
Nach einer ersten Durchsicht ist auffallig, dass in mehr als der
Halfte der Konzepte Riickschliisse auf mégliche Begriindungen
nur implizit Uber Aufgabenbeschreibungen und Zieldefinitionen
moglich sind. Viele Konzepte, insbesondere im Rahmen des Pro-
gramms zur Profilierung der Hauptschule, gehen direkt zu einer
Tatigkeitsbeschreibung tiber, wodurch der Anschein einer,,Selbst-
verstandlichkeit” tiber das Vorhandensein von Schulsozialarbeit
erweckt wird. Die Frage ,warum“ innerhalb der Konzepte, durch
welche Beantwortung die Arbeit legitimiert und auf fachlich und
rechtlich fundierte Beine gestellt werden kann, kommt vielerorts
zu kurz. Die in Kapitel 3.4.1 dargestellte Definition unterstreicht
jedoch das Konzeptverstdandnis eines ,,theoretisch wie empirisch
gut begriindeten Handlungsplan[s]“; eine Forderung, die sowohl
in der Fachliteratur (vgl. Schilling 2008, S.209-230), als auch im
Qualifikationsrahmen vom Kooperationsverbund Schulsozialar-
beit (2008, S. 7) unter ,,Planung und Konzeption von Schulsozial-
arbeit“ zu finden ist.

Fachliche, empirische und rechtliche Grundlagen

Werfen wir also einen genaueren Blick auf die vorhandenen Be-
griindungen in den Konzepten auf den Ebenen von fachlichen,
empirischen und rechtlichen Grundlagen. Es konnten elf Konzep-
te identifiziert werden, die sich explizit auf vorhandene Fachlite-
ratur stiitzen. Zwei der Konzepte beziehen sich in ihrem Selbst-
verstandnis direkt auf fachliche Definitionen von Schulsozialar-
beit, einmal nach Speck, und einmal nach Drilling, wobei eines
dieser Konzepte in einem wissenschaftlichen Kontext entstand.
Ein weiteres Konzept, welches auch in den Rahmen einer wissen-
schaftlichen Fortbildung eingebettet ist, bezieht sich fast aus-
schlie3lich auf einen Fachvortrag, wahrend ein anderes Konzept
zwar im Text keine Quellen angibt, aber ein Literaturverzeichnis
hat. Mehr als die Hélfte dieser elf Konzepte nehmen Bezug auf
den wissenschaftlichen Fachdiskurs — unter anderem auf May-
kus, Vogel oder Thiersch. Zwei Konzepte beziehen sich auf die von

der Landesarbeitsgemeinschaft in Niedersachsen entwickelten
Qualitdtsstandards der Schulsozialarbeit; eins auf die vom Lan-
desverband Schulsozialarbeit Baden-Wiirttemberg. Dies skizziert
ein vielfdltiges und heterogenes Bild, auffallig ist zudem die
grof3e Anzahl von Konzepten, die keinen spezifischen Bezug auf
fachwissenschaftliche Literatur aufzeigen. Zwar erwdhnt der
Grofteil der 46 Konzepte, an der einen oder anderen Stelle (meist
im Rahmen der Tatigkeitsdarstellung), Schliisselbegriffe und Kon-
zepte der Jugendhilfe, wie ,Partizipation®, ,Freiwilligkeit®,
»Lebensweltorientierung” oder ,,Schweigepflicht®, setzt diese
aber nur selten in einen direkt fachlichen Zusammenhang, wo-
durch fachliche Grundlagen oft unausgesprochen bleiben und
dadurch fiir AuBenstehende nicht immer transparent sind.

Empirische Begriindungen sind, nach einer ersten Analyse, weit-
aus oOfter zu identifizieren, wobei etwa die Hélfte der Konzepte
eine Situationsanalyse im Form einer Darstellung der Ausgangs-
situation der Schule, des Umfelds und zumeist der Heterogenitat
und Lebenslagen der Kinder und Jugendlichen aufweist, diese
dann aber nicht immer mit einer Begriindung fiir Schulsozialar-
beit verkniipft. Der Transfer zwischen der Ausgangssituation und
einer Begriindung fiir Schulsozialarbeit ist vielfach nur implizit
erkennbar. In einer Handvoll der Konzepte wird auf bereits ge-
machte Erfahrungen Bezug genommen, woraus auch Begriin-
dungen und Tatigkeiten abgeleitet werden. Im Rahmen der Wei-
terbildung von Schulsozialarbeitenden, an der wir teilnehmen
konnten, sprachen wir auch iiber die Entstehung von Konzepten
und einige der Teilnehmenden erzdhlten von Hospitationen und
Bedarfsanalysen, die sie im Rahmen ihrer Konzepterstellung ge-
macht haben. Hierauf wird in den schriftlichen Konzepten kaum
verwiesen, was die Frage aufwirft, ob der Prozess einfach nicht
verschriftlicht wird, oder ob dies nur eine ideale Vorgehensweise
beschreibt, die nicht immer realisiert wird/werden kann.

Im Hinblick auf rechtliche Begriindungen nehmen 21 der 46 Kon-
zepte direkten Bezug auf rechtliche Auftrage und Begriindungen.
Dabei verweisen zehn, unter anderem, auf Artikel des SGB VIII,
vier sowohl auf das SGB VIl wie auch auf die Erlasse zur Profilie-
rung der Hauptschule und wiederum vier Schulen alleinig auf Er-
lasse zur Profilierung der Hauptschule. > Das Niedersdchsische
Schulgesetz wurde, meist in Verbindung mit SGB VIII, in weniger
als einem Sechstel der uns zugesandten Konzepte genannt. Zehn
Schulen nehmen sinngemaf Bezug auf das Hauptschulprofi-
lierungsprogramm, aber ohne Nennung oder Hinweise auf die
jeweiligen spezifischen Erlasse. Meist werden rechtliche Begriin-
dungen unter ,Rechtliche Arbeitsgrundlagen®, , Auftragsgrund-
lagen“ oder ,,Gesetzliche Grundlagen“ zusammengefasst, verein-
zelt wird der Transfer zu Tatigkeiten der Schulsozialarbeit direkt
hergestellt, wie im Konzept dieser Hauptschule, das sich auf §1
SGB VIl bezieht: ,,Jeder junge Mensch hat das Recht auf Forde-
rung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit [...]. Schul-

sozialarbeit soll helfen, diesen Individualanspruch im Bezugssy-
stem Ganztagsschule zu verwirklichen* (Konzept_12). Hier ldsst
sich eine direkte Parallele zum Berufsbild der Schulsozialarbeit
finden, welches §1 SBG VIl als Grundlage der Ziele und Aufgaben
der Jugendhilfe identifiziert und dann auch auf die Bedeutung
der spezifischen Bedingungen des schulischen Lebensraums ein-
geht (vgl. Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2007, S. 5). Ein-
zelne Konzepte weisen in ihrer rechtlichen Ausarbeitung der Ar-
beitsgrundlagen einen sehr differenzierten und fachlichen Blick
auf. Diese rechtlichen Grundlagen sind hier nicht nur im Kontext
von Begriindungen zu sehen, sondern auch im Hinblick auf eine
damit einhergehende Zieldefinition zu beriicksichtigen.

Begriindungsmuster

Das am Anfang angefiihrte Zitat (siehe Seite 32) schneidet darii-
ber hinaus eine Reihe vielfdltiger und zentraler Themen an. Ange-
fangen beim Bildungsverstandnis und dem Erziehungsauftrag
von Schulen, tber Zieldefinitionen, die Einbettung von
Schulsozialarbeit als Handlungsfeld der Jugendhilfe, den Stellen-
wert einer prdventiven Ausrichtung und einer verstarkten Koope-
ration, wird Schulsozialarbeit in der Notwendigkeit einer verstar-
kten Kooperation von Jugendhilfe und Schule, mit gemeinsamen
Zielvorstellungen, begriindet. So erhalten wir auch einen Einblick
in das inhaltliche Begriindungsmuster. Das Zitat weist durch die
Betonung der Kooperation und des Tatigkeitsbilds der Jugendhil-
fe auf das Rollen- und Professionstheoretische Begriindungsmu-
ster hin. Dieses beinhaltet, so Speck (2009, S. 50ff.), die
Argumentation, dass Lehrkréfte aufgrund ihrer Profession und
Ausbildung sozialpddagogische Tatigkeiten nicht tibernehmen
kdnnen und dass sie bei sozialpddagogischen Fragen oft an die
Grenzen ihrer ,,objektiven und subjektiven Belastbarkeit® (S. 50)
gelangen. Dies ldsst sich in einer Reihe der Konzepte wiederfinden,
wie zum Beispiel in einem Konzept einer Oberschule deutlich
wird: ,Lehrpersonen [...] stoBen bei der Bewaltigung von famili-
dren und sozialen Problemen ihrer Schiiler an ihre Grenzen. Hier
kniipft die Schulsozialarbeit [...] an. Die Lehrerschaft soll bei Pro-
blemen, die ihren Ursprung im sozialen Umfeld haben, entlastet
werden“ (Konzept_41). Darliber hinaus definieren einige der Kon-
zepte das ,Einbringen sozialpddagogischer Sichtweisen® als ein
Ziel ihrer Tatigkeit am System Schule, was auch auf eine Begriin-
dung im Rahmen eines eigenstdndigen Professionsverstand-
nisses hinweist.

Ein erster Uberblick der Konzepte aus der Praxis zeigt, dass eine
eindeutige Zuordnung zu einem der Begriindungsmuster nach
Speck (2009, S. 36-54) vielfach jedoch nicht moglich ist. Abge-
sehen vom transformationstheoretischen Begriindungsmuster,
lassen sich alle Muster wiederfinden, hdaufig auch im Rahmen
eines einzelnen Konzepts. Auffallig ist jedoch der vielfache Bezug

auf gesellschaftliche Veranderungen und schwierige Lebenslagen
flir Kinder und Jugendliche durch verdnderte Sozialisationsbedin-
gungen, womit die Schulsozialarbeit begriindet wird. So schreibt
eine Schulsozialarbeiterin: ,,Aufgrund der verdnderten Familien-
strukturen, Lebens- und Umweltbedingungen haben viele Grund-
schiiler/innen erhebliche Defizite in Bereichen der Sozialkom-
petenz, sowie der mangelnden Konflikt- und Kommunikations-
fahigkeit* (Konzept_14); und in einem weiteren Konzept einer
Haupt- und Realschule steht: ,,Die familidre Situation unserer
Schiilerschaft hat sich dem gesellschaftlichen Wandel entspre-
chend verédndert [...], ein Teil der Eltern nimmt seinen Erziehungs-
auftrag nur unzulanglich wahr“ (Konzept_30). Durch Aussagen
wie diese wird ein sozialisations- und modernisierungstheore-
tisches Begriindungsmuster indiziert, dessen Ausgangspunkt
»gesellschaftliche Verdanderungen in Familie, Freizeit, Schule und
Beruf [sind], die — je nach Sichtweise — zu schwierigen, proble-
matischen oder defizitaren Sozialisationsbedingungen von Kin-
dern und Jugendlichen fiihren“ (Speck 2009, S. 42). Sowohl in
der konzeptionellen Praxis wie auch in der Fachliteratur stehen
diese Argumentationen an der Schnittstelle zu einem schultheo-
retischen Begriindungsmuster, welches im Gegensatz zum vori-
gen die Wirkungsebene primér auf das Funktionieren der Schule
bezieht und nicht auf die Unterstiitzung und Férderung der Kinder
und Jugendlichen. In den Konzepten stellt dies oft einen schma-
len Grat dar; so argumentieren einige Konzepte mit gesellschaft-
lichen Verdanderungen, beziehen die Schulsozialarbeit dann
jedoch sowohl auf die Sicherstellung des schulischen Ablaufs wie
auch auf die individuelle Forderung. So wird in einem der Kon-
zepte ausgefiihrt: ,,Bei seelischen N6ten ist es oft nicht moglich,
sich auf den Unterricht zu konzentrieren, deshalb bieten wir an:
Einzelgesprache, je nach Situation® (Konzept_13). In einem an-
deren ist zu lesen: ,,In Bezug auf die Zusammenarbeit mit der
Schule als Organisation hat die Sozialarbeit unter anderem eine
stabilisierende Wirkung und/oder eine Verbesserung des ,Kli-
mas‘ in der Schule zum Ziel“ (Konzept_3). Wobei gerade das
zweite Konzept im Rahmen der Zieldefinition auf eine ,,persén-
lichkeitsfordernde Entwicklung* der Schiiler/innen hinweist, und
damit ein gutes Beispiel fiir das Vorhandensein vielféltiger Be-
griindungsmuster innerhalb eines Konzepts darstellt.

Das Bild gesammelter Eindriicke beziiglich der Begriindungen
von Schulsozialarbeit in den Konzepten ist vielfaltig, skizzenhaft
und nicht immer eindeutig. Die tendenzielle Darstellung hinsicht-
lich vorhandener Begriindungsmuster in der konzeptionellen Pra-
xis weist vielfach Parallelen mit dem fachtheoretischen Diskurs
auf. Eine klarere Benennung von Begriindungen bzw. Heraus-
arbeitung von Begriindungsmustern in den Konzepten wiirde zu
mehr Transparenz fithren und Handlungsansatze und Ziele deut-
licher legitimieren.
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3.4.3 ZIELE

,Schule ist nicht nur Lernort, sondern auch Lebensort. [...] Eine
zielgerichtete und gleichberechtige Zusammenarbeit zwischen
Jugendhilfe und Schule gilt als Grundlage zur Erreichung dieses
Zieles“ (Konzept_9).

In einem zweiten Analyseschritt haben wir uns Auffdlligkeiten
in Bezug auf die Zieldefinitionen innerhalb der Konzepte ange-
sehen. Das obige Zitat verweist auf zwei zentrale Themen. Zum
einen auf das Ziel, Schule als einen Lebensort zu gestalten, zum
anderen auf Grundlagen, die fiir die Erreichung dieses Zieles not-
wendig sind. In Bezug auf ersteres, die inhaltliche Zieldefinition,
zeigt ein Blick auf die genannten Ziele innerhalb der Konzepte
vielfache Parallelen zu den aktuellen wissenschaftlichen Diskus-
sionen. So schreibt zum Beispiel Bassarak (2008, S. 49) in Bezug
auf rechtliche Grundlagen: ,,Im Rahmen der §§ 11 und 13 SGB VIII
verfolgt Schulsozialarbeit das Ziel, Chancenungleichheit zu
reduzieren [...] sowie positive Aspekte einer gelingenden Erzieh-
ung und Sozialisation zu fordern.“ Spies und Potter (2011, S. 169)
sehen die Aufgabe der Schulsozialarbeit in der ,,Sicherstellung
und Unterstiitzung der Anschlussfahigkeit der Kinder und Jugend-
lichen sowohl in Richtung Lebenswelt als auch in Richtung Erzie-
hungs- und Bildungssystem.“ Diese Aspekte lassen sich in den
meisten der uns zugesandten Konzepte wiederfinden. Der Abbau
von Benachteiligungen, eine Verbesserung des Schulklimas wie
eine Mitgestaltung der Schule, die Offnung der Schule hinsicht-
lich des Gemeinwesens und vor allem die Férderung von person-
lichen und sozialen Kompetenzen zdhlen zu den meistgenannten
Zielen innerhalb der Konzepte. So steht zum Beispiel in einem
Konzept: ,Ziele von Beratungen und Einzelfallhilfen sind Benach-
teiligungen zu vermeiden und abzubauen, die Schiiler in ihrer
individuellen, sozialen und schulischen Entwicklung zu férdern®
(Konzept_20). In einem weiteren Konzept einer Grund- und Haupt-
schule steht nach Bezugnahme auf Artikel des SGB VIII: ,,Aus die-
sen gesetzlichen Grundlagen ergibt sich als ein Schwerpunkt
schulischer Sozialarbeit [...] die Forderung sozialer und emotio-
naler Kompetenz. Der Integration von benachteiligten Schiile-
rinnen und Schiilern kommt dabei eine besondere Bedeutung
zu“ (Konzept_16). Damit einhergehend ist ein weiteres vielfach

genanntes Ziel die berufliche Integration, was vor allem in den
Konzepten zur Profilierung der Hauptschule, welche direkt auf
den Erlass bezogen sind, keine Uberraschung darstellt. So
schreibt zum Beispiel eine Schulleitung in ihrem Konzept zur
Schulsozialarbeit: ,,Ziel berufsorientierender Schulsozialarbeit
im Bereich Ubergang Schule - Beruf ist es, dass die Schiilerlnnen
durch gezielte sozialpdadagogische MaBnahmen und Angebote
die Schule ausbildungsreif bzw. mit gesteigerter Ausbildungs-
fahigkeit sowie einer geeigneten, realistischen Anschlusspers-
pektive verlassen® (Konzept_34). Natirlich muss hier auch der
Aspekt der Fremddarstellung von Schulsozialarbeit mitbedacht
werden, aus welchem Grund es gerade interessant ist, auch ,,ex-
terne“ Zieldefinitionen von Schulsozialarbeit anzusehen, da die-
se vielfach die Grundlage fiir die Arbeit an den Schulen bilden
und ein gemeinsamer Aushandlungsprozess der Ziele in den Kon-
zepten vielfach nicht ersichtlich ist.

Fachliche Standards

Hinsichtlich dem zweiten angesprochenen Aspekt, der Definition
von Grundlagen zur Zielerreichung, ist besonders auffallig, dass
die Mehrheit der Konzepte nur selten Angaben dariiber macht,
wie Ziele erreicht werden kdnnen. Vielmehr zeigt der iiberwiegen-
de Teil der Konzepte zwar eine Vielzahl an Richtzielen von Schul-
sozialarbeit, aber nur in wenigen Féllen werden diese Ziele ope-
rationalisiert und in Handlungsziele aufgeschliisselt, welche
dann auch mess- und evaluierbar sind (vgl. von Spiegel 2009,
S.51-95). Natiirlich muss hier auch die Konzeptebene in den
Blick genommen werden, da Rahmenkonzepte meist nicht so ex-
plizite und konkrete Zieldefinitionen beinhalten wie Projektkon-
zepte; aber im Kontext von Arbeitsfeldkonzepten erfordert der
fachliche Anspruch an Konzepterstellung ein gewisses Maf} an
Konkretheit der Zieldefinition. Einige der Konzepte bleiben auf
einem abstrakten Niveau der Ziele, wodurch die Tatigkeitsfelder
breiter und weniger nachvollziehbar werden. Dieser Aspekt wur-
de auch im Rahmen der Weiterbildung von Schulsozialarbeiten-
den diskutiert, wobei darauf hingewiesen wurde, dass eine ge-
wisse Offenheit von Konzepten mit mehr Interpretationsspiel-
raum und damit auch mit mehr Handlungsfreiheit fiir die Fach-
krafte einhergeht. Dies wurde vor allem auch hinsichtlich der Ko-
operation innerhalb der Schule und den Erwartungshaltungen

von Schulleitung und Lehrkraften gesehen. Im Gegensatz hierzu
stellt ein Teil der Konzepte klare Erfolgskriterien fiir ihre Zieler-
reichung auf. So verweist zum Beispiel ein Konzept im Rahmen
der Evaluation auf die ,Smart“-Formel, nach welcher die Feinziele
spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch und terminiert formu-
liert werden sollen, und verweist auf den Jahresbericht, welcher
tabellarische Angaben hierzu beinhaltet (Konzept_33). Ein an-
deres Konzept schliisselt im Rahmen der Tatigkeitsbeschreibung
Zielgruppen, Ziele und Teilziele und danach Erfolgskriterien fiir
die Zielerreichung auf. So steht dort zum Beispiel: ,,Erkennbare
Merkmale erfolgreicher Beratung kénnen sein: Inanspruchnahme
von Beratungsangeboten, Vertrauensverhdltnis der Ratsuchen-
den zu den Beratern [...], gesteigertes Problemlosungspotential
bei den Ratsuchenden [...]“ (Konzept_40). Auf diese Kriterien fol-
gen Instrumente zur Evaluation, wodurch ein roter Faden der Spe-
zifizierung und Messbarkeit der Ziele ersichtlich ist.

Im Hinblick auf fachliche Standards der Zieldefinition innerhalb
von Konzepten ist zudem, gerade in einem Handlungsfeld der Ju-
gendhilfe, die Frage nach der Partizipation der Zielgruppen und
der Perspektive der Zielformulierungen interessant. Sind die
Ziele Ziele der Jugendlichen, oder vielmehr Ziele der Schulsozial-
arbeitenden oder Uiberhaupt der Schule? Diese Frage ist im Rah-
men einer ersten Auswertung der Konzepte schwierig zu beant-
worten, da in vielen Konzepten nicht ersichtlich ist, wer an der
Erstellung beteiligt war. Wahrend die Ziele oft aufgeschliisselt
sind in Ziele fiir die Jugendlichen, Ziele fiir die Schule oder das Ge-
meinwesen oder auch in Bezug auf die Eltern, gibt es keine direk-
ten Hinweise darauf, aus welcher Perspektive diese definiert sind.
Gemeinsame Abstimmungen der Zieldefinitionen sind innerhalb
der uns vorliegenden Konzepte meist nicht nachvollzierbar.

Ein weiterer Eindruck im Rahmen einer ersten Analyse der Zielde-
finition ist die Uberfrachtung von Zielvorstellungen, vor allem im
Hinblick auf vorhandene Rahmenbedingungen, die oft nur eine
halbe Stelle Schulsozialarbeit fiir eine Schule vorsehen. So ldsst
sich folgende Aussage in einem der Konzepte wieder finden: ,,Ein
weiterer Mafstab fiir die Wirksamkeit der Schulsozialarbeit ist
die Zufriedenheit aller am Schulleben Beteiligten* (Konzept_30).
Das damit implizit verbundene Ziel der Zufriedenheit aller ist
nicht nur in Anbetracht von vielseitigen Auftragen und Erwar-
tungen an die Schulsozialarbeit kritisch, sondern kdnnte zugleich
zu einer Uberforderung fiihren, aufgrund von unrealistischen im-
pliziten Zielvorstellungen der Wirksamkeit von Schulsozialarbeit.

Fazit

Wahrend Wissenschaft und Schulsozialarbeitende die Bedeutung
von Konzepten betonen und die quantitativen Zahlen erfreulich
sind, zeigt uns ein tieferer Einblick ein ambivalentes Bild. Mehre-
re Konzepte weisen hohe fachliche Standards und eine differen-
zierte Ausarbeitung vor, bei einigen besteht aber ein Entwick-
lungspotential in Bezug auf fachliche Anspriiche. Im Kontext des
vielfach noch diffusen Handlungsfeldes wirkt die Konzeptland-
schaft divers, fragmentarisch und immer wieder unsicher. Im Hin-
blick auf die Ziele einer besseren Transparenz und Profes-
sionalisierung des Handlungsfeldes sollte Konzeptentwicklung
jedoch parallel zur Verbesserung von Rahmenbedingungen und
Kooperationen verlaufen, da sie alle Akteurinnen und Akteure
des Handlungsfeldes und des Fachdiskurses betrifft. Wissen-
schaft, Ausbildung und Praxis sind gefordert, die Grundlagen fiir
eine professionelle und fachlich fundierte Konzeptentwicklung in
der niedersdchsischen Schulsozialarbeit zu schaffen. Schlie3lich
ermoglichen Konzepte in ihrem Potential, verschiedene Professi-
onen und Fachkrdfte an der Schule zusammenzufiihren, Arbeits-
aufgaben abzustimmen, Arbeitszusammenhange transparent zu
machen und Schulsozialarbeit im System Schule zu positionie-
ren. Um mit den Worten einer Schulsozialarbeiterin (2013) abzu-
schlieBen: ,Ich finde ein Konzept notwendig, [es] hat uns auch
Selbstbewusstsein [gebracht]“.
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»ee« LIESSE EIN TEXT
ANGEMESSEN

SICH RESUMIEREN,
SO BEDURFTE ES
NICHT DES TEXTES,
SONDERN DAS
RESUMEE WARE DIE
SACHE SELBST*
(ADORNO 1972,

S. 575).

Schulsozialarbeit in Niedersachsen ist inzwischen an allen Schulformen und Schulbereichen
zu finden; vorrangig im Sekundarbereich |; wobei es jedoch an den meisten Schulen noch ein
recht junges Arbeitsfeld darstellt. Die Schulsozialarbeitenden orientieren sich zunehmend
an wissenschaftlichen Grundlagen bzw. fachlichen Standards der Schulsozialarbeit und an
der Situation an ihrer jeweiligen Schule, woraus eine professionelle Weiterentwicklung sicht-
barwird. Diese Schlussfolgerung ergibt sich inshesondere aus den zunehmend einheitliche-
ren Bezeichnungen fiir das Handlungsfeld, aus den fachlichen Qualifikationen, den Angaben
zu Zielgruppen und Adressat/inn/en, zu Angeboten und Tatigkeiten und aus den Konzepta-
nalysen. Schulsozialarbeit ist zu einer notwendigen, nachgefragten und geschatzten Profes-
sion an vielen Schulen geworden. Und dies obwohl die Rahmenbedingungen — wie die em-
pirische Analyse gezeigt hat — unzureichend sind.

Stellen wir uns diese Rahmenbedingungen wie ein Mobile vor. Wird ein Element verdndert, so
wirkt sich dies auf alle anderen Elemente aus. Der aktuelle Blick auf das Handlungs-
feld hat ergeben, dass dieses Mobile recht fragil ist. Ein wesentliches Element — ja der Auf-
hanger — ,Rechtsgrundlagen” fehlt. Die Elemente wie z. B. ,Finanzierung®, , Tragerschaft®,
»Arbeitsvertrage” sind vielfach kurzfristig ausgerichtet und verdndern sich laufend und damit
in Folge z.B. auch ,Arbeitsorte”, ,,Zielgruppen®, ,,Angebote®, , Tatigkeiten“. Das Handlungs-
feld ist dadurch unstet, muss dauernd neu eingestellt und ausbalanciert werden, um den-
noch qualitativ gute Arbeit fiir Kinder und Jugendliche und weitere Zielgruppen leisten zu
konnen. Den Schulsozialarbeitenden kommt dabei am Ort Schule eine zentrale Rolle zu. Das
kostet Zeit; eine Ressource, die knapp bemessen ist und moéglicherweise auch dazu fiihrt,
dass fiir iberwiegend befristete Arbeitsvertrage Konzepte nicht in dem Ausmaf oder der
Qualitat entwickelt werden kénnen.

Was muss sich an den Rahmenbedingungen dndern, damit Schulsozialarbeit in Niedersach-
sen in stabilere, langfristigere und koordinierte Strukturen eingebunden wird? Ein Einblick in
unsere ersten Schlussfolgerungen eroffnet sich — wie wir hoffen selbsterklarend — im fol-
genden Mobile. Es stellt einen ersten Versuch dar, ein idealtypisches Modell Schulsozialar-
beit zu entwickeln. Darin enthalten sind die Komponenten, die Schulsozialarbeit direkt be-
einflussen, in ihrer Position und wechselseitigen Abhangigkeit. Durch weitere Auswertungs-
schritte und Ergebnisse im Laufe unseres Forschungsprojektes werden wir dieses Modell
ergdanzen und komplettieren.

1. Entwurf zur Weiterentwicklung von Schulsozialarbeit in Niedersachsen

Rechtliche Verankerung (SGB VIII, NSchG)

Langfristig abgestimmte Transparente Strukturen

Finanzierung der Trégerschaften

Landesweites Konzept

/ Z Ansprechperson Sozial-
Regionales Konzept Begriindungen I
Schulformbezogenes 4 Ansprechperson
Ziele /
Konzept Region
Schulbezogenes Professionelles, qualifi- Fachliche
Konzept ziertes Fachpersonal Ansprechperson Trager
Schul- Konzept zur Zielgruppen, Angebote und
programm Schulsozialarbeit Adressat/inn/en Tatigkeiten
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Die Ergebnisse beziehen sich auf
den Schulfragebogen und den
Fachkraftefragebogen. Die Trager-
befragung wurde zu einem spéte-
ren Zeitpunkt abgeschlossen und
wird derzeit noch ausgewertet.
Bei 2910 angeschriebenen Schu-
len ergab sich ein Riicklauf von
812 (28 %) an vollstandig und
plausibel ausgefiillten Schulfrage-
bogen. An 430 dieser Schulen
gibt es Schulsozialarbeit. Von
Seiten der Schulsozialarbeiten-
den erhielten wir 615 vollstandig
und plausibel ausgefiillte Frage-
bogen. Aufgrund der unklaren Zahl
an Schulsozialarbeitenden in
Niedersachsen lassen sich keine
genauen Angaben zum Ricklauf
machen. Unter Beriicksichtigung
der in Kapitel 1 beschriebenen
Begriffsdefinition wurden

475 Personen in die Auswer-
tungen einbezogen.

Hier und im weiteren Verlauf der
Broschiire sind Abweichungen
von 100 % auf Rundungen
zuriickzufuihren.

Hier wurde ein umfassender
Begriff verwendet, um die Frage
moglichst breit auszurichten.

Ein Vergleich mit der Kinder- und
Jugendhilfestatistik 2012 ist
nicht moglich, da keine Daten
tiber den Migrationshintergrund
des padagogischen Personals
ausgewiesen sind.

Bei diesem Rechenexempel wur-
den weitere Aufgaben abseits der
tatsachlichen Arbeit mit Schiiler/
inne/n nicht beriicksichtigt. Das
Zeitfenster diirfte in der Praxis
noch entsprechend geringer sein.
Die Art der Fragestellung fiihrte in
manchen Féllen zu Missverstand-
nissen, wodurch wir nicht alle
Angaben auswerten konnten.
Gleiches gilt fiir die Frage nach
der tariflichen Eingruppierung
(siehe Tabelle 7).

Hierbei wurde fiir alle Befragten
beispielhaft von Entwicklungs-
stufe 3 ausgegangen (Stand:
07.10.2013). Da wir die Stufen
nicht explizit abgefragt haben,

5

®

konnen die Befragten tatsachlich
hoher oder niedriger eingestuft
sein.

Eine Zusammenstellung von
Erlassen des niedersachsischen
Kultusministeriums zur
Beschéftigung von sozialpada-
gogischen Fachkréften und
péddagogischen Mitarbeiter/inne/n
an Schulen befindet sich in:
Busche-Baumann 2013, S. 271f.
Ein Konzept bezieht sich auf

die Arbeit an zwei Schulen.

Da es in den Konzepten meist
nicht ersichtlich ist, wer an der
Erstellung beteiligt war, wird hier
angegeben, wer das Konzept
unterzeichnet hat bzw. Informa-
tionen aus den Begleittexten

der Zusendungen.

Die tibrigen drei Konzepte ver-
weisen auf verschiedene Erlasse
des Kultusministeriums sowie
eines auf die UN-Behinderten-
rechtskonvention.
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