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Wir  befinden uns im Lebensalltag von
Kindern und Jugendlichen und beschaftigen uns mit
der gesellschaftlich zentralen Frage, wie wir dazu
bedirfnisgerecht beitragen kdnnen. Wahrschein-
lich deckt kaum ein Begriff all die moglichen Ge-
staltungsoptionen und -intentionen ab: Bildung,
Sozialarbeit und Padagogik sind jedenfalls Schlis-
selbegriffe. Sie beinhalten die Schau kultureller
Méglichkeiten in einer heterogenen Gesellschaft
und sie umfassen den Transfer von Wissens- und
Kénnensinhalten, aber auch von Haltungen fir eine
biografische und gesellschaftliche Zukunft.

Zum einen sehen wir die BeduUrfnisse, Rechte
und Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen
— die kérperlichen Bedurfnisse, Bedurfnisse nach
Gesundheit, Bewegung und Wohlbefinden, aber
auch nach Gemeinschaft und sozialen Beziehungen,
Bedurfnisse des Denkens, des Spielens und des
Wirkens und anderes mehr(vgl. Heimgartner 2014). In
Verbindung dazu stehen Rechte auf Bildung, auf
Freizeit oder Schutz vor Gewalt. Bedeutsam ist ins-
besondere auch der Anspruch auf Beteiligung. Dies
geschieht unter Prinzipien wie Demokratie, Gender-
reflektiertheit und Chancengleichheit.

Zum anderen sehen wir die vielfaltigen Entwick-
lungsaufgaben und normativen Erwartungen, die
an Kinder und Jugendliche gerichtet sind. Sie
bewegen sich um die Person selbst, der kérper-
lichen und sozialen Identitdt, des Auskommens
und Zurechtfindens mit der Welt. Sie sind in der
Familie zu verorten, in den sozialen Beziehungen, im
Ubernehmen von Traditionen, aber auch im Distan-
zieren und Sich-DarlUber-Hinwegsetzen. Sie finden
sich in der beruflichen Orientierung, im Bestehen in
einer Wissens- und Arbeitswelt, die auch von Macht
und Besitz konstituiert ist. So ist auch Schule ein
Lebensort, in dem Lern- und Zukunftsherausforder-
ungen gestellt werden, in dem sich aber auch die
sozialen Relationen zwischen Schiler*innen und
Lehrer*innen in einer stets unmittelbaren Gegen-
wart ereignen.

Wahrzunehmen ist, dass diese Aufgaben nicht
immer glatt zu bewaltigen sind. Kinder und
Jugendliche erfahren in ihren biografischen
Entwicklungen Hindernisse, Briiche und Verlet-
zungen. Sie erleben damit Bedrohungen, die sie
in ihrer persénlichen Existenz gefdhrden. Einge-
schlossen in diese exkludierenden Szenarien sind
die negativen Verhaltensweisen, die von ihnen
etwa in Form von Gewalt selbst ausgehen kénnen.
Schulsozialarbeit ist Begleitung in einem orientie-
rungsbedurftigen und riskanten Leben. Sie ist dazu

)
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aufgefordert, die Themen und Probleme von
Kindern und Jugendlichen zuné&chst aus ihnen zu
erfragen, um diese schlieBlich in individuellen und
strukturellen Bildungskontexten gestalterisch zu
bearbeiten. Sie will mit sozialpddagogischen und
sozialarbeiterischen Moglichkeiten das Potenzial
der Schule weiten sowie Kinder und Jugendliche
in ihrer komplexen Lebensgestaltung unterstitzen.
Diese sind dabei als Akteur*innen ihres Lebens zu
verstehen und ihre Kompetenz im Sinne einer par-
tizipativen Gesellschaft fur eine zeitgemale Mit-
gestaltung gilt es zu férdern. Zugleich adres-
siert Schulsozialarbeit die Schule, die Familie, die
soziale Infrastruktur, insgesamt die Bedingungen des
Aufwachsens, um so ihrer gesellschaftlichen
Verantwortung gerecht zu werden. Schulsozial-
arbeit ist dabei aber auch selbst auf angemessene
Strukturen angewiesen.

Die vorliegende Studie kimmert sich in wissen-
schaftlicher Weise um die Lage und das Gelingen
dieser schulsozialarbeiterischen Leistungen. Sie
will sichtbar machen, eingeholte Bewertungen
aufzeigen, Wirkungen abstecken und auf diese
Weise zu einer steten Entwicklung beitragen. Sie
tut dies in einem komplexen forschungsmethodi-
schen Rahmen, der mit unterschiedlichen Daten-
formen und der Multiperspektivitdt der Beteiligten
operiert, um die Vielfalt der Schulsozialarbeit zu
reprasentieren. Die Breite der Inhalte zeigt die

fachliche Tiefe, die in der Schulsozialarbeit
gegeben ist.

Allen Beteiligten, den Schiler*innen, den
Lehrer*innen, den Eltern, den Schulsozial-

arbeiter*innen und Leiter*innen der drei Trager
Avalon, Caritas und ISOP, den Professionellen des
Umfeldes sowie den Auftraggeber*innen sei an
dieser Stelle fir das Engagement an der Mitge-
staltung dieser Studie gedankt. Insbesondere zu
danken ist auch Esther Brossmann, Sabine Klinger,
Ines Findenig und Anneliese Pirs, die die Ent-
stehung dieses Berichtes sehr unterstitzt haben.
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Bei SIM Steiermark handelt es sich um eine an die Evaluationsforschung
angelehnte wissenschaftliche Begleitung. Die Strukturierung des Berichtes erfolgt
anhand der Dimensionen Prinzipien, Strukturen, Prozesse und
Wirkungen. In der wissenschaftlichen Debatte um die Qualitat in der Sozialen Arbeit
im Allgemeinen und in der Schulsozialarbeit im Besonderen haben sich diese
Dimensionen als bedeutsam herauskristallisiert
(vgl. z.B. Merchel 1999, 29f.; Speck 2006, 34f.; Drilling 2001a, 49).

Innerhalb der Prinzipienqualitét wird auf bedeutsame Handlungsprinzipien,
Qualitatsbezlige und Strukturmaximen eingegangen: Prévention,
Beziehungsorientierung, Niederschwelligkeit, Vertraulichkeit, Freiwilligkeit,
Diversity-Orientierung und Partizipation. In Bezug auf die Strukturqualitat werden
organisatorische Rahmenbedingungen der Schulsozialarbeit analysiert. Es sind dies
zeitliche und radumliche Ressourcen, die rechtliche Situation, Tragerschaft, Finanzie-
rung, Personal und Dokumentation. Die Prozessqualitat beinhaltet die methodischen
Umsetzungen der Schulsozialarbeit. Es werden die beriihrten Themen und die Koope-
rationspraxis vorgestellt. Zudem werden die Wirkungen der Schulsozialarbeit erforscht.
Uber die genannten Dimensionen hinaus wird die Schulsozialarbeit in der Steiermark
schlieBlich mit internationalen Realisationen von Schulsozialarbeit verglichen.

oe.1 MUltiperspekiivitat

Fir eine differenzierte Analyse der Schulsozialarbeit
Steiermark halten wir es fir wichtig, die unterschied-
lichen Perspektiven der verschiedenen beteiligten
Akteure und Akteurinnen zu bericksichtigen (vgl.
Heimgartner / Lauermann / Sting 2013).

Hierbei lehnen wir uns an Konzepte und Methoden
der Adressat*innen- bzw. Nutzer*innenforschung an
(vgl. GraBhoff 2013; Oelerich / Schaarschuch 2013;
Oelerich 2010; Bitzan / Bolay / Thiersch 2006) und
berlcksichtigen zudem professionelle Akteur*innen,
die in das Angebot der Schulsozialarbeit involviert
sind. Die Multiperspektivitat der Studie ergibt sich
aus der Befragung von Schiler*innen, Lehrer*innen,
Eltern sowie weiteren Sozialakteur*innen innerhalb
und auB3erhalb der Schule.
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Nach einer Pionierphase in den 1990er Jahren findet seit 2009 in allen dsterreichischen
Bundesléndern ein breiterer Ausbau von Schulsozialarbeit statt. Fir das Schuljahr
2010/11 erhoben Adamowitsch et al. (2011, 13) eine Ausstattung mit Schulsozialarbeit
an 4% aller sterreichischen Pflichtschulen.

In der Steiermark wurde Schulsozialarbeit nach den
vom Trager ISOP durchgeflihrten Pilotprojekten
Graz 1 und Graz 2 ab dem Schuljahr 2011/12 auf
finf weitere Bezirke ausgeweitet. Schulsozialarbeit
wird somit an etwa 20% der Hauptschulen bzw.
Neuen Mittelschulen in der Steiermark an-
geboten. Die Steiermark nimmt somit eine
Vorreiter*innenrolle ein!

Neben den 42 Haupt- und Neuen Mittelschulen
wird Schulsozialarbeit an finf Polytechnischen Schu-
len (PTS), an drei Volksschulen (VS) sowie an einer
berufsbildenden Mittleren bzw. Héheren Schule
(BHAS/BHAK) angeboten. Die Schulen befinden
sich in den Bezirken Graz (Graz 1, Graz 2 und Graz
3), Bruck-Murzzuschlag, Hartberg-Firstenfeld, Lie-
zen (Schulbezirk Liezen und Grébming), Murtal und
Voitsberg. Die Tréger der Schulsozialarbeit sind
ISOP, Caritas und Avalon.

Im Einzelnen handelt es sich um folgende Schulen:

-  Liezen (Trager Avalon):

HS Admont, HS WeiBRenbach a.d. Enns,
HS Rottenmann, HS Trieben.

- Grébming (Trager Avalon):

HS1 Schladming, Erzherzog Johann
Hauptschule Schladming, HS Grébming,
HS Haus, HS Stainach, HS Bad
Mitterndorf.

—  Bruck-Murzzuschlag (Trager ISOP):

HS St. Marein/Murztal, NMS, HS/RS
Bruck/Muir,

HS Kapfenberg-Stadt, HS/RS/NMS
Peter Rosegger, Polytechnische Schule
Murzzuschlag, HS Jakob Eduard
Schmolzer Kindberg, HS August Musger
Kindberg.

- Hartberg-Furstenfeld (Trager Caritas):
HS Rieger Hartberg, Polytechnische
Schule Hartberg, HS Pinggau, NMS/HS
Bad Waltersdorf, HS Josef-Krainer
Friedberg, Polytechnische Schule
Friedberg.

—  Murtal (Tréger Caritas):

NMS/HS Judenburg, Polytechnische
Schule Judenburg, NMS/HS Oberzeiring,

NMS/HS Zeltweg, NMS/HS Péls, NMS/HS
Wei3kirchen, NMS/HS Fohnsdorf, HS Obdach.

- Voitsberg (Trager Caritas):
NMS SchulstraBe Koflach, NMS Alleestral3e
Koflach, Polytechnische Schule Kéflach,
HS/NMS Konrad Bergmann Barnbach, NMS
Edelschrott, NMS Prof. Friedrich Aduatz
Voitsberg, NMS Stallhofen, NMS Mooskirchen,
NMS Krottendorf.

- Graz 1 (Trager ISOP): NMS St. Andra, NMS
Albert Schweitzer, VS Bertha von Suttner,
NMS Algersdorf, VS Algersdorf, NMS Karl
Morre, VS Karl Morre.

- Graz 2 (Trager ISOP): NMS Dr. Renner,
NMS Engelsdorf, NMS Graz-St. Peter.

-  Graz 3 (Trager ISOP): BHAK/BHAS
Monsbergergasse.

In die wissenschaftliche Begleitstudie werden
insgesamt 37 Schulen (32 NMS/HS/RS und 5 PTS)
einbezogen. Nicht inkludiert sind die sieben
Schulen des Aufsichtsbereichs Graz 1, die BHAK/
BHAS Monsbergergasse aus Graz 3 sowie die sechs
Schulen des Schulbezirks Grébming. Eine Aus-
nahme stellt die quantitative Befragung dar, die
auch an den sieben Schulen (4 NMS, 3 VS) des Auf-
sichtsbereichs Graz 1 durchgefihrt wird. In einer
gesonderten Arbeit thematisiert ist der Schulbezirk
Grébming'.

In Abbildung 1 sind alle Standorte der Schulsozial-
arbeit Steiermark dargestellt. Die in die wissen-
schaftliche Begleitung einbezogenen Standorte
sind mit roten Punkten sichtbar gemacht, blaue
Punkte kennzeichnen Standorte, die nicht in SIM
einbezogen werden.

1 In Grébming findet eine Forschungsarbeit im Rahmen
einer von Ao Heimgartner betreuten Dissertation
von Ulrike Sixt statt, die mit einer Kontrollgruppe arbeitet.
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Das empirisch-methodische Vorgehen von SIM Steiermark gestaltet sich entlang von
zehn Modulen, die jeweils eigene Zielsetzungen und Zielgruppen im Blick haben. Im
Folgenden werden die Module mit den Stichproben einzeln vorgestellt:

1 Analyse von

Dokumﬁentaﬂonem

Bei der Dokumentenanalyse werden 20 Félle (ein
bis zwei Falle pro Schulsozialarbeiter*in) analysiert,
bei denen Schulsozialarbeiter*innen tber die Schul-
jahre 2011/2012 bzw. 2012/2013 Einzelfallhilfe ge-
leistet haben. Bei 16 Fallen wird eine genaue Aus-
wertung pro Kontakt vorgenommen. Inhalte der
Analyse sind Themen, Methoden, Kontaktpersonen,
Ressourcen und Wirkungen. Insgesamt werden
damit 436 Kontakte erfasst, bei denen 672 Themen
abgeleitet werden. Vier Falle werden im Gesamt-
Uberblick berlcksichtigt, da die Daten in zusam-
mengefasster Form Ubermittelt wurden. Die quanti-
tativen Fallzahlen, wie sie von den Tragern bestimmt
werden, gehen in ihrer Erhebung auseinander,
sodass Interpretationen dazu nicht sinnvoll
erscheinen.

J 2: Auswertung

VvON Indikatoren

In Abstimmung mit den Schulen wird im Modul 2
eine Auswertung von Indikatoren im Zeitverlauf
durchgefiihrt. Ziel ist es herauszufinden, ob sich
Indikatoren wie Sachbeschadigungen, Gewaltvor-
falle, Mobbingfalle, Schulschwanzen, Fehlstunden,
Schulabbriiche, Schulsuspendierungen, Alkohol-
und Drogenvorfélle, Meldungen an die Kinder- und
Jugendhilfe und polizeiliche Anzeigen messen
lassen und ihr Rickgang seit Einfihrung der
Schulsozialarbeit nachgewiesen werden kann
(vgl. Tabelle 1).

Um diese Zahlen zu erheben, haben wir uns
per E-Mail und in Telefongespréchen mit
Schulinspektor*innen und Direktor*innen in

Sachbeschadigungen

Gravierende Mobbingfélle unter Schilern
oder Schdilerinnen

Fehlstunden

Schulabbriiche

Alkoholvorfalle

Meldungen an die Kinder- und
Jugendhilfe

Tabelle 1: Indikatoren zu ausgewahlten Themen

Verbindung gesetzt und sie gebeten unsere Liste
mit ihrem Wissensstand zu vervollstdndigen. Wir
haben insgesamt elf Schulen in drei Bezirken als
Stichprobe gezogen. Von diesen Schulen bekamen
wir von insgesamt drei Schulen konkrete Zahlen zu-
gesendet. Ob die Schulen Statistiken fiihren oder
ob die Angaben auf Schatzungen beruhen, ist nicht
ersichtlich. Zuséatzlich zu den Fallzahlen erhielten wir
Uber die Indikatoren-Befragung einige Aussagen
von Direktor*innen in Bezug auf die Wirkungen
der Schulsozialarbeit. Die Sammlung der Indika-
toren wird auch in die quantitative Befragung einbe-
zogen. Grundsatzlich erscheint es sinnvoll, dass die
Schulen in Zukunft Statistiken zu Vorfallen fihren,
die soziale Probleme indizieren, um Veranderungen
faktisch thematisieren zu kénnen.
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04.3 Modul 3; BETragung

mittels
Online-Fragebogen (OB

Zwischen Anfang Mai und Ende Juni 2013 erfolgt
eine quantitative Befragung mittels drei verschie-
dener Fragebdgen an Schiler*innen, Lehrer*innen
und Eltern. Die Fragebdgen werden im Online-
Programm Lime-Survey mit insgesamt 369 Variablen
erstellt. Die Fragebdgen sind inhaltlich sensibel,
sodass bei bestimten Antworten nur mehr bestimmte
Fragen gestellt werden. Die Leiter*innen der Trager
der Schulsozialarbeit haben dankenswerterweise fur
die Verbreitung bei den drei Zielgruppen gesorgt.
Weiters wird fur jeden Fragebogen ein Link in den
eigens fur das Projekt SIM geschaffenen Facebook-
Account gestellt. Der Elternfragebogen wird freund-
licherweise zusatzlich Uber den Landesverband der
Elternvereine verbreitet. Eine Version des Eltern-
fragebogens wird in tlrkischer Sprache formuliert.
Insgesamt haben 29 Schulen an der Fragebogen-
erhebung teilgenommen. Die quantitativen Daten
werden mittels SPSS ausgewertet.

Stichprobe Schiler*innen

Es werden insgesamt 693 Schiler*innen erreicht!
Somit hat sich also eine erfreulich hohe Anzahl
von Schiler*innen beteiligt. Davon sind unter
den glltigen Antworten 49% weiblich und 51%
mannlich.? Im Bezirk Graz ist die Teilnahme an der
Erhebung mit 152 Schiler*innen am hochsten.
Danach folgt der Bezirk Hartberg-Firstenfeld mit 137
Teilnehmer*innen. Weiters haben 71 Schiler*innen
aus dem Bezirk Liezen, 53 Schuler*innen aus dem
Bezirk Voitsberg, 43 Schiiler*innen aus dem Bezirk
Murtal und 23 Schiler*innen aus dem Bezirk Bruck-
Mirzzuschlag den Fragebogen ausgefillt. Die
Ubrigen Schiler*innen haben keinen Bezirk
angegeben.

29% der Schiler*innen geben an die dritte Klasse
einer NMS/HS/RS zu besuchen, 28% die zweite
Klasse. 24% der Schiler*innen besuchen die
vierte Klasse und 15% die erst Klasse. 5% der
Schiler*innen besuchen eine Polytechnische
Schule. Die Schiler*innen, die den Fragebogen
ausgefillt haben, sind vornehmlich zwischen 10 und
15 Jahre alt. Das Durchschnittsalter betrédgt 13 Jahre
(vgl. Abbildung 2).

2 Ein hoher Anteil der befragten Schiler*innen gibt kein
Geschlecht an.
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Abbildung 2: Aufteilung der befragten Schiiler*innen auf Klassen (NMS/HS/RS + PTS)

457 Schiler*innen geben an flieBend Deutsch
zu  sprechen. Viele Schiler*innen fihren
Sprachkenntnisse in  Englisch an (N=134).
Weitere héufig genannte Sprachen sind Bos-
nisch (N=61), Turkisch (N=55), Kroatisch (N=48),
Serbisch (N=35) und Rumaénisch (N=33) (vgl.
Abbildung 3).

160
140
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100
80
60
40

Anzahl der Schiiler*innen

20

Abbildung 3: FlieBend gesprochene Sprachen der befragten Schiler*innen

Albanisch (N=15), Kurdisch (N=11) und Arabisch
(N=7) sind die am haufigsten angegeben Spra-
chen unter der Kategorie , Sonstige Sprachen” (vgl.
Abbildung 4).
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Abbildung 4: Sonstige flieBend gesprochene Sprachen der befragten Schiler*innen

Wenn man die Bezirke vergleicht, fallt auf,
dass in Graz mehr unterschiedliche Sprachen
gesprochen werden als zum Beispiel im Bezirk
Hartberg-Firstenfeld, wo ungefdhr die gleiche
Anzahl von Schiler*innen den Fragebogen ausge-
fullt hat (vgl. Abbildung 5).

Hartberg-Furstenfeld

Liezen Bruck-Murzzuschlag

Murtal Voitsberg Graz

Abbildung 5: FlieBend gesprochene Sprachen der befragten Schiler*innen nach Bezirken
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Anzahl der Lehrer*innen

Stichprobe Lehrer*innen

Insgesamt beteiligen sich beachtenswerte 130
Lehrer*innen (72% weiblich, 28% mannlich® an
der Studie. Die hohe Beteiligung spricht fur das
groBe Interesse an der Schulsozialarbeit. Der
Bezirk mit der hochsten Anzahl teilgenommener
Lehrer*innen ist Graz mit 30, gefolgt von Bruck-
Mirzzuschlag mit 29 Lehrer*innen und Voits-
berg mit 14 Lehrer*innen. Weiters haben 11
Lehrer*innen aus dem Bezirk Hartberg-Furstenfeld,
acht aus Liezen (ausschlieBlich Schulbezirk Liezen)
sowie zwei Lehrer*innen aus dem Bezirk Murtal
den Fragebogen ausgefillt. Somit haben sich
Lehrer*innen aus allen Bezirken an der Studie
beteiligt, wobei der Bezirk Murtal nur von
wenigen  Lehrer*innen vertreten ist. Die
entsprechenden Haufigkeiten, bezogen auf die
Bezirke, sind der Abbildung 6 zu entnehmen.
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Abbildung 6: Anzahl der befragten Lehrer*innen nach Bezirken

Die Schule mit den meisten ausgefillten
Lehrer*innenfragebdgen ist die NMS/HS/RS
Bruck a.d. Mur (N=16), gefolgt von der NMS
Algersdorf (N=11). Ebenso eine relativ hohe
Anzahl ausgeflllter Lehrer*innenfragebdgen
weist die HS St. Marein im Mdurztal auf (N=9).
Auch die HS Trieben mit 7, die NMS Allee-
stral3e in Koéflach mit 6 sowie die NMS Dr. Renner
und die NMS/HS Bad Waltersdorf mit jeweils
5 weisen eine erwdhnenswerte Anzahl ausge-
fullter Lehrer*innenfragebdgen auf.

57 der befragten Lehrer*innen sind als
Fachlehrer*in und 43 als Klassenvorstand tatig.
Weiters werden von 12 Lehrer*innen die Funktion
des/der Integrationslehrers*in, von finf jene
des/der Schulleiters*in und von drei jene des/der
Schilerberaters*in angegeben.

3 Eine betréchtliche Anzahl der Lehrer*innen gibt kein
Geschlecht an.

AnzahlderEltern
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Stichprobe Eltern

Insgesamt werden 58 Eltern in der Studie
befragt. Diese im Vergleich zu den beteiligten
Schiler*innen  und  Lehrer*innen  geringere
Anzahl zeigt, dass es schwierig ist, Eltern
mittels elektronischen Tools zu erreichen. Von
diesen Eltern haben eine Minderheit von sechs
Muttern und eine Mehrheit von 33 Vitern
den Fragebogen ausgefillt. Die restlichen 19
Eltern geben kein Geschlecht an. Der grofte
Anteil der Eltern hat zwei Kinder (N=22),
weitere sieben haben ein Kind, vier Eltern
haben drei Kinder und drei Eltern geben an, vier
Kinder zu haben. Die Ubrigen Eltern (38%) machen
keine Angabe zur Anzahl ihrer Kinder.

Auf die Frage, welche Sprachen von den
Eltern flieBend gesprochen werden, werden
aulBer Deutsch (N=39) noch Englisch
(N=11) und Franzésisch (N=1) genannt. Alle

anderen abgefragten Sprachen* werden von den
Elternteilen nicht angefihrt.

Die meisten Kinder der befragten Eltern, die
eine Schule angeben, besuchen eine Schule im
Bezirk Hartberg-Furstenfeld (N=19), gefolgt
vom Bezirk Liezen (N=12). Jeweils zwei Eltern-
teile sind den Bezirken Voitsberg und Bruck an
der Mur und ein Elternteil ist dem Bezirk Murtal
zuzuordnen. Keine/r der befragten Mitter oder
Vater gibt an, ein Kind in einer Grazer Schule
zu haben. 22 Eltern geben keine Schule ihres
Kindes bzw. ihrer Kinder an und sind somit
keinem Bezirk zuzuordnen (vgl. Abbildung 7).

10 19

8

6 12

4

2 ! !

0
AN

& o @° & NS s
N & & N\ @
A 9 Q0
.-\><L (<\)
N e
o N
NS &
%) R
Abbildung 7: Anzahl der befragten Eltern nach Bezirken
4 Es sind dies Serbisch, Bosnisch, Kroatisch, Turkisch,

Rumanisch, Italienisch, Tschetschenisch, Russisch.



Die Schule mit den meisten ausgefillten Eltern-
fragebdgen ist die HS Rottenmann im Bezirk
Liezen (N=10), gefolgt von der HS Josef Krainer in
Friedberg (N=9) und der HS Rieger in Hartberg
(N=7), beide aus dem Bezirk Hartberg-Firsten-
feld. Die NMS/HS Bad Waltersdorf (Bezirk Hart-
berg-Flrstenfeld), die NMS Schulstrale in Kéflach
(Bezirk Voitsberg) und die HS Trieben (Bezirk Liezen)
weisen eine Anzahl von zwei ausgefillten Eltern-
fragebdgen auf. Jeweils ein Fragebogen wurde von
Eltern an der NMS/HS/RS Bruck a.d. Mur und der
HS/RS/NMS Peter Rosegger (beide Bezirk Bruck-
Mirzzuschlag), sowie der HS Pinggau (Bezirk Hart-
berg-Furstenfeld) und der NMS/HS Zeltweg (Bezirk
Murtal) ausgefullt.

Festzuhalten ist, dass Uber ein Viertel der
Eltern, die einen Fragebogen ausgefillt haben,
eine Funktion als Klassenelternvertreter®in bzw.
-stellvertreter*in und neun Eltern eine Funktion im
Elternverein der Schule ihres Kindes angeben.

Feedback zum Fragebogen

Am Ende des jeweiligen Fragebogens an
Schiler*innen, Lehrer*innen und Eltern werden
die Befragten um eine dreistufige Bewertung
des Fragebogens gebeten. 44% aller Befragten
bewerten den Fragebogen als ,sehr interessant’.
Eine Mehrheit von 65% schéatzt den Fragebogen
,gar nicht schwierig’ ein. 10% aller Befragten sind
hingegen der Meinung, dass der Fragebogen ,sehr
schwierig' ist. 64% der Eltern, 28% der Schiler*innen
und 22% der Lehrer*innen der Befragten bewerten
den Fragebogen als ,gar nicht lange’. Unter den
Schiler*innen (33%) und Lehrer*innen (27%) findet
sich jeweils eine Gruppe, die mit ,sehr lange’ zur
Fragebogendauer Stellung nimmt. Dies spricht
insgesamt fUr ein differenziertes und ausgewogenes
Frageinstrumentarium (vgl. Tabelle 2).

Zielgruppe

Schiler*innen Lehrer*innen Eltern
Count % Count % Count %
Interessant Sehr 188 39% 17 21% 15 44%
Mittel 197 41% 52 65% 18 53%
Gar nicht 98 20% 11 14% 1 3%
Schwierig Sehr 49 10% 6 7% 2 6%
Mittel 121 25% 24 30% 4 13%
Gar nicht 314 65% 51 63% 26 81%
159 21 0 0%
188 40 Ikl 36%
137 17 20 [64%

Tabelle 2: ,Wie war es fir dich / Sie den Fragebogen auszufillen?”

025



04.4 Modu 4. GrUppPEN-

dBKusgonen(C{)

Im Mai und Juni 2013 werden finf Gruppendiskuss-
ionen mit jeweils zwei bzw. drei Schiller*innen, zwei
Lehrer*innen und zwei Schulsozialarbeiter*innen
durchgefiihrt. Die Gruppendiskussionen finden in
den Bezirken Hartberg-Furstenfeld, Murtal, Bruck
an der Mur sowie Liezen statt und dauern zwischen
48 Minuten und 61 Minuten. Zur Unterstitzung wird
ein Leitfaden mit Fragen und Statements einge-
setzt. Bei den Gruppendiskussionen werden auch
Themen und Inhalte naher vertieft, die sich bei den
Interviews als diskussionswiirdig oder besonders
relevant gezeigt haben. Insgesamt werden 87 Seiten
transkribiert und mit dem Computerprogramm
MAXQDA inhaltsanalytisch ausgewertet.

045 Modu 5 Kosten und

Kostenersparmnisse

Bei der okonomischen Betrachtung wird ver-
sucht, Wirkungen zu sehen und diese finanziell zu
bewerten. Dieses Modul greift auf die Erkennt-
nisse der Indikatoren-Auswertung zurlck. Durch
die Quantifizierung verschiedener Fallzahlen ist
es moglich, diese Falle monetér zu beziffern und
dadurch Investitionsrickflisse durch Schulsozial-
arbeit sichtbar zu machen. Grundiberlegung ist es,
volkswirtschaftlich die Ausgaben der Schulsozial-
arbeit als Investitionen zu begreifen. Es soll dadurch
erkannt werden, dass durch die Schulsozialarbeit
Kosten in anderen &ffentlichen Leistungsbereichen
eingespart werden.

ul e INterviews mit

Ekﬁmﬂsozakﬂbeter
nnen (|

Im Februar 2013 werden neun qualitative Interviews
mit Schulsozialarbeiter*innen von allen drei Tragern
durchgefihrt. Dazu wird ein Interviewleitfaden ent-
wickelt. Die Interviews werden aufgenommen und
transkribiert. Daraus ergeben sich 177 Seiten In-
terviewmaterial. Dieses Material wird mit Hilfe von
MAXQDA inhaltsanalytisch ausgewertet. Ziel ist es
die Innenperspektive der Schulsozialarbeiter*innen
kennenzulernen und sie in ihrem Wirken zu ver-
stehen. Es stellt sich insbesondere die Frage, wie
das strukturelle Konzept der Schulsozialarbeit greift
und wie die soziale Umgebung auf die Schulsozial-
arbeit eingeht.

Fir den nationalen und internationalen Vergleich
der Schulsozialarbeit Steiermark wird eine kompara-
tistische Literaturanalyse durchgefihrt. Die Analyse
erfolgt anhand folgender Themen:

- historische Entwicklung,

- Bezeichnungen und Begriffe,
- Einbettung ins Schulsystem und Verbreitung,
- gesetzliche Grundlagen,

- Tragerschaft und Finanzierung,
- Ausbildung,

- Ziele,

- Konzepte und Methoden,

—  Themen,

—  Vernetzung,

- Forschung und Wirkungen.

Innerhalb dieser Themen erfolgt die Darstellung
in einem Zweischritt. Zunachst werden Ergebnisse
zur Schulsozialarbeit aus verschiedenen européi-
schen Lédndern beschrieben, um sie dann mit der
Situation in Osterreich zu vergleichen. Die einbe-
zogenen Lander sind Finnland, Schweden, Eng-
land, Deutschland, Schweiz und Ungarn. Am Rande
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flieBen auch Informationen zur Schulsozialarbeit in
Norwegen, den Niederlanden und in Polen ein. Als
Erganzung zur Literaturanalyse werden im Juni 2013
zwei halbstandardisierte Interviews mit Expert*innen
zur Schulsozialarbeit in Deutschland (ExD) und
Schweden (ExS) gefihrt und transkribiert. Zur Schul-
sozialarbeit in Ungarn wird ein Austausch mittel
E-Mail mit einem Vertreter des ungarischen Landes-
verbands fur Schulsozialarbeit gefihrt (ExH).

04.8 Modul 8: YVOrksnop mit

ﬁreﬁesseme\!@n PWS)

Im September 2013 findet in den Rdumlichkeiten
des Arbeitsbereichs Sozialpddagogik am Institut
flr Erziehungs- und Bildungswissenschaft der Uni-
versitat Graz ein Workshop mit Professionellen statt
Dieser hat die Schulsozialarbeit in der Steiermark,
die Themen und Probleme von Schilern und Schile-
rinnen und deren Bewaltigung zum Inhalt. Anwesend
sind je eine Vertreterin der drei Trager der Schul-
sozialarbeit Steiermark ISOP, Caritas und Avalon
sowie der Vertreter der Beratungslehrer*innen
fir die Steiermark. Da die ebenfalls einge-
ladenen Vertreter*innen der Offenen Jugend-
arbeit sowie der Kinder- und Jugendhilfe Steier-
mark beim Workshop verhindert sind, werden mit
ihnen zwei halbstandardisierte Einzelinterviews im
November 2013 gefuhrt (ExJA und ExJWF). Der
Workshop sowie die Interviews werden transkribiert
und relevante Inhalte daraus in den Bericht einge-
arbeitet.

0 Modul 9 VIgNettenstudie

ZUr rechtlichen Situation

Dieses Modul baut auf Ergebnisse der quali-
tativen Interviews und der quantitativen Be-
fragung auf. Diese Ergebnisse werden
nachst systematisiert. Daran anschlieBend wird
ein elfteiliger Vignetten-Katalog in den Berei-
chen ,Beaufsichtigung der Schiler*innen’ und
,Einverstandniserklérung der Eltern’ mit dem
Online-Tool Lime-Survey erstellt. Dieser Katalog
wird im November 2013 an Expert*innen mit dem

ZU-
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Ersuchen versandt, Rechtsinterpretationen und
Losungsvorschlage einzubringen. Die Vignetten
werden an alle Schulsozialarbeiter*innen, alle
Leiter*innen der Trager-Vereine und an finf ausge-
wahlte Expert*innen aus Politik, Wissenschaft und
Praxis Ubermittelt. Die Ausfihrungen werden mit
MAXQDA inhaltsanalytisch ausgewertet.

odul 10 ZUkunttswerk-

04,100

statt

Es ist geplant, die Ergebnisse der Studie den Stake-
holdern der Schulsozialarbeit in einer gemeinsamen
Zukunftswerkstatt zu prasentieren. Dabei sollen die
Ergebnisse diskutiert und nach Ableitungen fir die
Entwicklung der Schulsozialarbeit gesucht werden.
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Unter Strukturmaximen versteht man Orientierungspunkte fir die Rahmen-
bedingungen, unter denen die Schulsozialarbeit stattfindet, wahrend
Handlungsprinzipien grundlegende Haltungen und Einstellungen bezeichnen (vgl.
Baier / Heeg 2011, 73): Sie ,,konkretisieren (...) den professionellen Handlungsauftrag
und bieten eine relevante Basis fiir fachliche Orientierung, vor allem unter dem
Gesichtspunkt der sich stindig wandelnden sozialen, politischen und
organisatorischen Anforderungen an das Berufsfeld* (Coulin-Kuglitsch 2012, 21).
Pravention, Niederschwelligkeit, Beziehungsqualitat, Vertraulichkeit, Freiwilligkeit,
Diversity-Orientierung und Partizipation sind Standards in der Durchfiihrung einer
professionellen Schulsozialarbeit. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
fragen wir nach deren Umsetzung. Wichtig erscheint es uns hierbei die Sicht der
Hauptnutzer*innen der Schulsozialarbeit, nédmlich der Schiler*innen und
Lehrer*innen zu erheben.

05.1 Pravention

Schulso-
der Inter-

Das Konzept der steirischen
zialarbeit identifiziert neben
vention auch die Prévention als Auf-
gabe. Im Mittelpunkt steht dabei die
»Forderung von personlichen Schutzfaktoren
im Sinne der Prdvention (Amt der Steiermarki-
schen Landesregierung 2011, 27). Es soll durch kon-
krete Angebote der Schulsozialarbeit zu einer
,Verbesserung der individuellen Lage einzelner
Schiilerlnnen, der Akteurlnnen in und um das
System Schule sowie des gesamten Schulklimas*
(ebd.) kommen.

Uber die Halfte der jeweiligen Befragtengruppe
(Schiler*innen 59%, Lehrer*innen 56% und
Eltern 56%) findet laut Online-Fragebogen-
erhebung (OFB), dass Schulsozialarbeit fir
alle Schiler*innen da sei. Dies kann als Erfolg
hinsichtlich des Zieles der Schulsozialarbeit
gewertet werden, ihre Arbeit nicht primar pro-
blemorientiert auszurichten, sondern — auch
im Sinne von Pravention und kulturellem
Angebot — als Partner*innen fir die Gesamt-
heit der Schiler*innen an den Schulen zu wirken.
Ein zentrales Aufgabenfeld der Schulsozialar-
beit liegt in der Bearbeitung von Fragen und
Problemen von Schiler*innen. Fast die Halfte
der Schiler*innen (47%) und damit ein etwas
héherer Prozentsatz als bei den Eltern (42%)
und ein deutlich héherer Anteil als bei den
Lehrer*innen (32%) meint, Schulsozialarbeit
sei fir Schiler*innen mit Problemen da (vgl.
Abbildung 8).
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Abbildung 8: ,,Fuir welche Schiiler und Schilerinnen ist Schulsozialarbeit
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deiner / lhrer Meinung nach da?”

Lehrer*innen wurden gefragt, inwieweit die Ziele
Pravention und Intervention von der Schulsozial-

arbeit

erreicht werden. Die Mehrzahl der

Lehrer*innen sieht beide Ziele als , einigermalBen
erreicht” an. Jeweils nur 10% der Lehrer*innen
beantworten die Frage mit ,nicht erreicht” (vgl.
Abbildung 9).
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Abbildung 9: ,, Inwieweit werden die folgenden grundlegenden Ziele
von der Schulsozialarbeit erreicht?”

Wie die folgenden Aussagen zeigen, siedelt
sich aus Sicht der Schulsozialarbeiter*innen ihre
Téatigkeit oftmals auf der Ebene der Intervention an:

In der Praxis schaut es halt so aus, dass wir

oft Feuerwehr spielen* (17, 176).

Es ist schon viel Feuerwehr natiirlich. Noch
immer. Also wir wollen schon in die priventive

Schiene gehen. Das versuchen wir* (19, 131).

Als Wunsch duBern einige interviewte Schulsozial-
arbeiter*innen die Implementierung von Schul-
sozialarbeit bereits an Volksschulen, damit sie so
dem Ziel der Pravention ndher kommen kénnen:

., Aber Prdvention geht nur, wenn wir friih

ansetzen, also auch in der Volksschule schon*
(17, 176).

»Dass wir nicht immer Schadensbegrenzungen
an den Hauptschulen tun, weil es ist oft nur
Schadensbegrenzung. Das muss ich einfach

so sagen. An den Volksschulen kannst du viel
mehr ausrichten. Da kriegst du die Eltern noch

besser dazu* (14, 270).

Die Ausfiihrungen seitens der Schiller*innen, Eltern,
Lehrpersonen und Schulsozialarbeiter*innen weisen
darauf hin, dass Prévention im Alltag der Schulsozial-
arbeit wichtig ist, jedoch nicht immer umgesetzt
werden kann. Haufig liegt es an den fehlenden zeit-
lichen Ressourcen. Wiinschenswert fiir die befragte
Schulsozialarbeit sind ein Ausbau der Ressourcen
sowie eine Implementierung von Schulsozialarbeit
bereits an Volksschulen.

052 Niederschwelligkeit

Niederschwelligkeit ~ meint  die  Gewéhr-
leistung eines freien und einfachen Zugangs
zu den Angeboten von Schulsozialarbeit. Die
Etablierung einer Vertrauensbeziehung setzt
einen niederschwelligen Zugang voraus. Dazu
ist eine kontinuierliche Prasenz ,vor Ort”, also
im  Schulgebdude notwendig (vgl. Drilling
2002, 181). Mit Niederschwelligkeit sind weiters
untrennbar die Grundsétze Erreichbarkeit und
Kostenlosigkeit (vgl. Amt der Steiermarkischen
Landesregierung 2011, 29) verbunden.

Alle neun interviewten Schulsozialarbeiter-
*innen sind der Ansicht, dass ihr Angebot nie-
derschwellig ist. Die Antworten auf die Frage,
warum ihrer Meinung nach Niederschwelligkeit
gegeben ist, lassen sich auf insgesamt finf Fak-
toren zusammenfassen:

Prasenz an der Schules®

Die direkte Prasenz von Schulsozialarbeit in der
Schule ist die am haufigsten genannte Begriindung
fur Niederschwelligkeit. Die Schiler*innen kénnen
wahrend der Anwesenheitszeiten auf dieses Unter-
stitzungsangebot zurlickgreifen. Die Schulsozialar-
beit ist somit ,,(...) direkt in dieser Lebenswelt der
Jugendlichen drinnen und stindig prisent* (12, 150).

Weiters begunstigt die Présenz im gesamten Schul-
haus, auch auBBerhalb der R&ume von Schulsozial-
arbeit, die Niederschwelligkeit (16, 142; 17, 104; 19,
179). Wenn die Schulsozialarbeiter*innen in den
Pausen unterwegs sind, dann sind sie ,,immer
mitten drin‘ (17, 104).

Gute Erreichbarkeite

Die Schulsozialarbeiter*innen sind auf meh-
reren Wegen - personlich, telefonisch, per
E-Mail und oft Uber Facebook — erreichbar. Ne-
ben dem persoénlichen Kontakt wird laut eini-
gen Schulsozialarbeiter*innen die Erreichbarkeit
und der Austausch Uber Facebook gerne von den
Jugendlichen genutzt. Auch die Schulsozial-
arbeiter*innen selbst schatzen diese Mog-
lichkeit der Kontaktaufnahme, ,weil du da
Jugendliche auf eine andere Art und Weise
erwischt* (13, 159).

5 (I1,54;12,150; 13, 111; 15, 120; 16, 142; 17, 104; 18, 122; 19, 179)
(13, 159; 16, 142; 17, 104; 18, 122; 19, 179)



Eine Befragte meint, dass auch die gute Erreich-
barkeit des Raumes das Angebot niederschwellig
macht (17, 104).

Offenheit fur alle Probleme und alle
Schiler*innen’

Da Schulsozialarbeit grundsatzlich fir alle
Schiler*innen der jeweiligen Schule da st
und ,,alle Arten von Problemen* (8, 112) wahr-
nimmt, bewerten Schulsozialarbeiter*innen das
Angebot als niederschwellig.

Freiwilligkeit®

Vier Schulsozialarbeiter*innen bezeichnen das
Prinzip der Freiwilligkeit als unterstiitzend. Ist die
Nutzung der Schulsozialarbeit mit einem Zwang
verbunden, ,,dann geht die Niederschwelligkeit
natiirlich verloren* (5, 114).

Du-Wort?

Die Tatsache, dass Schulsozialarbeiter*innen und
Schiler*innen per Du sind, baut nach Angaben
von zwei Schulsozialarbeiter*innen mégliche Bar-
rieren ab und unterstitzt somit das Prinzip Nieder-
schwelligkeit.

Die aus den durchgefihrten Interviews ab-
geleiteten Kennzeichen fur Niederschwellig-
keit sollen an dieser Stelle um zusatzliche, in der
Fachliteratur  genannte  Elemente  ergénzt
werden: Eine schnelle Verfligbarkeit der Schul-
sozialarbeit und kurze Wartezeiten fir Beratungs-
gesprache ermoglichen einen niederschwel-
ligen Zugang (vgl. Speck 2007, 84; Baier / Heeg
2011, 96). Weiters ist fir einen niederschwelligen
Zugang die Erfullung rédumlicher Standards (z.B.
GréBe und Lage) bedeutsam (vgl. Gspurning /
Heimgartner / Pieber / Sing 2011, 48).

Die Schulsozialarbeit in der Steiermark weist nach
unserer Einschatzung einen hohen Grad von
Niederschwelligkeit auf.

Die Schulsozialarbeiter*innen befinden sich an
festgelegten Anwesenheitszeiten in den Schulen
und bemUhen sich um einen freien und einfachen
Zugang fur die Schiler*innen, Lehrkréfte und Eltern.
Niederschwelligkeit bedeutet nicht nur, ,,dass die
Schulsozialarbeit rdumlich im Schulhaus angesie-
delt ist und zeitlich schnell verfiighbar ist. Nieder-

(11, 54; 13, 111,18, 112;)
(11, 54; 14, 194; 15, 114)
(17,104, 19, 179)
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schwelligkeit beinhaltet vor allem auch, sensibel
fiir individuelle ,Schwellen* auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler zu sein und diese durch geeig-
nete Mittel, wie 7.B. formlose und lockere Kontakte
abzubauen.” (Baier / Heeg 2011, 96).

Viele Schulsozialarbeiter*innen leisten mittels
einer solchen formlosen Kontaktpflege einen
Beitrag zur Niederschwelligkeit. Sie bewegen sich
im gesamten Schulgebdude und bieten Spielakti-
vitdten wahrend der Pausen bzw. in Freistunden
an. Ergebnisse einer Evaluation von Schulsozial-
arbeit in der Schweiz zeigen, dass ,,inoffizielle Kon-
taktaufnahmen vor und nach der Schule sowie in
den Pausen die Schulsozialarbeitenden erst richtig
sichtbar machen* (ebd., 95f.).

Einschrankung der Erreich-
barkeit durch begrenzte Prasenz

Prasenz im Schulgebdude wahrend der Pausen
bringt jedoch manchmal auch eine Einschrankung
der Erreichbarkeit mit sich. Schiler*innen und
Lehrer*innen wissen zum Teil in den Pausen nicht,
wo sich die/der Schulsozialarbeiter*in aufhalt und
mussten diese/n im Schulgebdude suchen (GD1, 35;
GD3, 22; GD1, 34). Ein Schulsozialarbeiter erklart
dies folgend:

LAlso es ist wirklich schwierig, wenn wirklich
jemand etwas von mir braucht und dafiir ist in der
grofsen Pause eigentlich der einzige Zeitpunkt, wo
sie ldnger Zeit haben. Und da bin ich aber gerade
dann meist irgendwo anders* (GD1, 34).

Einschrénkend auf den Grundsatz der Erreichbarkeit
wirkt sich auch die an manchen Standorten vorkom-
mende lange Wartezeit fir Beratungsgespréche
aus. Mit einer Ausweitung der Anwesenheitszeiten
kénnte die Schulsozialarbeit sowohl formlose und
lockere Kontaktpflege in den Pausen betreiben
als auch schnell und einfach verfliigbar sein. Ein
weiteres Ergebnis ist der Bedarf an Beratungs-
terminen auf3erhalb der festgelegten Prasenzzeiten,
z.B. nach Unterrichtsschluss. An manchen Stand-
orten ist dies moglich, wie folgendes Zitat einer
Schilerin zeigt:

wIch finde auch noch etwas cool. Die
[Schulsozialarbeiter*in] hat mir vorgeschlagen,
dass ich nicht immer aus den Unterrichtszeiten
rausgenommen werde, wenn ich will, sondern dass
es nach der Schule auch geht. Meine Mama hat mir
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gesagt, dass sie sie heute anrufen will, damit wir
einen Termin ausmachen fiir nachmittags* (GD3, 36).

3 Beziehungs-

orientierung

Eine der Hauptaufgaben von Schulsozialarbeit ist
es Beziehungen zu den Schiler*innen aufzubauen
(vgl. Amt der Steiermérkischen Landesregierung
2011, 27). Die Beziehungsarbeit ist an mehrere me-
thodische Elemente geknlpft, die sich auf der Ebe-
ne der Rahmenbedingungen (Kontinuitat, zeitliche
Présenz)undaufderpersdnlichen Ebene (Sympathie,
Vertrauen) ansiedeln lassen. Ob die Beziehungsar-
beit nach Einschatzung der Schulsozialarbeit sowie
nach Einschatzung ihrer Adressat*innen gelun-
gen ist, wird sowohl quantitativ als auch qualitativ
erhoben.

Gelungene Beziehung
zwischen Schulsozialarbeit und
Schulerin

Die Beziehung der Schulsozialarbeiter*innen zu den
Schiler*innen wird von der Mehrheit aller mittels
OFB befragten Zielgruppen mit ,Sehr Gut” bzw.
,Gut"” bewertet. Nur eine kleine Minderheit beur-
teilt die Beziehung negativ. Auffallend ist der Unter-
schied zwischen den Zielgruppen bei der sehr guten
Beurteilung. Ein im Vergleich zu Lehrer*innen (56 %)
und Eltern (59%) kleinerer Anteil von Schiler*innen
(35%) gibt ihrer eigenen Beziehung zur/zum
Schulsozialarbeiter*in die Hochstnote (vgl. Abbil-
dung 10).
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Abbildung 10: Bewertung der Beziehung zwischen Schulsozialarbeiter*in
und Schiiler*innen

Die Beurteilung ausgewahlter Aussagen im OFB
durch Schiler*innen |asst ebenfalls auf gute Bezie-
hungen zu den Schulsozialarbeiter*innen schlief3en.
Den positiv formulierten Aussagen (,Ich kann
mit ihnen Uber alles reden”, ,Ich vertraue ihnen”
sowie ,Sie geben mir wertvolle Tipps”) stimmen
Uber die Halfte der Schiler*innen véllig und ein
weiteres knappes Drittel der Schiler*innen eher
zu. Hingegen findet die Negativaussage (,Ich
drgere mich manchmal Uber sie”) nur bei 16% der
Schiler*innen Zustimmung (vgl. Tabelle 3).



Trifft vollig zu

Beziehungsaussagen

Trifft eher Trifft eher Trifft

Zu nicht zu nicht zu

Ich kann mit ihnen

Uber alles reden. 59%
Ich vertraue ihnen. 66%
Ich &rgere mich

manchmal Uber sie. 7%
Sie geben mir

wertvolle Tipps. 54%

Tabelle 3: Bewertung von Beziehungsaussagen durch Schiler*innen

An den Gruppendiskussionsbeitrdagen  der
Schiler*innen wird deutlich, dass sie an der
Schulsozialarbeit vor allem schatzen, mit ihr
LHiiber alles reden® (GD1, 111) zu kdnnen, zum
Beispiel ,,was daheim passiert oder was in
der Schule passiert” (GD3, 9), ,,wie mit einem
Freund“ (GD1, 114) oder so ,wie eine beste
Freundin“ (GD5, 120) und ,viel besser als mit
Jjemand anderem* (GD3, 153). Auch das folgende Zitat
aus einer Gruppendiskussion veranschaulicht diese
Wertschatzung:

Textauszug aus GD4, 10:

Schil3: ,,Der [Schulsozialarbeiter] ist jetzt schon
ein Freund geworden, nicht mehr der Sozialar-
beiter. Ja. Ich rede gerne mit ihm. Ich tausche

mich gerne mit ihm aus. Ich bin einfach gern

mit ihm (...)".

SSOAT1: ,,(...) ich merke schon, dass Schulsozial-
arbeit an dieser Schule ganz viel auf Vertrauen und
Beziehungsarbeit basiert. So wie es du auch gesagt
hast: Ich freue mich, wenn ich euch sehe, weil es ist
schon mehr als Bekanntschaft. Das stimmt auch.
Man tauscht sich wirklich gerne aus. Man findet
die Kontakte. Man lebt und leidet und freut sich mit
und so weiter. Dann kann Schulsozialarbeit bzw.
auch Schule funktionieren.*

Auch auf die Frage, was besonders gut
in ihrer Arbeit lauft, nennen die meisten
Schulsozialarbeiter*innen die Beziehung zu den
Schiler*innen:

» »Was lduft besonders gut? Hmmbh.

Beziehungen auf allen Ebenen wiird ich sagen*
(17, 164).

Prozent der Schiler*innen

29% 8% 5%

24% 5% 6%
9% 24% 60%

33% 7% 6%
»

,Also besonders gut lduft es definitiv mit den
Schiiler*innen* (19, 259).

» .Die Einbindung in den Unterricht und der
sehr gute Kontakt zu den Schiiler*innen sind

als besondere Highlights festzuhalten* (11, 91).

7 Also besonders gut liuft die Zusammenarbeit

mit den Lehrer*innen und Schiiler*innen* (4,
262).
- (...) aber so ein Grundvertrauen kommt
einfach gleich mit, wenn sie zu dir
reinkommen* (16, 102).

Auch viele Lehrer*innen sprechen in den Gruppen-
diskussionen das gute Verhaltnis der Schulsozialar-
beiterin oder des Schulsozialarbeiters vor Ort mit
den Schiler*innen an:

7 Sie haben einfach ein freundschaftliches
Verhdltnis zu ihr, aber trotzdem einen respekt-

vollen Umgang, so sehe ich das*
(GD1, 76).

» ,»(...) und durch das offene Wesen hat sie die

Kinder von der ersten Stunde an gehabt*
(GD5, 55).

Die Lehrer*innen sind sich in den Grup-
pendiskussionen einig, dass besonders
die Rolle als schulexterne Person die ge-
lingende Beziehungsarbeit unterstitzt.
Folgende Zitate zeigen diesen vielfach geduBBerten
Zusammenhang exemplarisch auf:

» ., Es ist einfach ein anderer Zugang, eine

andere Beziehungsebene. Das ist ganz toll*
(GDS5, 121).
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»Das ist bei vielen Schiilern einfach nicht
gegeben, dass sie dann wirklich zum Lehrer
kommen. Da gehen die meisten sicher
wesentlich lieber zur Schulsozialarbeit, weil die
beiden Bereiche einfach getrennt sind* (GD4, 22).

»Dass es eine Person gibt, mit der sie iiber
ganz andere Dinge reden konnen und sie
konnen sich sogar iiber Lehrer ausschimpfen

im schlimmsten Fall. Das finde ich gut* (GD1,
75).

,,Und das tut den Schiilern gut, weil es einmal
nicht der Lehrer macht, weil der Lehrer macht

eh alles. Das geht da rein und da raus*
(GD2, 18).

s\Vertraulichkert

Das Prinzip der Vertraulichkeit meint in der Praxis,
dass die Schulsozialarbeiter*innen an eine Schweige-
pflicht gebunden sind und Beratungsinhalte nur
— ausgenommen bei Gefahr in Verzug — mit dem
Einverstandnis der Schuler*innen weitergeben.
In der Fachliteratur wird die Bedeutung der Ver-
schwiegenheit deutlich: ,,Vertrauen gibt dem
Beratungsgesprdch einen geschiitzten Rahmen und
bildet die Grundlage, damit sich Schiilerinnen und
Schiiler ohne Angst vor negativen Konsequenzen
Offnen konnen* (Baier / Heeg 2011, 78).

Vertraulichkeit schlieBt auch Transparenz gegen-
Uber Schiler*innen mit ein. Es sollte klar gemacht
werden, dass Gesprachsinhalte vertraulich behan-
delt werden. Vor allem sollte um Erlaubnis gebeten
werden, bevor Inhalte an andere Personen weiter-
gegeben werden. Ein Nein der Schiler*innen ist
zu akzeptieren, solange das Wohl des Kindes nicht
gefahrdet ist (vgl. Coulin-Kuglitsch 2001, 85).

Die folgende Aussage einer Direktorin veranschau-
licht die Bedeutung der Vertraulichkeit gut:

»Sie [die Schulsozialarbeit] ist ein Synonym fiir
eine Insel, auf die man schwimmen kann und
da kann ich was deponieren und mit ihr kann
ich was ausreden und ich gehe wieder weg und

ich weif3, da geht nichts raus*
(GDS, 119).
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Rl Schuler‘innen: Vertraulich-
keit als Grundvoraussetzung

Aus den Gruppendiskussionen geht hervor,
dass die Schuler*innen an der Schulsozial-
arbeit das Prinzip der Vertraulichkeit schatzen.
Sie vertrauen dabei der Schulsozialarbeit und
freuen sich dariber:

,»(...) und sie sagt auch nie etwas weiter und
das verspricht sie uns auch und wir glauben
thr das auch* (GDS5, 9).

,Wenn ich zu ihr sage ,vertraulich’, weif3 ich,
dass es nicht rauskommt. Wenn man mit einem
Lehrer redet, denke ich, hoffentlich ruft er
nicht meine Mutter an. Oh Gott, der hat ihre
Nummer* (GD5, 120).

Ich finde es auch gut, weil die Schulsozial-
arbeiter alles fiir sich behalten und keinem
etwas weitersagen und man kann wegen
allem zu ihnen gehen* (GD3, 10).

»Ja taugt mir auch voll, weil ich weif3, mit der
kann man reden. (...) Sie sagt das auch nicht
weiter. Man kann halt auch iiber

Lehrer schimpfen und so* (GD1, 111).

Ich finde es super, dass [die Schulsozial-
arbeit] da ist, weil da kann man iiber alles
reden. [Die Schulsozialarbeiter*in] sagt es
auch nicht gleich weiter* (GD4, 8).

Lehrer*innen: Verschwie-
genheit fuhrt zu Austausch-
problemen

An drei der neun befragten Standorten
werden Situationen erlebt, wo die Schweige-
pflicht hinderlich in der Kooperationspraxis mit
Lehrer*innen ist, etwa wenn die Problemsitu-
ation der Schilerin/des Schilers weitere Be-
ratungstermine wahrend der Unterrichtszeit
erfordert:

Dadurch, dass wir vertraulich arbeiten, kann
man jetzt der Lehrerin auch nicht sagen, dass
es zum Beispiel das dritte Beziehungsdrama

in Folge ist. (...) Da gibt es hin und wieder
Schwierigkeiten* (13, 131).



Auch besteht hier keine Gegenseitigkeit zwischen
Lehrer*innen und Schulsozialarbeiter*innen:

., Fiir uns ist es natiirlich schwierig, weil sie [die
Lehrer*innen] geben uns alle Informationen
und wir diirfen ihnen nichts sagen. Das ist echt
schwierig. Aber sie haben das mittlerweile gut
akzeptiert.” (17, 106).

Eine Lehrerin fuhlt sich in ihrer Rolle als Klassen-
vorstandin Uber Probleme, die die sozialen Be-
ziehungen innerhalb der Klasse betreffen, nicht
ausreichend informiert. In einer Gruppendiskussion
bringt sie dies zur Sprache:

., Es bringt mir aber als Klassenvorstand nichts,
wenn ich 26 Schiiler drinnen hab und zwei haben
ein wildes Problem miteinander, und das weif} die
Schulsozialarbeit und ich weifs es nicht (...). Wenn
ihr das Gefiihl habt, es geht um Klassengemein-
schaft, es geht um Kdmpfe innerhalb der Klasse
oder auch was auch immer innerhalb der Klasse,
wiirde ich euch bitten mit den Klassenvorstdnden
Riicksprache zu halten. Bitte natiirlich unter dem

Aspekt, dass der Schiiler Bescheid weif3 (...).“ (GD2,
83).

Reslimierend kann gesagt werden, dass sich
die Lehrer*innen mehr Informationen Uber ihre
Schiler*innen wiinschen. Gleichzeitig sehen die
Schiler*innen die Garantie, dass Besprochenes
nicht ohne ihr Einverstandnis weitergegeben wird,
als Grundvoraussetzung fur die Nutzung der Schul-
sozialarbeit.

55 Frewiligkett

Der Grundsatz der Freiwilligkeit ist im Konzept fest-
geschrieben (vgl. Amt der Steiermérkischen Landes-
regierung 2011, 28) und wird auch in dieser Form
von den Tréagern und Schulsozialarbeiter*innen
kommuniziert. Auch Lehrpersonen haben dieses
Handlungsprinzip verinnerlicht: ,,Das ist von
den Kindern freiwillig. Wir als Lehrer sollen
sie nicht schicken, das ist uns so aufgetragen
worden, dass das nicht so sein soll* (GD1, 58).
Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen zeigen,
dass der Grundsatz der Freiwilligkeit an vielen
Schulen umgesetzt wird'?, wie folgende Beispiel-
zitate zeigen:

10 GD2, 106; GD1, 58; GD5, 63; GD1, 59; GD5,
37; GD5, 32; GD3, 48
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» »Geschickt werden wir eigentlich nie. Es ist

immer so, dass man selber sagt, wenn man
gehen will*“ (GD3, 48).
» ,,Also bei uns werden keine Schiiler vergattert
zur [Schulsozialarbeiter*in] zu gehen, also das

haben wir noch nicht erlebt*
(GD5, 37).

Zeitpunkt des Besuchs der
Schulsozialarbeit

Nach weitgehend Ubereinstimmender Ansicht der
im OFB befragten Schiler*innen und Lehrer*innen
kénnen Schiler*innen die Schulsozialarbeit am
ehesten in der groBen Pause, gefolgt von den
kleinen Pausen, freiwillig aufsuchen (vgl. Abbildung
11). Interessant ist der Unterschied in der Bewertung
hinsichtlich der Unterrichtszeit. Wahrend Uber drei
Viertel der Lehrer*innen meinen, ihre Schiler*innen
kénnten die Schulsozialarbeit wéhrend des Unter-
richts aufsuchen, wird diese Méglichkeit von nur
etwas Uber einem Drittel der Schiler*innen ge-
sehen.

Auch hinsichtlich des Nachmittags gehen die
Meinungen auseinander. Weitaus weniger
Schiler*innen als Lehrer*innen sehen hier die Még-
lichkeit, die Schulsozialarbeit aufzusuchen (vgl.
Abbildung 11). Tatsachlich ist die Schulsozialarbeit
in der Regel nur bis Unterrichtsschluss anwesend.
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Abbildung 11: ,Wann kénnen Schiler und Schilerinnen freiwillig die
Schulsozialarbeit aufsuchen?”



Aufsuchen der Schulsozial-
arbeit wahrend des Unterrichts

Wie aus Tabelle 4 hervorgeht, sieht Uber die
Hélfte der im OFB befragten Lehrer*innen und
Schiler*innen das Aufsuchen der Schulsozial-
arbeit wahrend des Unterrichts an die Erlaubnis des
Lehrers bzw. der Lehrerin gebunden. Nur ein kleiner
Prozentsatz beider Befragtengruppen sieht die
Option, wonach Schiler*innen immer, wenn sie es
mochten, den Unterricht verlassen und die Schul-
sozialarbeit kontaktieren konnten. Wahrend die
Angaben zwischen den Befragtengruppen bei allen
anderen Kategorien weitgehend Ubereinstimmen,
gibt es eine auffallende Divergenz zur Absprache
zwischen Lehrer*in und Schulsozialarbeiter*in. Mehr
als doppelt so viele Lehrer*innen als Schiler*innen
sehen eine solche Absprache als Bedingung fur das
Aufsuchen der Schulsozialarbeit wéhrend des Unter-
richts. Insgesamt zeigen sich darin unterschiedliche
Routinen, wie wahrend des Unterrichts Schulsozial-
arbeitsbesuche gehandhabt werden.

Aufsuchen der Schulsozialarbeit Prozent der

wahrend des Unterrichts Schuler*innen

Wenn es der Lehrer oder die
Lehrerin erlaubt 52% 55%

Wenn die/der Schulsozialarbeiter*in
den/die Schiler*in abholt

Wenn der/die Lehrer*in den/die
Schiler*in zur Schulsozialarbeit schickt 35% 40%

Nach Absprache zwischen Lehrer*in
und Schulsozialarbeiter*in

Immer, wenn der/die Schiler*in es méchte 8% 6%

Immer, auBer es gibt Schularbeiten,

Tests oder Ahnliches.

Tabelle 4: ,Unter welchen Gegebenheiten kénnen Schiiler*innen die Schulsozialarbeit wahrend des Unterrichts aufsuchen?”
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Zur Schulsozialarbeit
geschickt werden

Zwei Aussagen bei Gruppendiskussionen (GD5,
38; GD1, 59), zwei Eintrdge in der Dokumen-
tation (D9, 278; D6, 152) sowie die in einem
Interview beschriebene Situation (I8, 115) weisen
darauf hin, dass besonders in belasteten Krisen-
situationen Lehrer*innen oder Direktor*innen auch
Schiler*innen zur Schulsozialarbeit schicken:

»In [der Schule] kann es schon eher vorkom-
men, dass man mal, dass ein/e Lehrer*in
oder der Direktor sagt, so, du gehst jetzt zur
Schulsozialarbeiter*in. Aber das ist dort ein
anderes Klima und anders geregelt, das muss
man auch ganz klar sagen.” (GD5, 38).

»Ich habe in [der Schule] einen Fall gehabt,
ganz am Anfang, da wurden zwei Schiiler zu
mir geschickt und in der Pause hat man dann
schon von den anderen gehort ,Na, was hast du

leicht gemacht?‘, das soll so nicht passieren*
(GD1, 59).

wSchiiler wird von Lehrerin zur SSOA
geschickt* (D9, 278).

,,Sie wird von der Lehrerin zur Schulsozial-
arbeit geschickt, weil sie im Unterricht nicht
mehr zu hdndeln ist” (D6, 152).

»Das [Schicken] wird zunehmend mehr. Schon
einmal am Tag. (...) Sie konnen Schiiler*innen
schicken, die gerade storen oder mit denen sie
keinen Zugang finden. Da ist es sogar so, dass
ich sie bremsen muss und sagen muss, dass
unser Auftrag prdventiv ist.* (18, 115).

Eine  Schulsozialarbeiterin  berichtet,  dass
Lehrer*innen mitunter die Optionen zur Wahl
geben, entweder zu einem Gesprach zur Schul-
sozialarbeit zu gehen oder die restliche Stunde bei
der Schulleitung zu verbringen. Die Wahl fallt dann
haufig auf die Schulsozialarbeit. Auch wenn hier
Schiler*innen eine zweite Option haben, kann man
in diesem Fall nicht davon sprechen, dass Schul-
sozialarbeit freiwillig aufgesucht, sondern als gerin-
geres Ubel gewahlt wird (GD2, 116), was der Bezie-
hungsarbeit zwischen den Schulsozialarbeiter*innen
und den Schiler*innen nicht zutréglich sein kann.

Ein Schulsozialarbeiter betont, dass es ihm wichtig
ist, dass Schuiler*innen freiwillig zur Schulsozial-
arbeit gehen und nicht geschickt werden, denn

ansonsten ,,ist das Ganze so negativ behaftet*
(GD1, 59).

Freiwilligkeit oder Unter-
stUtzungin einer Krisensituation

Eine Lehrerin fordert eine Verdnderung
dahingehend, dass sie ,,einfach sagen kann, es
geht nicht mehr, wenn [ein Schiiler bzw. eine
Schiilerin] jetzt unter der Stunde andere
bedroht oder andere formlich attackiert” (GD2,
105). Sie wlnscht sich, dass sie dann eine Schul-
sozialarbeiterin holen kann und zu den Schiler*innen
sagen kann, ,bitte geht mit dem* (ebd). Eine
andere Lehrerin verdeutlicht dies, indem sie
erklart, dass es fir sie oft schwierig ist, wenn ein/e
Schiler*in den Unterricht permanent stort, die
Situation befriedigend zu |8sen. Sie will nicht vor der
Klasse mit der/dem Schiiler*in reden, denn wenn sie
mit der/dem Schiler*in vor die Klasse geht, ist die
Klasse ohne Aufsicht und wenn sie den Unterricht
fortfihren will, dann schaukelt sich das Problem
auf. In diesem Fall wirde sie sich Unterstitzung
von der Schulsozialarbeit winschen, die sie aus
ihrer Sicht derzeit nicht bekommt, weil sie
die Schuler*innen nicht zur Schulsozialarbeit
schicken darf.

Zahlreiche Beispiele aus der Dokumentation, den
Interviews und den Gruppendiskussionen zeigen,
dass es an einigen Schulen der Schulsozialar-
beit gut gelingt, die Lehrer*innen bei Krisen oder
Problemen zu unterstitzen'. So berichten
Lehrer*innen der Schulsozialarbeit von
Schiler*innen, die  moglicherweise  aktuell
Unterstltzung bréduchten und ,,sagen uns, dass
was nicht passt und ob wir nachfragen konnen*
(17, 108). Die Schulsozialarbeit geht dann offen auf
die Kinder zu: ,,Also wenn ich die Riickmeldung
von den Lehrer¥innen bekomme, konntest du nicht
einmal mit der/dem Schiiler*in reden, dann spreche
ich die/den Schiiler*in einfach darauf an und sage:
,Magst nicht einmal vorbei-schauen?‘. Und dann
sagt sie eh fast immer ja, also das ist ganz selten,
dass ich da auf Ablehnung stofse oder dass die/der
Schiiler*in dann nicht kommt.” (GD5, 36).

Kontakte mit der Schulsozialarbeit mussen also
nicht unbedingt von den Schiiler*innen ausgehen,
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um freiwillig zu sein. Es ist jedoch wichtig, dass sie
die Entscheidungsfreiheit haben das Angebot der
Schulsozialarbeit anzunehmen oder abzulehnen.
Dies zeigt auch eine Studie aus der Schweiz von
Baier und Heeg, wo eine Vielzahl der Erstkontakte
von den Lehrpersonen ausgeht, jedoch im Einver-
sténdnis mit den Schiler*innen. Dies wird von den
Kindern und Jugendlichen als freiwilliger Kontakt
eingestuft (vgl. Baier / Heeg 2011, 93).

In  vier bearbeiteten Fallen der Doku-
mentationsanalyse  wird  die  Schulsozial-
arbeit schon vorab gebeten im Unterricht
dabei zu sein, um bei aufkommenden Problemen
gleich einschreiten zu kénnen oder die Situation
besser einschatzen zu kénnen'?. Ein Beispielzitat
dazu: ,,Ein Schiiler mit grofier Schulangst berichtet
von wilden Schiilern in der Klasse. Die Schulsozial-
arbeiterin setzt sich unverbindlich zur Beobachtung
in die Klasse* (D3, 79).

In  einigen Féllen wird erklart, dass die
Schulsozialarbeiter*in geholt wurde, um einen
groBeren Streit zu schlichten: ,,Weil die dann halt
oft auch irgendwie erhitzt oder emotional [...] erregt
sind, dass das nicht moglich ist, dass man das jetzt
sachlich kldren kann, den Konflikt. Aber als Bestra-
fung jetzt nicht, ,also wenn du nicht brav bist, dann
gehst du zur [Schulsozialarbeiter*in], das nicht.
(...). Naja, eher so irgendwie ein Anliegen, ,kannst
du mit ihnen das kldren? ‘. Obwohl ich auch immer
sage, ,ihr miisst nichts bei mir sagen‘, und wenn die
dann das jetzt nicht kldren wollen und nichts sagen
wollen, dann ist das jetzt s0.* (GDS, 39).

Die Unterstltzung der Schulsozialarbeiter*innen
wirkt fir Lehrpersonen auf diese Weise erleichternd.
Dies kommt im folgenden Statement gut zum Aus-
druck: ,,Also das ist dann fiir uns auch irgendwo
entspannend, weil wir uns dann trotzdem wieder
auf den Lehrstoff und auf die Klasse konzent-
rieren konnen, weil man weif3, dass das Kind oder
die Kinder gut aufgehoben sind und sie gut betreut
werden* (GD3, 49).

¥l Ausnutzen der
Schulsozialarbeit?

Vereinzelt kommt es auch vor, dass Schiler*innen
die Schulsozialarbeit nitzen wollen, um vom Un-
terricht fernbleiben zu koénnen. Eine Lehrerin

12 GD2, 116; D6, 164; D5, 166GD3, 48
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erldutert dies in der Diskussion mit der Schulsozial-
arbeit folgend:

»Es gibt Schiiler*innen, die euch [die Schul-
sozialarbeit] sehr stark frequentieren, die immer
wieder auch wdhrend der Unterrichtsstunde
frequentieren, wo man dann einfach einmal sagt,
Jjetzt bitte nicht mehr, weil es eh schon problem-
atisch wird, was Leistung anbelangt* (GD2, 47). Eine
Schilerin berichtet, dass ihre Mitschiler*innen
es auch ausnutzen, wenn sie eine Freistunde
haben wollen: ,,Zum Beispiel Biologie, wenn sie
es nicht mogen und wegen jedem Blodsinn riiber
laufen (GD4, 72). Schulsozialarbeiter*innen und
Lehrer*innen bemerken, dass diese Problematik
vor allem bei der Einfihrung der Schulsozial-
arbeit prasent war, jedoch zunehmend abnimmt
(GD2, 55) oder mittlerweile kein Thema mehr ist
(GD4, 38).

Bemihen um Freiwilligkeit

Die Ausfihrungen zeigen, dass es hinsicht-
lich der Freiwilligkeit Unterschiede zwischen
den  Schulsozialarbeitsstandorten  gibt. Die
Schulsozialarbeiter*innen  sind  jedoch stets
bemiht das Prinzip der Freiwilligkeit einzuhalten
und dies allen Beteiligten zu kommunizieren. An
manchen Standorten werden Schiler*innen von
den Lehrpersonen zur Schulsozialarbeit geschickt.
Fur die Lehrpersonen stellt dies eine Unterstt-
zung in belasteten Situationen dar. Die Schulsozial-
arbeit kann in solchen Fallen nicht davon ausgehen,
dass die Schiler*innen freiwillig die Beratung in
Anspruch  nehmen. Es kann auch vor-
kommen, dass die Schulsozialarbeit von
Schiler*innen  zum  Schwénzen von unbe-
liebten Fachern benutzt wird. In all diesen
Fallen bedarf es einer guten Kooperation, um
Klarungen herbeizufiihren. AbschlieBen wollen wir
mit der Erkenntnis von Baier und Heeg, die besagt,
,dass erfolgreiche Beratungen Freiwilligkeit vor-
aussetzen, denn die freiwillige Nutzung von Schul-
sozialarbeit driickt auch einen konkreten Bedarf auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler aus, auf den
die Schulsozialarbeit helfend reagieren kann* (Baier
/ Heeg 2011, 88).



5 Diversity -

Criemterumg

Der Begriff ,Diversity” kommt u.a. aus der
US-amerikanischen Blrgerrechtsbewegung
Anfang des letzten Jahrhunderts, aber auch im be-
triebswirtschaftlichen Kontext gibt es dazu eine
Tradition (vgl. van Keuk / Joksomovic / Ghaderi
2011, 84). Die deutsche Ubersetzung von Diver-
sity ist Vielfalt, Diversitdt, Mannigfaltigkeit, Ver-
schiedenartigkeit. Man bewegt sich ,,in einem
Spannungsfeld von gleich und anders, Einheit und
Differenz* (Ehret 2011, 44). Mit Diversity-Konzepten
gehen Anregungen einher, die unterschiedliche
Umgangsmoglichkeiten mit Vielfalt aufzeigen (vgl.
ebd.). Diversity-Merkmale bzw. Differenzlinien
kdnnen die so genannten , The big six” sein: ,, Alter,
Geschlecht, sexuelle Orientierung, Behinder-
ungen und Féhigkeiten, Religion, Soziokultureller
Hintergrund und Hautfarbe* (van Keuk / Joksomovic /
Ghaderi 2011, 85). Je nach Kontext kdnnen dazu noch
andere Kategorien, wie etwa Familienstand, hin-
zugeflgt werden (vgl. ebd.). In aktuellen Debatten
werden verstarkt die Kategorien ,Aussehen”
und ,Kérper” hinzugenommen, die fir Kinder

und Jugendliche in ihrer Lebenswelt zunehmend
bedeutsamer werden (vgl. Pl6Ber 2013, 261).

Diversity-Merkmale werden nicht als unveranderbar
betrachtet, sondern sie beschreiben Differenzen,
die in ,alltdglichen Praxen der Zuschreibung*
(PI&Ber 2013, 261) konstruiert werden und aufgrund
derer Menschen mit Diskriminierung und Ausgren-
zung konfrontiert sind (vgl. van Keuk / Joksomovic /
Ghaderi 2011, 85f.).

In der Fachliteratur zur Schulsozialarbeit wird die
Diversity-Orientierung selten als Handlungsprinzip
angefihrt. Sie erscheint uns jedoch als bedeutsam
fur das Ziel der Schulsozialarbeit, Chancengleichheit
fur alle Schiler*innen zu gewahrleisten (vgl. Amt der
Steiermarkischen Landesregierung 2011, 26). In der
Schule kénnen Kinder und Jugendliche mit Aus-
grenzung und Diskriminierung konfrontiert werden,
deshalb ist es im Sinne der Diversity-Orientierung
wichtig, dass Akzeptanz von Pluralitdt und Themen
wie Rassismus, Kulturalismus, Sexismus und Fund-
amentalismus Inhalte der Schulsozialarbeit sind (vgl.
Santos-Stubbe / Térning 2009, 1541.). Die Praxis der
Schulsozialarbeit wird nun in Hinblick auf die Diffe-
renzkategorien Geschlecht bzw. Gender, Migration
und Behinderung geschildert.
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Differenzkategorie Gender

Schulsozialarbeit soll unter anderem ,,zur Forder-
ung einer vielfdltigen und geschlechterdemokrat-
ischen Gesellschaft beitragen® (Amt der Steiermar-
kischen Landesregierung 2011, 27). Ziele sind etwa die
» Aufweichung stereotyper Geschlechtsrollen und
damit einhergehend die Aufweichung ,,geschlech-
terstereotypen Berufswahlverhaltens*, Gewaltfrei-
heit sowie die ,,Forderung von geschlechterde-
mokratischem Verhalten* und die ,, Aufwertung
weiblich konnotierter Beschdftigungs- und Freizeit-
bereiche* (ebd)).

Die geschlechtsrollensensible Arbeit in der Praxis
der Schulsozialarbeiter*innen gestaltet sich sehr
vielfaltig. Geschlechtshomogene Gruppen, also
Mé&dchen- und Burschengruppen, werden vorwie-
gend bei der Bearbeitung bestimmter Themen
angeboten. Ein Interviewpartner begriindet dies
folgendermalien: ,, Aufgrund meist unterschied-
licher Bediirfnisse sowie hdufig unterschied-
licher Zugdnge zu Problemstellungen wird ver-
sucht auf diesem Weg Raum zu schaffen, in dem sich
Mcidchen und Buben sowohl geschlechtsintern aber
auch zwischengeschlechtlich ausprobieren kénnen*
(11, 45).

Als Thema steht dabei klar der Bereich
Sexualitdt flir die steirische Schulsozialar-
beit an oberster Stelle'. Es wird als sinnvoll be-
trachtet diese Thematik in getrennten Gruppen zu
behandeln. Workshops zu Sexualitat werden oftmals
auch ausgelagert, indem externe Partner*innen wie
etwa der Verein fir Ménner- und Geschlechter-
themen, das Frauengesundheitszentrum oder
Hazissa eingeladen werden'. Eine Schulsozial-
arbeiterin weist darauf hin, dass ,,es besser den
Sinn erreicht, wenn das auch wirklich ein Mann mit
den Burschen macht* (16, 118) und ladet deshalb bei
Bedarf den Verein fir Méanner- und Geschlechter-
themen oder andere mannliche Fachleute fir
die burschenspezifische Arbeit ein. Neben Sex-
ualitat werden auch zu weiteren Themen wie Streit-
schlichterausbildung, Drogenpravention und
Respekt im gegenseitigen Umgang geschlechts-
homogene Gruppen angeboten.

12,70; 16, 120; 17, 86; | 14, 138; GD5, 49
16, 118; 17, 86; 19, 159; GD1, 125; GD2, 99; GDS5, 49



Madchenarbeit etwas starker im
Fokus

Unterzieht man die Madchen- und Burschenarbeit
einer genaueren Betrachtung, fallt auf, dass starker
die Arbeit mit den Madchen im Mittelpunkt der
untersuchten steirischen Schulsozialarbeit steht.
Neben Selbstverteidigungs- und Selbstbehaup-
tungsworkshops (16, 98; 18, 96) werden Freizeitange-
bote wie Linedance-Workshops (I8, 98) und Work-
shops zu Kérperbewusstsein und zum reflektierten
Umgang mit Schénheitsidealen (17, 86; 19, 157)
veranstaltet. Zudem stehen Ausflige zum JAM
Madchenzentrum von mafalda (11, 130; 16, 98) auf
der Agenda der Schulsozialarbeiter*innen. Bei einer
Schulsozialarbeiterin hat sich aufgrund des eigenen
Migrationshintergrundes ein Fokus auf muslimi-
sche Madchen ergeben. Der Fokus auf Madchen-
arbeit wird damit argumentiert, dass dieser ,,von den
Fordergebern auch so vorgesehen* (18, 100) ist. Fur
Burschen werden insbesondere auch Sportnach-
mittage organisiert.

Schiler*innen nehmen den Fokus auf Madchen-
arbeit eher weniger wahr. Auf die konkrete Frage,
ob die Arbeit der Schulsozialarbeit Burschen und
Madchen gleichermalBen anspricht, antworten die
meisten an der Gruppendiskussion teilnehmenden
Schiler*innen' bejahend und geben an, dass die
Angebote von Madchen und Burschen gleicher-
mafen genutzt werden kénnen. Vereinzelt wird von
den Schiler*innen ein Fokus auf Madchenarbeit
festgestellt:

wJa, es ist eigentlich ausgeglichen. Also ich
glaube, Burschen sind ein bisschen weniger als

Mdidchen* (GD5, 44).

., Burschen nutzen es weniger als die
Mddchen* (GD4, 70).

Ein éhnliches Bild zeigen die Ergebnisse des OFB,
wonach eine groBe Mehrheit von tber 80%, sowohl
der Schuler*innen als auch der Lehrer*innen, die
Arbeit der Schulsozialarbeit genderausgewogen
beurteilt. Unter jenen, die die Arbeit als nicht gender-
ausgewogen bewerten, findet grolerer
Anteil, dass Schulsozialarbeit eher fir Madchen
als fir Buben und deren Anliegen da sei (vgl.
Abbildung 12).

ein

GD1, 81; GD2, 87; GD3, 87; GD4, 68; GDS5, 46
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Abbildung 12: ,Ist die Schulsozialarbeit ausgewogen fir Buben und
Médchen und deren Anliegen da?”

Fehlende Ressourcen fir geschlechts-
sensible Arbeit

Angebote in geschlechtshomogenen Gruppen
werden ,,sehr wertgeschdtzt und sind ,,auch sehr
beliebt (GD5, 70), wie aus einer Gruppendiskussion
hervorgeht. Die Schulsozialarbeit erkennt Bedarf fur
geschlechtsspezifische Arbeit, oftmals kann dem
aber aufgrund fehlender Zeitressourcen nicht nach-
gekommen werden, wie folgende Aussagen ver-
deutlichen:

»Das [ein geschlechtsspezifisches Angebot]
geht sich fiir mich momentan zeitlich nicht aus.
Das kann man vielleicht in der Zukunft
forcieren, aber jetzt, ich bin zwar schon ein
Jahr dort, ist es fiir mich immer noch
Verankerung, Aufbau und da kann ich so
spezifisch meine Angebote gar nicht richten.*
(12, 132).

»Wenn die Zeit geschlechtsspezifische
Angebote erlaubt, dann schaue ich schon, dass
das wirklich beiden Geschlechtern angeboten
wird“ (12, 132).

»Also ich kann es nicht jeden Monat

anbieten oder nicht fiir was weif3 ich fiir wie
viele Klassen. Das wiirde sich einfach von den
zeitlichen Ressourcen nicht ausgehen.” (15, 42).



»Das [Mddchen- und Burschennach-

mittage] geht sich bei mir aus zeitlichen
Griinden nicht aus. Also das kann ich am
Nachmittag nicht anbieten, weil ich am Nach-
mittag nicht so viele Stunden habe.” (GDS, 49).

Differenzkategorie Migration

Die Présenz des Themas Migration steht in
Abhangigkeit zum Schulalltag. Wenn keine bis
wenige Schiler*innen mit Migrationshintergrund
die Schule besuchen bzw. jene mit Migrationshinter-
grund offensichtlich ,,gut integriert* (z.8.13, 101; 15, 96)
sind, werden Themen wie Migrationserfahrungen
und Rassismus kaum behandelt: ,,Wenn es fiir die
Schiilerinnen und Schiiler kein Thema ist, dann ist
es fiir mich auch kein Thema, da irgendwie einzu-
wirken“ (13, 101). In manchen Schulen stehen rassis-
tisch gepragte AuBerungen und Beschimpfungen
an der Tagesordnung. Schulsozialarbeiter*innen
versuchen dem zu begegnen und Ausgren-
zungen und Diskriminierungen aufgrund kultureller
Herkunft in Form von Gruppenaktivitdten entgegen-
zuwirken. In sozialen Gruppenarbeiten und in Form
von spielerischen Herangehensweisen arbeitet die
Schulsozialarbeit meist anlassbezogen, zum Teil
in Kooperation mit Lehrpersonen, zu den Themen
Rassismus, Unterschiedlichkeiten und Gemein-
samkeiten, Vielfalt und Interkulturalitat, Toleranz,
Menschenrechte, Teambuilding oder Feiern in
verschiedenen Landern.

An einem der befragten Standorte finden viele
Einzelberatungen mit Madchen mit muslimischem
Hintergrund statt. Dabei geht es vorwiegend um
die kulturelle Dynamik Familie-Schule-Peers, in dem
sich die M&dchen befinden: ,,Sie mdchten Dinge
tun, die auch die osterreichischen Klassenkamera-
dinnen tun, wie ins Kino gehen oder schwimmen
gehen, aber sie diirfen nicht.” (17, 88).

Differenzkategorie
Behinderung

In  einem Interview wird eine gelungene
inklusive Atmosphéare beschrieben: ,, Dort habe ich
es ganz positiv erlebt, wie die Jugendlichen damit
umgehen, also total offen und ja: Du bist sowieso
iiberall dabei und wir schlief3en dich jetzt nicht aus,

weil du weniger kannst oder weil du eine Lern-
schwdche hast!* (12, 142). Um Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung(en) nicht aus dem schulischen
Alltag auszugrenzen, ist ein inklusives Vorgehen der
Schulsozialarbeit unabdingbar.

Inklusion hat laut den Interviewpartner*innen vor
allem dann Bedeutung, wenn es um das Verhin-
dern von Ausgrenzung von Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderung(en) bzw. Lernschwierigkeiten
im Klassenverband geht."” Die Schulsozialarbeit
arbeitet dahingehend ,,mit der Klasse eher weniger*
zusammen, sondern ,,eher mit den Kindern, die es
wirklich betrifft“ (15, 104), also in Einzelgesprachen.
Arbeitet die Schulsozialarbeit mit gesamten
Klassen zum Thema Inklusion, dann werden
extern Vereine eingeladen, die zeigen, ,,dass Behin-
derung zu unserer Welt gehort und dass das total
okay ist“ (13,99). Es geht um eine ,,Anderung des
Menschenbildes* (3,99) und um zu zeigen ,,wie man
damit umgeht, wie das ist* (19, 133), wenn man eine
Behinderung hat.

Neben den Projekten, die vereinzelt angeboten
werden, stehen Einzelgesprache mit vor allem den-
jenigen, die ,,sich irgendwie bedroht oder benach-
teiligt fiithlen* (15, 106) im Mittelpunkt. Schiler*innen
ohne Behinderung(en) fihlen sich im Vergleich zu
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung(en)
bzw. Lernschwéchen oftmals nicht gleichberechtigt
behandelt, was ,,die Integration ganz schwierig* (15,
100) macht. Laut einer Schulsozialarbeiterin gibt es
»gute Phasen, aber auch schlechte Phasen, wo man
wieder viel intervenieren muss* (15, 100).

Eine andere Schulsozialarbeiterin weist darauf hin,
dass Kinder und Jugendliche mit Behinderung(en)
bzw. Lernschwédche zum Teil schon sehr stark in
ein Betreuungssystem eingebettet sind und es zu
viel wére, ,,wenn ich dann jetzt auch noch kommen
wiirde* (16, 132). Sie geht das Thema Inklusion nicht
aktiv an, sondern steht zur Verfigung, wenn auf sie
,»zugekommen wird und gesagt wird: Mochtest du
mal ein Gesprdch fiihren mit dem oder der? “ (ebd.).
Auch andere Schulsozialarbeiter*innen geben
an, dass Inklusion , keine Bedeutung® (11, 49; 18,
106) in ihrer Arbeit zukommt, weil es fir die jewei-
ligen Schulen ,,nicht relevant ist* (11, 49) oder dass
Inklusion nur insofern eine Bedeutung spielt, dass
bei gruppendynamischen Ubungen Aktivitdten aus-
gesucht werden, bei denen Rollstuhlfahrer*innen
partizipieren kénnen (13, 99).

Eine Schulsozialarbeiterin gibt zu bedenken,
dass der Umgang mit Inklusion ,,auch personen-

14,182; 15, 98; 16, 32; 19, 165



abhdngig® (15, 100) ist und immer von der Frage
abhangt: ,,Wie gehe ich das an?*“ (5, 100). Damit
meint sie nicht nur sich selbst als Schulsozialarbei-
terin, sondern auch andere Professionen, wie etwa
Lehrpersonen oder Betreuungslehrer*innen, die im
System Schule tatig sind.

05.7 FPartizipation

In einem Statement kommt gelingende Partizipa-
tion der Schulsozialarbeit zum Ausdruck:

Ich glaube, sie [Schiiler*innen] haben schon das
Gefiihl, dass sie in den Prozess der Schulsozial-
arbeit einbezogen werden, was da passiert. In
Dinge, in die man sie einbeziehen kann.” (18, 108).

Schulsozialarbeit kann die Maoglichkeiten der
Beteiligung am Schul(sozialarbeits)alltag auf-
zeigen und forcieren und damit zur Partizipa-
tion der Schiler*innen beitragen. Gefragt werden
Schulsozialarbeiter*innen Interviews, die
Teilnehmer*innen der Gruppendiskussionen und
Schiler*innen im OFB nach Beteiligungsmdglich-
keiten in der Schule und im Rahmen der Schulsozial-
arbeit.

in

Die Mitgestaltung des Systems Schule erscheint
fur die befragten Schulsozialarbeiter*innen
»Schwierig® (15, 110; 19, 173). Sie benennen keine
konkreten Bereiche, in denen Schulsozialarbeit die
Partizipation der Kinder und Jugendlichen in der
Schule férdert. Beteiligungsmaoglichkeiten erkennen
die befragten Personen eher im Bereich der Schul-
sozialarbeit: ,,Man hat ja eine gewisse Sprachrohr-
funktion und probiert natiirlich herauszufiltern,
was man wirklich braucht. Was wollen die Schiiler?
Wollen sie Action in der Pause oder wollen sie auch
einmal Ruhe in der Pause? Also da bin ich noch
nicht wirklich am Umsetzen, aber am Hinhorchen
halt, was passiert.” (12, 148).

Die Vorstellungen und Interessen der Kinder und
Jugendlichen flieBen im Idealfall in die Entschei-
dungsfindung mit ein und machen sie so zu Hand-
lungssubjekten, die aktiv den Alltag mitbestimmen
(vgl. Petersen 2002, 910; Zinser 2005, 158; Speck
2007, 69).

Eine Schulsozialarbeiterin umschreibt ihr Zutun
zur Partizipation von Schiler*innen folgen-

dermaBen: , Ich hore eigentlich nur zu und
manchmal rege ich so ein bisschen zum Reflek-
tieren an. Aber die Losungen finden sie sich selber,
die Kinder. Ich denke mir, das ist Beteiligung.
Und natiirlich kommen sie mit ihren Wiinschen,
was sie gerne in ihrer Klasse haben mdchten.”
(17, 100).

Den Kindern und Jugendlichen zuhdéren kann
als wichtiger Faktor in der Ermoglichung von
Beteiligung genannt werden. Zudem
erscheint es den Schulsozialarbeiter*innen
wichtig zu erwadhnen, dass es ,,immer von den
Schiilern und Schiilerinnen® (19, 121) abhangt,
welches ,,Ausmaf3 die Partizipation einnimmt*
(1, 52), denn ,,manche Gruppen sind selbststdin-
diger und brauchen weniger Unterstiitzung als

andere“ (11, 52).

Partizipation bei Projekten

Die wesentlichste Beteiligungsmaoglichkeit fur
Schiler*innen passiert laut den befragten
Schulsozialarbeiter*innen  im  Rahmen  von
Projekten und Workshops. Es wird die Mdoglich-
keit eroffnet, ,,bereits in der Organisation mitzu-
wirken® (11, 52). Oftmals geht der Themenwahl der
Projekte bzw. Workshops ein gemeinsamer
Entscheidungsprozess voraus, an dem die
Schiler*innen maBgeblich beteiligt sind. Sie werden
gefragt: ,,Was haltet ihr davon? Was gefillt euch?
(12, 144). Eine Schulsozialarbeiterin nennt sie sogar
,, Hauptbestimmer*innen der bearbeiteten Themen*
(11, 52). Primar geht es darum, dass die Kinder und
Jugendlichen ,,das Gefiihl haben, dass sie da auch
in die Entscheidung miteinbezogen werden, was
wir machen oder nicht* (12, 144). Werden sie nicht
einbezogen, kann dies den Erfolg des Projektes
bzw. des Workshops gefédhrden. Dies beschreibt
eine Interviewpartnerin folgendermaBen: ,,Wir
driicken ihnen jetzt sicher nicht irgendeinen Work-
shop auf das Auge, der von den Schiilern nicht ge-
wollt wird. Dann ist er fiir die Fische.* (8, 108). Eine
andere Schulsozialarbeiterin weist im Sinne einer
optionalen Partizipation darauf hin, dass sie den
Kindern und Jugendlichen ,,immer zwei Moglich-
keiten* anbietet, weil ,,wenn du ihnen zu viel anbie-
test, dann wissen sie oft gar nicht, was sie wollen*
(14, 188). Sie will so vor einer Uberforderung schitzen.
Ist das Thema des Projektes bereits von der
Schulleitung oder von Lehrpersonen vorgegeben,



dann haben die Schiler*innen noch die Méglichkeit
in der Ausgestaltung des Projektes mitzureden (12,
144).

Partizipation bei Freizeitakti-
vitaten und Raumgestaltung

Eine ebenso haufige Beteiligungsmoglichkeit
bietet die steirische Schulsozialarbeit im Rahmen
der Freizeitaktivitdten sowie der Schulsozialarbeits-
raumgestaltung. Schiler*innen kénnen zum Grof3-
teil Freizeitaktivitdten im Rahmen der Schulsozial-
arbeit anregen. Eine Interviewpartnerin hat etwa
zu Beginn ihrer Tatigkeit als Schulsozialarbeiterin
., Brainstorming-Runden mit den Schiler*innen
gemacht, bei denen mitgeteilt werden konnte,
wwelche Freizeitaktivitdiiten sie machen mochten, in
der Schule beziehungsweise aufierhalb der Schule“
(16, 136). Die Vorschlage, die die gréf3te Resonanz von
den Kindern und Jugendlichen hatten, wurden um-
zusetzen versucht. In einer anderen Schule ist es
ghnlich. Dort gibt es eine ,, Anschlagtafel, wo immer
wieder von den Schiilerinnen und Schiilern aufge-
schrieben wird, was sie machen wollen* (8, 108). Dies
wird ,,s0 gut es geht beriicksichtigt* (18, 108). Auch
im Rahmen von Burschen- und Madchennachmit-
tagen wird den Schiler*innen erméglicht, diese ge-
meinsam mit der Schulsozialarbeit zu planen und zu
besprechen (GD5, 74). Bei Klassenfahrten wird ge-
fragt: ,,Wollt ihr fahren? Was wollt ihr machen?
Radtour, Wandern, Schwimmen oder einfach zwei
Tage am See mit Zelten? (...) dass alle dabei sind*
(14, 188).

Die Mitgestaltung des Schulsozialarbeitsraumes ist
ein weiteres Partizipationsfeld. Die Schiler*innen
haben dabei unterschiedliche Moglichkeiten in
der Gestaltung des Raumes. Diese reichen von der
Wandgestaltung bis hin zur Mitsprache bei den
Mébeln. Der Raum kann von den Schiler*innen
,massiv mitgestaltet” und , permanent verdn-
dert* (8, 108), ,,umgestaltet oder neu gestaltet*
(17, 100) werden. In einigen Schulen wurden die
Schiler*innen bei der Wandgestaltung einbe-
zogen."® So wurden beispielsweise in einer Schule
Einwegkameras ausgeteilt, damit die Schiler*innen
Fotos machen konnen von sich, von der Schule,
auch von daheim* (16, 36), um diese dann im Raum
der Schulsozialarbeit aufzuhdngen. Das Miteinbe-
ziehen der Kinder und Jugendlichen in die Raum-
gestaltung ist wichtig, ,,weil es ja schlieflich auch

18 16, 36; GD2, 65; GD3, 97; GD4, 100

ihr Raum ist* (16, 138), in den sie sich ,,zuriickziehen
konnen* (15, 110).

Partizipation in der
Beratung und bei der Erstellung
von Regeln

Eine weitere genannte Beteiligungsmoglichkeit
der Schiler*innen liegt im Beratungssetting. Hier
erscheint es der Schulsozialarbeit wichtig, dass
die Schiler*innen ,entscheiden, wie weit es gehen
sollte* (19, 121), also ob ,, Eltern, die Schulpsycho-
logie, die Beratungslehrerin, die Jugendwohlfahrt*
19,171), der ,, Klassenvorstand‘ (5, 110) etc. informiert
werden. Ausnahme bilden Krisen mit Gefahr
in Verzug, wo mit den Kindern zumindest das
weitere Vorgehen besprochen wird.

Entscheidend fir das Klassenklima erscheint es
auch, der Klasse die Méglichkeit zu geben, dass
sie die Klassenregeln selbst aufstellen, ,,dafiir ver-
antwortlich [sind] es umzusetzen und einzuhalten*
(18, 108). Damit wird ,,ihnen das nicht iibergestiilpt*
(ebd)) und sie kdnnen so hinter den von ihnen aufge-
stellten Regeln stehen.

Partizipation aus Sicht der
Schulerfinnen

Die mittels offener Frage im OFB erreichten
Schuler*innen sehen ihre Beteiligungsmoglich-
keiten im Rahmen der Schulsozialarbeit unter-
schiedlich: In 24 Schiiler*innenaussagen wird Uber
definitiv keine oder wenig Mitgestaltungsmaglich-
keiten berichtet. Haufig getatigte Formulierungen
sind etwa ,,wenig* oder ,,gar nicht*. Ein geringer
Mitgestaltungsspielraum zeigt sich in den Aussagen
L nicht sehr viel man kann sich aussuchen: ob man
kommt oder nicht“ oder ,,Ich kann auswdhlen,
was ich von den vorgeschriebenen Dingen tun
kann“. Weiters wird die Frage in 16 Aussagen von
Schiler*innen ohne inhaltliche Konkretisierungen
zumindest eingeschrankt positiv beantwortet.

Zitate solcher Antworten sind ,,bisschen®, ,,oft",
,sehr® oder ,,meistens”. SchlieBlich sind jene 16
Antworten zu nennen, die recht konkrete Mitgestal-
tungsgestaltungsmaoglichkeiten von Schiler*innen
zum Ausdruck bringen. Am héaufigsten wird die
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Moglichkeit angegeben, Vorschlage, Ideen und
Anregungen vorzubringen. Auch die Option
der MeinungsduBerung wird genannt. In einem
Zitat wird ein Briefkastensystem zur Abgabe von
Vorschlagen erwahnt: ,, Vorschlige, Wiinsche auf
einen Brief schreiben und in den Briefkasten
einwerfen. Zu ihm gehen und mit ihm reden, ob
wir das machen konnen®. In zwei Zitaten wird die
Ausbildung zum/zur Peer-Mediator*in als Mit-
gestaltungsoption angegeben: , Indem es Peer-
Mediatoren an der Schule gibt, die vom Schul-
sozialarbeiter ausgebildet werden*. Ein Teil der
Antworten l&sst darauf schlieBen, dass die Frage
nicht verstanden wurde.

Offnung hin zur Partizipation

Beteiligungsmdglichkeiten fur Schiler*innen im
Raum Schule, zum Beispiel Mitspracherecht bei
der Schulraumgestaltung und bei Schulfesten,
werden als schwierig identifiziert und nicht ndher
erldutert. Dies weist darauf hin, dass es wichtig ware
das Thema Partizipation in der Schule présenter
zu machen. Dies kann unter anderem Aufgabe der
Schulsozialarbeit sein.

Verschiedene  Beteiligungsmoglichkeiten  fir
Schiler*innen im Rahmen der Schulsozialarbeit
sind présent. Die Schiiler*innen kénnen laut der
befragten Schulsozialarbeit vordergrindig bei
Projekten, Workshops, Freizeitaktivitdten und Raum-
gestaltung der Schulsozialarbeit mitbestimmen.
Zudem haben sie Mitsprache im Rahmen des Be-
ratungssettings und beim Aufstellen von Klassen-
regeln.

Von den Schiler*innen, die konkrete Mitgestal-
tungsmaoglichkeiten nennen, steht die Option
Vorschlage, Ideen und Anregungen vorzubringen
im Mittelpunkt. Darlber hinaus wird die anonyme
MeinungsauBerung, zum Beispiel mittels Brief-
kasten, und die Ausbildung der Schiler*innen zu
Peer-Mediator*innen als Mdglichkeit der Mitge-
staltung genannt.

Die Mdoglichkeit von Schiler*innen bei der An-
gebotsgestaltung von Schulsozialarbeit mitzu-
wirken ist wichtig, um ihnen zu vermitteln, dass
sie nicht als passive Empfanger*innen der Ange-
bote, sondern als aktive Handlungssubjekte be-
trachtet werden:,, Also sie haben einfach auch die
Moglichkeit, dass sie da mehr mitgestalten an dem

Ganzen und sich selbst einfach Moglichkeiten
schaffen im Endeffekt. Ja. Also das finde ich eigent-

lich ziemlich klasse an dem Ganzen.“ (16, 204).
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Rahmenbedingungen beeinflussen wesentlich die tagliche Praxis der Schulsozialarbeit.
Speck (2007, 73) stellt hierzu fest: ,, Fiir eine professionelle Schulsozialarbeit sind ohne
Zweifel bestimmte Rahmenbedingungen — mitunter auch Voraussetzungen, Mindest-

standards, Qualitdtsstandards oder Strukturqualitit genannt — erforderlich® . Als
wichtige Rahmenbedingungen der steirischen Schulsozialarbeit wird in den folgenden
Abschnitten die Qualitat der zeitlichen und rdumlichen Ressourcen, der rechtlichen
Situation, der Tragerschaft, der finanziellen Situation, der Personalsituation und der
Dokumentationssysteme thematisiert.

1 Zeftliche

Ressourcen

Fur die Schulsozialarbeit ist von zentraler Bedeu-
tung, wie viel Zeit die Schulsozialarbeiter*innen
an einer Schule verbringen kénnen. Zudem ist die
Aufteilung  der verfligbaren Zeit wichtig.
Das Land Steiermark sieht vor, dass die
Schulsozialarbeiter*innen ,,1/3 der Arbeitszeit fiir
Einzelberatung und Einzelfallhilfe (fixe Sprech-
stunden an der Schule)®, ,,1/3 der Arbeitszeit fiir
sozialpddagogische themenspezifische Grup-
penangebote, Projektarbeit, Krisenintervention
oder Gemeinwesenarbeit” und ,,1/3 der Arbeits-
zeit fiir Dokumentation, Administration, Teamsit-
zungen, Fortbildung und Supervision, Offentlich-
keitsarbeit und Vernetzung* verwenden koénnen
(Amt der Steiermérkischen Landesregierung 2011, 30). Diese
so genannte Drittelregelung geht sich laut den
befragten Schulsozialarbeiter*innen ,,iibers Jahr
mal Daumen* (17,12) aus.

Anwesenheitstage

Im Zuge einer Totalerhebung per E-Mail wurden die
Anwesenheitstage an jedem Standort erhoben und
daraus ein Durchschnittswert errechnet. Pro Schule
ist die Schulsozialarbeit durchschnittlich an zwei
Tagen pro Woche fir die Schiler*innen erreichbar
(vgl. Tabelle 5). Mobil betreute Schulen sind in
dieser Tabelle nicht berticksichtigt.



Schule

BRUCK-MURZZUSCHLAG (eh. Bruck/Mur) 25,3 h/Schule
NMS HS/RS Bruck/Mur Di, Do (zu zweit), Fr
HS Kapfenberg-Stadt Mo, Fr
HS St. Marein/Mdrztal Mi, Do
BRUCK-MURZZUSCHLAG (eh. Murzzuschlag) 19 h/Schule
HS Musger + HS Schmélzer Kindberg Mo, Di, Mi, Do
HS/RS/NMS Peter Rossegger + PTS Mo, Di, Mi, Fr
GRAZ 2 27,3 h/Schule
NMS Dr. Renner Di, Do
NMS Engelsdorf Di, Do
NMS St. Peter Di, Do
@AV MURTAL 15,4 h/Schule
NMS/HS Fohnsdorf 2 Tage je Woche
NMS/HS Judenburg Mo, Di, Mi, Do
PTS Judenburg Fr
HS Obdach 1 Tag je Woche
NMS/HS Zeltweg Di, Do
HARTBERG-FURSTENFELD 15,4 h/Schule
HS Friedberg Mi, Do
HS Rieger, Hartberg Mo, Mi, Do

PTS Hartberg
HS Pinggau

Di, Do (14-tagig)
Mi, Do

NMS/HS Bad Waltersdorf Mo, Di
VOITSBERG 12,6 h/Schule
NMS Barnbach Di, Do
NMS Edelschrott Mo, Mi
NMS Koflach (Alleestr. + Schulstr.) + PTS Mo-Fr
NMS Voitsberg Mo, Di, Do
A\YNKOI\\B LIEZEN 13,8 h/Schule
HS Admont 2 Tage je Woche
NMS Rottenmann 2 Tage je Woche
HS Trieben 2 Tage je Woche
NMS WeiBenbach/Enns 2 Tage je Woche

Tabelle 5: Anwesenheitstage und Wochenstunden je Schule



Stundenausmal pro Schule

Wie im Konzept der Schulsozialarbeit Steiermark
verankert, erfolgt die Finanzierung an die Tréger je
Bezirk im Ausmal3 von 2 Vollzeitstellen (76 Stunden
pro Woche). Anhand dieser Vorgabe und der Anzahl
der Schulen pro Bezirk wurde das durchschnittliche
Stundenausmal der Schulen im jeweiligen Bezirk
errechnet. Beachten muss man hierbei, dass im er-
rechneten Stundenausmalf’ auch das Drittel fir Do-
kumentation, Administration und Teamsitzungen
enthalten ist, das hei3t, es handelt sich nicht um
reine Anwesenheitszeit in der Schule.

Die Trager kénnen keine genauen Angaben
darliber geben, wie viele Wochenstunden sie aufge-
schlisselt nach der Drittelregelung fir jede Schule
aufwenden. Im Vordergrund scheint in der Praxis
der Schulsozialarbeit Steiermark die Bedarfsorien-
tierung zu stehen. Die Schulsozialarbeiter*innen
haushalten dementsprechend mit den ihnen zur
Verfligung stehenden Stunden. Uberdies sind die
errechneten Wochenstunden nicht in Relation zur
Schiler*innenzahl zu sehen.

ISOP weist mit Uber 20 Stunden pro Woche in zwei
Bezirken das durchschnittlich héchste Stunden-
ausmal je Schule auf (vgl. Tabelle 5). Die Wochen-
stunden der Schulsozialarbeit pro Schule betragen
bei Caritas 14,5 und bei Avalon 13,8 Stunden pro
Woche.

Unsere Erhebung ergibt auch, dass die faktischen
Anwesenheitszeiten pro Schule einer Schwankungs-
breite unterliegen und von vier Stunden pro Woche
bis zu Uber 25 Stunden pro Woche reichen.

Rl Kenntnis der Offnungs- bzw.
Anwesenheitszeiten seitens der
Nutzer*innen

Etwa zwei Drittel der im OFB befragten
Lehrer*innen (67%) kennen die Offnungszeiten der
Schulsozialarbeit, 27% wissen zum Teil Bescheid.
Nur 6% sind nicht ausreichend tiber die Offnungs-
zeiten der Schulsozialarbeit informiert. Bei den
Schiler*innen und

Eltern ist es hingegen nur ein Drittel, das Uber die
Offnungszeiten der Schulsozialarbeit Kenntnis
besitzt, ein weiteres Drittel (35% der Schiler*innen
und 39% der Eltern) kennt die Offnungszeiten zum
Teil. Ein Drittel der Schiler*innen (33%), kennt die
Offnungszeiten der Schulsozialarbeit nicht. Ein fast

ebenso hoher Anteil der Eltern (28%) ist nicht Uber
die Offnungszeiten der Schulsozialarbeit infor-
miert. Fasst man alle Befragtengruppen zusammen,
kennt ein GroBteil von 78% der Befragten die Off-
nungszeiten der Schulsozialarbeit zumindest zum
Teil. 22% jedoch kennen sie nicht (vgl. Abbildung
13). Dieses Ergebnis kann damit in Zusammenhang
gebracht werden, dass die Anwesenheitszeiten an
manchen Standorten variieren bzw. bedarfsorien-
tiert ausgerichtet sind. Ein weiterer Erklarungsver-
such kann bei einer mangelnden Kommunikation
der Anwesenheitszeiten ansetzen.

100
20
80
70 67
60
50

Prozent

39
40 33 33 35 33

30 27
20
10 6

28

Ja Zum Teil Nein

B Schiler*innen Lehrer*innen Eltern

Abbildung 13: ,Kennen Sie / Kennst du die Oﬁnungszeiten der
Schulsozialarbeit?”

Zufriedenheit der
Nutzer*innen

Trotz der teilweisen Unbekanntheit sind fast 90%
aller mittels OFB Befragten mit den Offnungszeiten
der Schulsozialarbeit sehr zufrieden oder zufrieden.
23% der Lehrer*innen sind mit den Offnungszeiten
weniger zufrieden. Im Gegensatz dazu sind nur
6% der Schiiler*innen mit den Offnungszeiten
weniger zufrieden. Die Eltern sind zu 100% sehr
zufrieden oder zumindest zufrieden mit den
Offnungszeiten. Zusammenfassend kann gesagt
werden, dass eine hohe Zufriedenheit aller Ziel-
gruppen mit den Offnungszeiten der Schulsozial-
arbeit besteht (vgl. Abbildung 14). Erganzende
Anmerkungen von Schiler*innen sind zum
Beispiel: ,,Die Offnungszeiten sind sehr in
Ordnung*®, ,,Die Offnungszeiten sind ideal”, ,sie
sind cool!!!! :)*, , Die Offnungszeiten sind immer
regelmdifyig und sehr genau*.
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Abbildung 14: ,Wie zufrieden sind Sie / bist du mit den Offnungszeiten
der Schulsozialarbeit?”

RS \\Vunsch nach mehr
Anwesenheitszeit

Der im Vergleich zu den anderen Befragten-
gruppen relativ hohe Anteil von Lehrer*innen
(23%), die mit den Offnungszeiten weniger
zufrieden sind, spiegelt sich in den qualita-
tiven Aussagen von Lehrer*innen wider. In
nahezu allen im OFB getatigten Anmerkungen zu
den Offnungszeiten der Schulsozialarbeit fordern
Lehrer*innen, dass die Schulsozialarbeiter*innen
mehr und l&nger an der Schule anwesend sein
sollten. Sehr viele Lehrer*innen sind dafir, dass die
Schulsozialarbeiter*innen taglich und am besten
die gesamte Schulzeit an der Schule sind. Auch sei-
tens der Schiiler*innen gibt es Kritik an den Off-
nungszeiten. Sie winschen sich vor allem, dass
die Schulsozialarbeiter*innen ,,dfter kommen* und
wldnger da sind*. Einige Schuler*innen beméangeln,
dass es keine 6ffentlichen Informationen tber die
Offnungszeiten der Schulsozialarbeit gibt (z.B. in
Form von Aushédngezettel). Auch ist es gewlinscht,
dass die Schulsozialarbeiter*innen in den Pausen
mehr Zeit fir die Schiler*innen haben. Vergleicht
man die Anmerkungen der Lehrer*innen mit jenen
der Schiiler*innen zu den Offnungszeiten, fallt auf,
dass ihnen der Wunsch nach mehr zeitlichen Res-
sourcen fur die Schulsozialarbeit gemein ist: Die
Schulsozialarbeiter*innen sollen taglich anwe-
send sein und mehr Zeit pro Tag an der Schule ver-
bringen kénnen.
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Bedarf kann nicht
abgedeckt werden

Sehr haufig berichten Schulsozialarbeiter*innen
davon, dass sie Bedarf fir Angebote und
Aktionen sehen und viele Ideen haben, jedoch
diese aufgrund des geringen Stundenausmales
nicht oder nur schwer umsetzen kénnen': |, Es sind
wirklich die zeitlichen Ressourcen, an denen es
scheitert, warum gewisse Workshops und Projekte
nicht umgesetzt werden, weil alleine die Planungs-
zeit fiir diese Sachen enorm ist und du einfach als
erstes die Beratungsgesprdche hast, das ist das
Wichtigste* (GD5, 149). Ahnliches wird im folgenden
Statement ausgedrlckt: ,, Wir haben so viele Ideen
auch, wir wiirden gerne so viele Sachen anbieten
und da miissen wir ganz oft zuriickstecken und wir
sehen den Bedarf, den kénnen wir nicht decken (...),
von den Gruppenangeboten her und von den Bera-
tungen her und das ist natiirlich schade* (GD2, 134).

Lange Wartezeiten

Wie schon erwdhnt, Uben neben den Schulsozial-
arbeiter*innen auch Lehrer*innen?® und Schiiler-
*innen?! Kritik am geringen Stundenausmal3 der
Schulsozialarbeit an der Schule. In den Gruppen-
diskussionen heben Lehrer*innen hervor, dass es zu
wenig Zeit sowohl flr Beratungen als auch fur ge-
meinsame Projekte gibt:

» » Es ist jetzt so, dass manche Schiiler*innen
gar keinen Termin fiir ein Einzelgesprdch
bekommen konnen oder halt erst in weiterer
Zukunft, weil er einfach ausgebucht ist, weil
einfach keine Stunden da sind* (GD4, 15).

7 (...) zwei Stunden am Tag sind einfach zu
wenig* (GD1, 15).

Schiler*innen berichten ebenso von langen
Wartezeiten flr Beratungen und zu wenig Zeit in den
Beratungen:

”» ., Sehr viele Leute stehen und warten, bis sie
rein konnen und das ist halt viel zu wenig Zeit,
um die ganzen Probleme zu besprechen und
mit ihr zu reden® (GD5, 7).

19 GD1, 134; GD1, 138; GD5, 145; GD4, 12, GD1, 14
20 D4, 11; GD4, 15; GD1, 15, GD5, 145
21 GD2, 127; GD5, 7; GD4, 17; GD3, 21



,Aber er ist halt immer ausgebucht oder man
kommt erst zwei Wochen spditer dran oder so*
(GD4, 9).

Wenn man , Probleme hat und sie [die
Schulsozialarbeiter*innen] nicht da sind, dann
ist das schon blod“ (GD2, 133). Ein/e andere/r
Schuler*in sieht dies &ahnlich und sagt: ,Ich
habe oft am Donnerstag auch Probleme, wo
keiner da ist und da mochte ich auch gerne
mit jemandem reden* (GD3, 152). Auch eine be-
fragte Schulsozialarbeiterin bestétigt, dass ihre
, Beratungen total iiberlaufen* sind und es sich
teilweise gar nicht ausgeht* (16, 49).

Mangelnde Kontinuitat in
der Einzelfallhilfe

Da die Schulsozialarbeit an mehreren Schulen nur
an einem bzw. an zwei Tagen in der Woche anwe-
send ist beziehungsweise auch Projekte und Work-
shops gestaltet, kommt es vor, dass auftretende
Probleme nicht kontinuierlich oder unmittelbar
geregelt werden koénnen. Folgendes State-
ment einer Schulsozialarbeiterin bringt dies zum
Ausdruck: ,,Wenn wir das Gefiihl haben, es wiirde
Jjetzt rennen, aber es geht halt nicht, weil halt an-
dere Dinge ausgemacht sind oder weil andere Dinge
zusammenfallen. Weil zum Beispiel ein ganzer Tag
wegfdllt, weil wir in einem Workshop oder Projekt
sind. Und das ist dann fiir uns auch mitunter recht
unbefriedigend.” (GD2, 32).

Eine Schilerin berichtet davon, dass sie gerne
etwas weiter besprochen hatte, aber an diesem Tag
die gewtlinschte Schulsozialarbeiterin nicht da war
(GD2, 130). Ein Schuler erklért im folgenden State-
ment, wie wichtig es ihm ist, dass der Schulsozial-
arbeiter bei der Konfliktlésung dabei ist: ,, Da muss
er dabei sein. Dann kann er oft wieder nicht. Dann
ist die Erstkldsslerin wieder benachteiligt* (GD4, 25).

Auch Lehrer*innen sprechen diese Problem-
atik an und meinen, dass Schuler*innen nach
der/dem Schulsozialarbeiter*in fragen, jedoch
diese/r an dem Tag nicht im Haus ist.?? Eine
Lehrerin hebt hervor, dass es fur Schuler*innen
schwierig ist, wenn sie Probleme erst zu einem
spateren  Zeitpunkt  besprechen  kdnnen:
»l...] aber fiir Schiiler sind ja Alltagspro-
bleme wirklich fiir sie vom Gefiihl her existenzielle

22 GD3, 22; GD2, 130, GDS5, 147;GD5.148
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Probleme und die/der [Schulsozialarbeiter*in]
kommt erst ndchsten Montag wieder, das halte ich
ja menschlich nicht aus in der Alterskategorie, der
kann ja nicht sagen, so und das Kofferl Probleme
stelle ich auf die Seite und ich arbeite jetzt
normal weiter, das belastet ihn ja mit steigender
Intensitdit [...]“ (GD5, 147).

Das Anliegen: Schulsozial-
arbeit an finf Tagen die Woche

Die steirische Schulsozialarbeit fordert durch-
wegs einen Ausbau des Stundenkontingents?,
damit der Bedarf abgedeckt und die Ange-
botspalette um wichtige Projekte erweitert
werden kann: ,Wenn wir fiinf Tage da wdren,
dann wdren wir fiinf Tage ausgebucht. So ist es
schon. Da bin ich iiberzeugt davon* (GD4, 21). An
Ideen und Projekten mangelt es nicht, eher an den
Zeitressourcen: ,, Also man konnte noch so viel mehr
machen, aber es geht einfach nicht* (GD5, 140). Ein
paar Stunden in der Woche Anwesenheit sind ,, ein-
fach zu wenig Raum, damit sich Sachen entwickeln
konnen, dass man ins Gesprdch kommt* (GD1, 14).

Zwei Schulsozialarbeiter*innen (GD5, 15; GD2,
136), eine Lehrperson (GD5, 8), eine Schullei-
tung (GD5, 5) und zwei Schiler*innen (GD2,
127; GD3, 152) fordern daher, dass Schul-
sozialarbeit taglich von Montag bis Freitag
anwesend ist. Ein/e Schulsozialarbeiter*in weist
darauf hin, was sich bei einer taglichen Anwesen-
heit veréandern wirde: ,, Wenn man an einer Schule
ist und wirklich vier oder fiinf Tage die Woche an
dieser Schule ist kann man sich wirklich auf diese
Schule konzentrieren, kann glaub ich viel mehr an
Projekten und Workshops organisieren, ist einfach
immer wieder Ansprechpartner® (GD5, 15).

Der GroBteil der insgesamt 32 Antworten von
Lehrer*innen auf die Frage im OFB, was die
Schulsozialarbeit in  Zukunft besser machen
konnte, druckt den Wunsch nach mehr zeitlich-
personeller Prasenz und Kontinuitdt an der je-
weiligen Schule aus (N=13). Das folgende

Zitat fasst das Anliegen zusammen: ,, Noch mehr Ef-
fizienz durch einen Schulsozialarbeiter pro Schule.
Fixe Zeiten an jedem Unterrichtstag. Es ist nicht
gut, wenn der Schulsozialarbeiter einmal an diese
Schule und einmal an jene Schule beordert wird.
Der Schulsozialarbeiter kann punktuell nichts be-

23 GD1, 14; GD2, 136; GD4, 5; GD5, 138; 12, 13, 14, 15, 16, 18



wegen, das ist weder Fisch noch Fleisch, ein Gief3-
kannenprinzip. Die Schiiler brauchen die Sicherheit,
dass die vereinbarten Termine halten (Ausnahme
Krankheit). Heute ist die schon wieder nicht da.*
Ebenso dricken einige offene Anregungen der
Schiler*innen im OFB in Bezug auf die Zukunft der
Schulsozialarbeit vielfach den Wunsch nach mehr
zeitlicher Prasenz an der Schule bzw. mehr Zeit
far Schiler*innen aus (N=12). Der Wunsch nach
mehr Gruppenaktivitdten mit der Klasse und nach
Projekten, vereinzelt auch nach mehr Arbeit mit
Klassen der unteren Schulstufen, kommt in zehn
Antworten zum Ausdruck. Am dritthdufigsten wird
von Schiler*innen gewdinscht, die Schulsozial-
arbeit solle sich in Gesprachen mit Schiler*innen
mehr Zeit nehmen bzw. besser auf die jeweiligen
Probleme eingehen (N=38):

,,Ich wiinsche mir, dass die [Schulsozialarbei-
terin] und auch der [Schulsozialarbeiter]| Ofters
da sind* (GD3, 152).

»Also ich finde, eher mit der Zeit, dass wir
mehr Zeit in Anspruch nehmen konnen* (GD2,
127).

»Ich finde, dass es besser wdre, wenn sie
ldnger da wiire* (GD1, 183).

., Mit ihr rede ich sogar besser als mit der
Mama. Deshalb mochte ich auch, dass die
[Schulsozialarbeiterin] mehr da ist als

normal* (GD3, 153).

Empfehlungen: Kontinuitéat
als Qualitatskriterium

Die vielen Aussagen der verschiedenen
Akteur*innen rund um Schulsozialarbeit ma-
chen deutlich, dass bei den zeitlichen Rahmenbe-
dingungen ein Verbesserungspotenzial besteht.
., Kontinuierliche Anwesenheit ist einfach ein Must-
Have* (14, 270). Ein Qualitatskriterium der zeitlichen
Ressourcen nach Adamowitsch et al. (2012, 50) ist
eine Mindestprasenzzeit von 20 Stunden pro Woche
und Schule. Diese Empfehlung ist bisher nur an
wenigen Standorten umgesetzt. Die konstatierten
langen Wartezeiten und fehlende Kontinuitét deuten
auf eine notwendige Ausweitung der zeitlichen
Ressourcen hin.

Neben einer Pradsenzzeit von mindestens zwei
Tagen pro Woche fir geplante Beratungen und
Angebote fordern Adamowitsch et al. (vgl. ebd.)
fir die Schulsozialarbeit in Osterreich mehrmals
pro Woche festgelegte Zeiten fiir ungeplante Be-
ratungsgesprache und offene Angebote. Auch
in der Schulsozialarbeit Steiermark wiinschen sich
Schiler*innen ausdriicklich offene Angebote, wo
die Schulsozialarbeit fir gemeinsames Spielen und
formlose Kontakte gedffnet hat. Ein weiteres
Ergebnis ist der Wunsch nach mehr Transparenz hin-
sichtlich der Offnungszeiten von Schulsozialarbeit.

Die befragten Schulsozialarbeiter*innen, die in
Schulen mit geringer Anwesenheitszeit tétig sind,
gehen mit der Fachliteratur konform, wonach
diese nicht ausreicht, um die Aufgaben erfillen
zu kénnen: ,,Wenn man nur so kurz da ist, ist man
eigentlich nur am Organisieren* (12, 200). Die Auf-
gabe ist jedenfalls groB3: ,, Es sind wahnsinnig viele
Schiiler und Schiilerinnen. (...) Also es ist schon
eine Herausforderung, dass man das Ganze unter
einen Hut kriegt eigentlich® (16, 206).

> Raumliche

Ressourcen

Die Umsetzung des Angebots von Schulsozialarbeit
erfordert addquate Raumbedingungen (vgl. Speck
2007, 84). Laut dem Ausschreibungstext des Landes
Steiermark muss auch fir die steirische Schulsozial-
arbeit ,,ein Biiro- und ein Beratungsraum mit ent-
sprechender Ausstattung direkt an den Schulen von
den Schulen zur Verfiigung gestellt werden* (Amt der
Steiermarkischen Landesregierung 2011, 32). Als raumlicher
Standard sollte der Schulsozialarbeit mindestens ein
kind- bzw. jugendgerecht ausgestatteter Beratungs-
raum zur Verfligung stehen, der eigenverantwortlich
genutzt und auch selbst gestaltet werden kann. Ein
Gruppenraum  sollte  zusétzlich fur offene
Angebote und sozialpddagogische Gruppen-
und Projektarbeiten zur Verfligung stehen (vgl.
Kooperationsverbund  Schulsozialarbeit 2009,
45; Speck 2007, 84; Coulin-Kuglitsch 2001, 90).
Im Folgenden wird die rdumliche Situation der
Schulsozialarbeiter*innen beschrieben.



Die raumliche Situation der
Schule beeinflusst die raumliche
Situation der Schulsozialarbeit

Die tatsachliche raumliche Situation der Schulsozi-
alarbeit ist abhangig von den Raumressourcen der
jeweiligen Schule. ,,Das ist von Schule zu Schule
unterschiedlich, wie der Raum ist, wie man den ge-
stalten kann. Wo man einfach Platz findet* (GDS5, 88):
» ,,Also ein Beratungszimmer findest du schnell
einmal in einer Schule, aber so wirkliche Wohl-
fiihlrdume gibt es einfach nicht.” (2, 62).

»  Die Raumressourcen an den Schulen sind
einfach nicht gegeben, dass man sagt, okay,
ich besetze da jetzt einen Platz und das ist jetzt
meins und da sperre ich ab* (GD5, 95).

» »Also da sind wir schon draufgekommen, da
konnen wir wirklich froh sein, dass wir da ein

eigenes Biiro haben* (GD2, 66).

An manchen Standorten verflgt die Schulsozial-
arbeit Uber einen eigenen Raum. Ein eigener Raum
bedeutet, dass dieser ausschlieBlich der Schulso-
zialarbeit vorbehalten ist. An den Ubrigen Stand-
orten stehen der Schulsozialarbeit schuleigene
Besprechungszimmer zur Verfligung, die auBer-
halb der Anwesenheitszeit von Lehrpersonen und
anderen Unterstitzungssystemen genutzt werden.
Zu Kollisionen kommt es laut Aussagen der
Schulsozialarbeiter*innen selten: ,, Es miissen halt
oft auch Lehrer rein, weil da drinnen auch ein
Drucker und ein Computer stehen. Da muss man
sich immer gut abreden, sollte das der Fall sein*
(15, 24).

Die Schulsozialarbeiter*innen dufern Zufrieden-
heit Uber die Raumsituation: ,,Also Rdiumlich-
keiten haben wir gute. (...) also da kann man auch
iiberall ausweichen* (14, 34). Eine Schulleitung erklart
dazu folgendes: ,,Das sind also Rdume, wo sich
auch Lehrer im Laufe des Tages zuriickziehen. Sie
bemiihen sich, wenn sie wissen, die [Schulsozialar-
beiterin] ist da, diesen Raum nicht zu niitzen* (GDS,
92). Weitere Rdume, die die Schulsozialarbeit fur
Beratungen und/oder Pausenaktivitdten nitzt,
sind: ,Religionsraum”, ,Fahrschilerlnnenraum”,
JKlassenzimmer”, ,Musikzimmer”, ,BUlcherei”,
,Erste-Hilfe-Raum”, ,Teamraum” oder , Turnhalle”.
An drei

Standorten (HS WeilBenbach, NMS

Prozent

Mdirzzuschlag, PTS Hartberg) erhielten die
Schulsozialarbeiter*innen zusatzlich zum Beratungs-
raum einen eigenen Platz im Konferenzzimmer. Dies
heben die betroffenen Schulsozialarbeiter*innen
besonders positiv hervor, da es den Austausch mit
den Lehrer*innen erleichtert: ,,Wir sind da rein ge-
kommen und die haben gesagt, dass das unsere
Tische sind. Wir sind wirklich voll im Konferenz-
zimmer integriert. Das ist ein Wahnsinn und es
macht sehr viel aus. Du bekommst einfach viel
mit. Du hast echt dann einen guten Draht zu den
Lehrern.“ (17, 3¢).

An zwei Schulen wird die direkte Anbindung eines
Jugendzentrums flr soziale Lernstunden bzw. Aus-
bildungen fir Streitschlichter*innen genutzt: ,, Da ist
einfach eine andere Atmosphdre, da redet man ganz
anders* (GD1, 103). Einem weiteren Standort wurde
ein zusétzliches Biro im Rathaus zur Verfigung
gestellt, worin Uberwiegend Elterngespréche statt-
finden.

Bekanntheit des Raumes

Aus der quantitativen Auswertung des OFB
geht hervor, dass eine groBe Mehrheit der
Schiler*innen, Lehrer*innen  sowie  Eltern
den Raum der Schulsozialarbeit kennt (vgl.
Abbildung 15).
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Abbildung 15: ,Kennen Sie / Kennst du den Raum bzw. die Rdume der
Schulsozialarbeit?”



Der Raum als haufigster
Kontaktort zwischen Schulsozial-
arbeit und Schuler‘innen

Der Raum der Schulsozialarbeit ist jener Ort, an
dem die meisten Schiler*innen, ndmlich rund drei
Viertel, Kontakt mit der Schulsozialarbeit haben (vgl.
Tabelle 6). Daneben findet auch in der Klasse und
am Gang haufiger Kontakt statt. Das virtuelle soziale
Netzwerk Facebook wird von Uber einem Finftel
der Schiler*innen als Medium des Kontakts mit
der Schulsozialarbeit genutzt. Die anderen (neuen)
Medien Telefon und E-Mail haben eine vergleichs-
weise geringe Bedeutung.

Kontaktorte bzw. -medien

Im Raum bzw. in den Raumen

der Schulsozialarbeit 74%

67%

In der Klasse

Am Gang 67%

Auf dem Schulhof 48%

Auf Facebook 22%

Per Telefon 12%

Per E-Mail 7%

Tabelle 6: Kontaktorte bzw. -medien

Obwohl der Raum der Schulsozialarbeit als hau-
figster Kontaktort angegeben wird, hélt sich Uber
die Halfte der befragten Schiler*innen seltener als
einmal pro Monat oder nie darin auf. Weniger als
ein Drittel der befragten Schiler*innen ist zumin-
dest einmal pro Woche in den Raumlichkeiten der
Schulsozialarbeit anwesend.

Eigener Raum und Raume
in der Schule

Die Bedeutung der rdumlichen Bedingungen nimmt
in den Interviews mit den Schulsozialarbeiter*innen,
verglichen zu den in der Fachliteratur geforderten
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Standards, eine eher untergeordnete Rolle ein. Die
befragten Schulsozialarbeiter*innen bewerten die
rédumliche Situation der Schulsozialarbeit als ange-
messen.

Dagegen wird die rdumliche Situation des gesamten
Schulraumes als nicht bedarfsadaquat kritisiert, da
sie wenig Erholungs- und Rickzugsrdume fir die
Schiler*innen bietet. Die Schulsozialarbeit muss
sich rdumlich gesehen an die Gegebenheiten des
jeweiligen Schulstandorts anpassen. Als Grund-
voraussetzung betrachten die befragten Schulsozial-
arbeiter*innen zumindest die Moglichkeit einen
Raum fur Beratungen zu nutzen. Trotzdem wird der
Wunsch nach einem eigenen Raum haufig zum Aus-
druck gebracht. Als Vorteile eines eigenen Raumes
nennen die Schulsozialarbeiter*innen:

Gestaltungsfreiheit

ein héherer Grad an Anonymitat
Vermeidung von Stérungen bzw.
Terminkollisionen wahrend der
Beratungszeiten

Der vorhandene Raum der Schulsozialarbeit be-
einflusst direkt ihre Tatigkeit bzw. Nutzung, wie
folgendes Zitat deutlich macht: ,,Da bin ich nicht
im Besprechungszimmer, sondern in einer kleinen
Klasse. Dort ist es so, dass die Schiiler in den
Pausen sich dort mit anderen treffen. Da wird
es ganz anders angenommen. Schon alleine weil
der Raum viel grofier ist, wo ich fix drinnen bin
(...). Hier gehe ich eher zu den Schiilerinnen und
Schiilern hin und habe halt wirklich ein Bespre-
chungszimmer.“ (GD1, 104).

Schulsozialarbeit kann mit der entsprechenden
Ausstattung sowie GréBe des Raumes wahrend
der Pausen oder Freistunden auch als Rickzugs-
raum fungieren: ,, Da niitzen die Jugendlichen das
wirklich sehr intensiv, dass sie in den grofien
Pausen auch gerne reinkommen und auch gerne die
Tiir zumachen und einmal ... Ja."“ (12, 54).

Als Uberwiegend positiv wird die gute Erreichbar-
keit der vorhandenen Raume bewertet: ,,Also ich
merke, dass viel mehr Schiiler und Schiilerinnen
kommen, wenn der Raum zentraler liegt™ (17, 22).
Doch auch eine etwas abgeschiedene Lage hat Vor-
teile: ,,Sie trauen sich wirklich eher her, als wdre
es direkt neben der Direktion gelagert, wo sie das
Gefiihl haben, sie stehen unter Uberwachung* (s,
25).



e 7 Ufriedenheit der Einige Schiler*innen finden den Raum der Schul-

i sozialarbeit  ,,cool” bzw. ,geil“. Andere
Nutzerinnen Schiler*innen geben an, dass alles so passt, wie es
ist.
Die Mehrheit der im OFB befragten Schiler*innen
(94%), Lehrer*innen (89%) und Eltern (84%) Wahrend die Schiiler*innen die rédumliche Situation
ist mit der rdumlichen Situation der Schulso- allgemein sehr positiv bewerten, nutzen sie den-
zialarbeit sehr zufrieden bis zufrieden (vgl. noch sehr ausfuhrlich die Méglichkeit Ideen einzu-
Abbildung 16). bringen, wie die Rdume der Schulsozialarbeit um-
gestaltet und verbessert werden kénnten. Im OFB
100 auBern manche Schiler*innen den Wunsch nach
% einem eigenen Raum und die Méglichkeit selbst an
der Gestaltung des Raums mitwirken zu kénnen.
80
70 Unter den Lehrer*innen beziehen sich die meisten
60 Nennungen auf die GréBe; sie fordern mehr Raum
£ w0 = fur die Schulsozialarbeit. Gleichzeitig verweisen die
s 0 " ° Kommentare jedoch auf die Schulrealitaten, wie
& a0 4 3 zum Beispiel in folgendem Zitat ersichtlich wird:
30 ,Anregung in diesem Bereich sinnlos, da Sozial-
arbeit den einzigen leerstehenden Raum im Gebdude
20 10 erhalten hat!“. Manche Raume der Schulen
10 - , befinden sich einer Aussage nach in ,,doppelter
0 e eme bzw. dreifacher” Verwendung. Die VergréfBerung
Sehrzufrieden  Zufrieden Weniger Nicht von Rdumen ist in diesem Sinn nur durch gréBere
2ufrieden zufrieden Umbauarbeiten zu bewerkstelligen. Deswegen
= Sehilerinnen - Lehrerfinnen  Eltern wiinschen sich einige Lehrer*innen mehr Geld fiir

die Infrastruktur und rédumliche Institutionalisierung
Abbildung 16: ,Wie zufrieden sind Sie / bist du mit der raumlichen Situation der Schulsozialarbeit.

der Schulsozialarbeit?”

Auch einige Eltern fordern einen eigenen Bereich,
der nur der Schulsozialarbeit gehéren sollte. Sie
gehen bei diesem Thema mit den Schiler*innen
und den Lehrer*innen konform.

Ziel fir die Schulsozialarbeit ist ein eigener Raum,
der von den Schuiler*innen im offenen Betrieb
genutzt werden kann: ,,Und da wirklich einen kom-
pletten Raum zur Verfiigung gestellt bekommen, wo
du schalten und walten kannst, wie du willst, ist toll.
Sagt iiber die Wertschdtzung viel aus.* (13, 32).

Auch geféllt 91% der Schiler*innen und 81%
der Lehrer*innen die Einrichtung der R&ume
gut bis sehr gut. 17% der Lehrer*innen geféllt
die Einrichtung der Rdume weniger gut. Nur
jeweils 2% der Lehrer*innen und Schiler*innen ge-
fallt die Einrichtung gar nicht (vgl. Abbildung 17).

2
Schlecht
]2

Weniger gut v GeStaV[UﬂgSfl’elhelt Und
gemutliche Ausstattung

60

K
Gut _ 4 Wie wichtig die Gestaltung und die Ausstat-

tung des Schulsozialarbeitsraumes fir die
Arbeit mit den Schiler*innen ist, soll folgendes Zitat

21
Sehr gut 47 eines/einer Schulers bzw. Schilerin verdeutlichen:
‘_Y | | | | ,Wenn ich mit jemanden reden will, dann hdtte
0 20 40 60 80 100 ich es gerne viel heimeliger, also dass ich mich
einfach hinsetze auf die Bank und einfach zum Reden
Prozent . .. . .
o anfange und ja das ist in dem Raum, ja weil es
B Schiler*innen Lehrer*innen

Abbildung 17: ,Wie geféllt dir / Ihnen die Einrichtung in dem Raum bzw.
den Raumen?”
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einfach so leer ist. Ja, da wiinsche ich mir, dass
irgendwas gemacht wird. Dass man ausmalen geht
oder den Raum einrichtet.” (GD3, 156). Die individu-
elle Gestaltung und addquate Ausstattung eines
Schulsozialarbeitsraumes schaffen eine angenehme
Atmosphare und unterstlitzen die Schiler*innen
dabei, sich aus dem Schulalltag zurlick zu ziehen
und eine kurze Auszeit zu nehmen. Die Schulsozial-
arbeit nennt als Vorteil eines eigenen Raumes am
haufigsten die Gestaltungsfreiheit:

» Mmmh, ein eigener Raum wdre nicht

schlecht. Den kannst du dir dann so
gestalten, wie du mochtest. (...) Dass
dort auch eine Couch oder so reinkommt
und ein Schrank und so. Einfach, dass es
gemiitlicher ist und nicht so steril. Einfach
mal weg von Schule. Dass es einfach mal
ein bisschen lockerer wird.“ (4, 42).
7 Da fehlt jetzt einfach ein bisschen der
Flair, damit man gemiitlich zusammen-
sitzen kann. (...) Ich wiirde es einfach
netter finden, wenn man ein anderes
Setting schaffen konnte (...). Wenn einfach
ein Raum da wdre, den man mit den
Kindern gestalten kann, den man voll
klasse einrichten kann. Also das ist
vielleicht schon eher eine Wunschvor-
stellung wahrscheinlich. (s, 30).
7 Also jetzt wirklich fiir Beratungsgespréiche
finde ich es nicht sehr gemiitlich.“ GD2, 65).
» - Also ich fiihle mich sehr wohl dort in der
Bibliothek (...), aber ich kann es halt nicht
gestalten, weil das einfach vorgegeben ist.*
(19, 40).

Die Radume der Schulsozialarbeit sollen nach
Angaben der Schiler*innen bunter, farben-
froher und heller gestaltet werden. Er sollte
zudem gemdtlicher (,kuscheliger”) eingerichtet
werden. Im Folgenden wird eine Sammlung der
Einrichtungsgegenstande angefihrt, die sich die
Schiler*innen fir die R&ume der Schulsozialarbeit
winschen.

Dabei sind die Gegenstande nach der Haufigkeit
ihrer Nennungen geordnet:

(Grofieres) Sofa/Couch, Sitzsdcke (Sitzecke,
gemiitlichere Sitzgelegenheiten), Spiele (Spiel-
ecke), Fernseher, (Spiele)Computer (fiir die
Schiiler*innen), (coole) Poster, Bilder, Plakate,
(neue) Tische, Tafel, Boxsack, Bdnke, Beamer,
Decken, Blumen, Tischfufiballtisch, Billardtisch,

Bett, Ventilator, Hingematte, Teppiche.

o Nd GroRe des Raumes

In einer Gruppendiskussion wird die GroBe des
Raumes als wichtig erachtet, etwa fir die Pausen-
gestaltung (GD1, 183), also den offenen Betrieb
der Schulsozialarbeit. Ist der Raum zu klein, dann
konnen sich nicht mehrere Schiler*innen ,,in der
Pause reinsetzen und normal reden (GD1, 183).

Partizipation an der
Raumgestaltung

Die Schuler*innen haben viele Ideen, wie man
den Raum der Schulsozialarbeit gestalten kann.
71% der im OFB befragten Schiler*innen geben
jedoch an, dass sie keine Moglichkeit hatten an der
Gestaltung der Rdume mitzuwirken. Im OFB &uBern
manche Schiler*innen den Wunsch nach der Még-
lichkeit an der Gestaltung des Raums mitwirken zu
konnen. Vereinzelt werden Schiler*innen bereits
an jenen Standorten, wo ein eigener Raum zur
Verfligung steht, in Form von Projekten in die Ge-
staltung miteinbezogen. Dies ist eine Form gelebter
Partizipation, die die Beziehungsarbeit unterstiitzt
sowie mogliche Barrieren abbauen kann.

Recnhtiche
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In dieser Studie gliedert sich die Ausein-
andersetzung mit der rechtlichen Situation
der Schulsozialarbeit in zwei Arbeitsschritte.



Zunachst werden anhand des Online-Frage-
bogens, der qualitativen Interviews, der Grup-
pendiskussionen und der Dokumentenana-
lyse Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen
zur aktuellen rechtlichen Situation von Schulso-
zialarbeit befragt. Im zweiten Schritt wird darauf
aufbauend ein Vignetten-Katalog entwickelt, der an
Expert*innen gesendet wird. Dieses Vorgehen wird
im Folgenden genauer beschrieben.

Erster Schritt: Ergebnisse
aus empirischen Erhebungen

Die Ergebnisse aus den Erhebungen weisen auf
zwei oft thematisierte Bereiche in Bezug auf die
rechtliche Situation der Schulsozialarbeit hin. Das
sind (a) die Ebene der rechtlichen Verankerung und
(b) die Ebene der rechtlichen Absicherung in der
Praxis. Daneben ist auf den (c) rechtlichen Graube-
reich in der Praxis hinzuweisen, innerhalb dessen
Schulsozialarbeit sich verortet.

(a) Ebene der rechtlichen Verankerung

Schulsozialarbeit findet in Osterreich als Begriff
oder Institution bislang noch keine Erwéhnung in
einschlagigen Gesetzestexten?®. Dieser Umstand
wirkt sich auf einer strukturellen Ebene aus. Indem
Schulsozialarbeit als Angebot nicht gesetzlich ver-
ankert ist, befindet sie sich fortwahrend in einem
Projektstatus. Diese Situation bringt eine perma-
nente Ungewissheit mit sich, wie folgendes Zitat
einer Schulsozialarbeiterin zeigt. ,,Sodass man
nicht jedes Jahr darum zittern muss, sondern dass
das wirklich ein standardisierter Teil der Osterrei-
chischen Schule wdre* (GD5, 159). Vertrage laufen
alle ein bis zwei Jahre wieder aus, was den Fort-
bestand bestehender Arbeitsvertrage, aber auch
Strukturen und Arbeitskulturen an den Schulen,
die in dieser Zeit von der Schulsozialarbeit aufge-
baut worden sind, gefédhrdet. Mit dem Projektstatus
einher geht auch ein ungleicher Status zwischen
Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen. Da
Schulsozialarbeiter*innen immer noch als ,,Géste an
der Schule* wahrgenommen werden, muss Schul-
sozialarbeit ,,sich seinen Platz immer schaffen* und
auch immer wieder irgendwie erkdmpfen® (15, 146),
was ,,teilweise sehr anstrengend* (15, 145) ist und
damit die Arbeit erschweren kann. Diese Situation
wird auch aus Sicht der Lehrer*innen bemangelt.

24 Fur eine umfassende Auseinandersetzung dariiber,
welche Texte als ,einschlagige’ Gesetzestexte der
Schulsozialarbeit interpretiert werden kénnen, sei auf die
Darstellung von Adamowitsch et.al. (2013, 19ff.) verwiesen.

Eine Schulsozialarbeiterin meint dazu, dass die
Schulsozialarbeiter*innen durch den ungleichen
Status standig unter Handlungsdruck stehen,
wahrend die Lehrer*innen teilweise einfach
abwarten und nicht auf die Schulsozialarbeit zugehen
mussen. ,,Und das hat natiirlich auch etwas mit der
Qualitdit von unserer Stellung da zu tun, weil ganz
viel abgewartet wird, wie viel miissen wir uns
iiberhaupt einlassen als Schule?* (GD2, 142). Eine
Schulleitung ist auch sehr an einer Losung dieser
Situation interessiert: ,, Ich glaube, dass Schul-
sozialarbeit iiber kurz oder lang einfach als Teil
der Schule gesehen werden muss“ (GD5, 161). Sie
fordert eine ,,Gleichwertigkeit von der rechtlichen
Seite, dass selbstverstindlich Schulsozialarbeit die
gleiche rechtliche Abdeckung bzw. den gleichen
Rechtsstatus wie Lehrer hat* (GD5, 161).

Die rechtliche Verankerung der Schulsozialarbeit
sollte im ,, Jugendwohlfahrtsgesetz“*> (11, 29) und im
»Schulgesetz (17, 56; 19, 105) passieren. Scheipl weist
bereits 2007 darauf hin, dass eine blof3e Aufforde-
rung zur Kooperation von Schule und Kinder- und
Jugendhilfe nicht ausreicht. Er erkennt die Notwen-
digkeit der ,,Verankerung einer systembezogenen
Kooperation zwischen den drei Institutionen Schule,
Jugendarbeit und Jugendwohlfahrt in den ein-
schldgigen Gesetzesmaterien* (Scheipl 2007, 732). Die
inhaltlich-konzeptionellen Entscheidungen sollten
dabei nicht von rechtlichen Bestimmungen geregelt
werden, sondern von den Beteiligten vor Ort (vgl.

ebd.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass
durch die fehlende rechtliche Verankerung der
Schulsozialarbeit auf struktureller Ebene Unsi-
cherheiten sowohl bei Mitarbeiter*innen als auch
bei Lehrer*innen bezlglich der Fortfihrung von
Schulsozialarbeit auftreten. Der ungleiche Status
zwischen Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer-
*innen setzt die  Schulsozialarbeiter*innen
zusatzlich in ihrer Arbeit unter Druck. Deshalb wird
von beiden Seiten eine einheitliche rechtliche Ver-
ankerung der Schulsozialarbeit gefordert. Die
Umsetzung dieser Forderung liegt bei den
politischen Entscheidungstrager*innen und kann an
dieser Stelle nur angeregt bzw. beflrwortet werden.

(b) Ebene der rechtlichen Absicherung

Wahrend sich die Ebene der rechtlichen Ver-
ankerung auf eine strukturelle Rahmenbedin-
gung von Schulsozialarbeit bezieht, geht es auf

25 Das Jugendwohlfahrtsgesetz wurde 2013 auf Bundes-
ebene durch das ,Bundes-Kinder- und Jugendhilfegesetz
(B-KJHG) ersetzt.



der Ebene der rechtlichen Absicherung um die
Auswirkung der aktuellen rechtlichen Situation
auf die tagliche Praxis der Schulsozialarbeit. Die
Schulsozialarbeiter*innen stof3en aufgrund ihres
schulfremden Status in ihrer Praxis regelmafBig auf
rechtliche Unklarheiten, fir die sie in der Regel
kreative Lésungen finden missen. Aus unseren
Erhebungen ergeben sich fur die Steier-
mark vor allem Fragen zur Beaufsichtigung von
Schiler*innen und den Einverstéandniser-
klarungen der Eltern, die aus rechtlicher Sicht von
den Schulsozialarbeiter*innen eingeholt werden
mussen, damit Schiler*innen Leistungen in
Anspruch nehmen dirfen. Die Frage der Beauf-
sichtigung von Schiler*innen verursacht sowohl
Schulsozialarbeiter*innen als auch Lehrer*innen in
verschiedenen Situationen Probleme. Lehrer*innen
beméangeln etwa, dass sie bei Aktivitaten der
Schulsozialarbeiter*innen in  der Klasse mit
anwesend sein missen. Schulsozialarbeiter*innen
berichten hier davon, dass Lehrer*innen bei sozialen
Gruppenarbeiten nicht immer anwesend sind, die
Lehrer*innen jedoch betonen, dass die Schulsozial-
arbeit Bescheid geben soll ,,wenn etwas ist* (15, 60).
Neben der Frage ,Wer hat die Aufsichtspflicht in
der Klasse?"” stof3en die Schulsozialarbeiter*innen
vor allem bei Schulausfligen immer wieder auf
rechtliche Fragen, auf die sie keine Antwort haben.
So herrscht zum Beispiel Unklarheit dartber, ob
Schulsozialarbeiter*innen als zusatzliche Betreu-
ungspersonen bei Schulausfligen zdhlen.

ZU

Auch die Frage der Haftung tritt in den Interviews
immer wieder auf. Als Beispiel dient hier ein Ski-
ausflug, bei dem es zu der Situation kommt, dass
eine Schulsozialarbeiter*in allein mit Schiler*innen
unterwegs ist. ,,Die Frage ist: ,Wer haftet, falls
wirklich etwas ist?“ (19, 103). Auch nach mehreren
Recherchen finden die Schulsozialarbeiter*innen auf
diese Frage keine Antwort.

Als weiterer Graubereich wird die Situation iden-
tifiziert, ,,wenn ein Kind nicht kommt“ (8, 55), etwa
zu (Freizeit)Aktivitaten, und die Eltern es nicht
abmelden. Hier stellt sich die Schulsozialarbeit
die Frage: ,,Wo ist meine Zustindigkeit? “ (18, 55).
Die Schulsozialarbeit ist sich bewusst, dass sie in
diesem Fall die Eltern benachrichtigen muss, ver-
weist aber auf den ,,immensen Mehraufwand* (8,
55), wenn ,,fiinf oder sechs* Schiler*innen nicht er-
scheinen. Zudem ist eine Unsicherheit erkennbar,
wenn das Kind nach einem Freizeitangebot zum
Beispiel um 18 Uhr die Schule verlasst. ,,Wer ist
dann verantwortlich in dem Moment? Ich wahr-
scheinlich nicht mehr. Was mache ich, wenn der
nicht zuhause ankommt?““ (18, 55).
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Zusammengefasst  herrscht  Unklarheit  da-
ruber, ob und wann Schulsozialarbeiter*innen die
Beaufsichtigung und damit die Verantwortung fur
Schiler*innen Ubernehmen. Dies betrifft im Beson-
deren die Bereiche der Unterrichtszeit, der Schul-
ausflige und der Freizeitgestaltung am Nachmittag.

Auch die Einverstandniserklarungen der Eltern sind
ein haufiges Thema in unseren Erhebungen. Damit
die Schiler*innen die Beratungs- und Freizeitan-
gebote der Schulsozialarbeit besuchen durfen,
mussen die Schulsozialarbeiter*innen von den El-
tern bzw. Erziehungsberechtigten Einverstéandnis-
erklarungen einholen. Die Erhebungen ergeben,
dass diesem rechtlichen Erfordernis an den Stand-
orten der Schulsozialarbeit unterschiedlich Folge
geleistet wird. Wahrend die Einholung der Ein-
verstandniserklarungen mancherorts selbstver-
standlich ist: ,,Also da miissen wir ganz genau
sein, weil wir sonst nicht abgesichert sind, wenn
irgendetwas passiert”, wird an anderer Stelle
keine Erlaubnis von den Eltern eingeholt, ,,um mit
Kindern und Jugendlichen in Interaktion zu treten*
(11, 27). Fur einige Schulsozialarbeiter*innen stellt
dieses Prozedere einen grof3en birokratischen
Aufwand dar. Die Einverstandniserklarungen fir die
Beratungsangebote missen am Beginn des Schul-
jahres von jeder/m einzelnen Schiler*in eingeholt
werden (vgl. GD4, 6, GD2, 143). Fir die Freizeitan-
gebote holen die Schulsozialarbeiter*innen fir jede
Veranstaltung extra zuséatzliche Einverstandniser-
kldrungen ein (vgl. I3, 48). Neben dem Zeitaufwand
herrscht bei den Lehrer*innen auch Unwissenheit
dariber, welche Schiler*innen zur Schulsozialarbeit
gehen dirfen und welche nicht, was sie zusatzlich
verunsichert (vgl. GD2, 113).

Ein Schulsozialarbeiter erzahlt von einem Kind, das
gerne zur Schulsozialarbeit gegangen ware, dessen
Eltern jedoch bei ,nein’ angekreuzt haben. Die
Schulsozialarbeit musste in diesem Fall abermals
die Eltern kontaktieren, diese waren nach einem
Gesprach doch einverstanden, dass ihr Kind zur
Schulsozialarbeit geht (vgl. GD4, 6). Ausgenommen
von der Regelung der Einverstédndniserklarungen
sind nach Angaben von Schulsozialarbeiter*innen
die Gruppenaktivitdten in der Unterrichtszeit.
Diese sind ,,schulintern®, ,,das heif3t da sind wir im
Auftrag der Schule fiir diesen Workshop in der
Klasse* (3, 48). Hier wird eine Berechtigung ange-
nommen: ,,Also da konnen wir sowieso rein, auch
wenn jetzt zum Beispiel fiinf Eltern mit Nein geant-
wortet haben.” (5, 52).



Bei der Frage der Einverstdndniserklarungen
herrscht weniger Unklarheit Uber die rechtliche
Situation, als es bei der Aufsichtspflicht der
Fall ist. Es geht hier eher um den Wunsch
der Schulsozialarbeit nach einer Reduzie-
rung des blrokratischen Aufwands. Von ihr wird
deshalb der Wunsch geduBert, die Einverstandniser-
klarungen der Eltern nicht jahrlich, sondern nur
alle vier Jahre einzuholen. Langerfristig werden
vielleicht Einverstandniserklarungen hinféllig.

(c) Funktionierende Schulsozialarbeit
im Graubereich

Neben den geschilderten Unklarheiten st
allerdings darauf hinzuweisen, dass die recht-
liche Situation aus Sicht einiger befragter
Schulsozialarbeiter*innen kein Problem
darstellt. So meint ein/e Schulsozialarbeiter*in:
S0 Iin der Arbeit bin ich noch nicht
wirklich auf Probleme gestofien, wo irgendwie
das Rechtliche so ein Thema hditte sein miissen*
(15, 56). Ein/e andere/r berichtet davon, dass er/
sie sich durch die rechtliche Situation nicht ein-
geschrénkt oder gar behindert fihlt. Wenn
Unklarheiten auftreten, werden diese
einfach an die Leitung getragen, die sich um diese
Fragen kimmert und sie aufklart.

Zweiter Schritt: Vignetten-
Studie zur rechtlichen Absicher-
ung der Schulsozialarbeit

Um die rechtliche Absicherung der Schulsozi-
alarbeit in der Praxis weiterzuentwickeln, wird
von uns zu den Themen Beaufsichtigung von
Schiler*innen und Einverstéandniserklarung der
Eltern eine elfteilige Vignetten-Studie durch-
gefihrt. Jede Vignette enthalt einen rechtli-
chen Fall. Vier Vignetten beziehen sich auf das
Problem der Einverstandniserkldrungen der Eltern
und sechs Vignetten auf die Beaufsichtigung von
Schiler*innen. Bei der letzten Vignette erhalten
die Befragten die Mdglichkeit allgemeine Anre-
gungen zur rechtlichen Situation der Schulsozial-
arbeit zu formulieren.

Insgesamt werden von uns 18 Schulsozial-
arbeiter*innen, drei Leiter*innen der Schulso-
zialarbeit, zwei Schuldirektor*innen, und drei
Expert*innen aus den Bereichen Politik und
Wissenschaft befragt. Acht Per-

sonen haben die Maoglichkeit an unserer
Vignetten-Studie teilzunehmen wahr-
genommen. Im Folgenden werden die
Vignetten der Reihe nach vorgestellt und ihre
Ergebnisse prasentiert.

V1 Einverstandniserklarungen fur
Einzelberatungen

Wie oft muissen von den Schulsozial-
arbeiter*innen Einverstédndniserklarugen der
Eltern eingeholt werden, damit die Schiler*innen
an den Einzelberatungen der Schulsozialarbeit
teilnehmen kénnen?

Die Meinungen gehen hier auseinander.
Eine Halfte geht davon aus, dass die Ein-
verstandniserklarungen nur einmal zu Schul-
beginn der Kinder eingeholt werden missen. Die
andere Halfte meint, dass die Einverstandniser-
kldrungen jedes neue Schuljahr wieder einzuholen
sind.

V2 Einverstandniserklarungen far
Gruppenarbeiten innerhalb der
Unterrichtszeit

Missen die Schulsozialarbeiter*innen Einver-
stdndniserkldrungen der Eltern einholen, wenn sie
Workshops bzw. Gruppenarbeiten innerhalb der
Unterrichtszeit durchfihren?

Alle Befragten sind hier der Meinung, dass
dafur keine Einverstdndniserklarungen einge-
holt werden missen, da die Aufsichtspflicht beim
Lehrpersonal liegt.

V3 Einverstandniserklarungen fir
Gruppenarbeit auBerhalb der
Unterrichtszeit

Missen die Schulsozialarbeiter*innen Einver-
standniserkldrungen der Eltern einholen, wenn sie
Workshops bzw. Gruppenarbeiten auBerhalb der
Unterrichtszeit durchfihren?

Es gehen alle Befragten davon aus, dass fur Ver-
anstaltungen auBerhalb der Unterrichtszeit auf
jeden Fall Einverstandniserklérungen eingeholt
werden mussen.
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V4 Einverstandniserklarungen fur
Pausenkontakte

Missen die Schulsozialarbeiter*innen Einver-
standniserklarungen der Eltern einholen, wenn
sie in den Pausen mit den Kindern in Kontakt
treten wollen?

Finf Personen gehen davon aus, dass Schulsozial-
arbeit fir Pausenkontakte mit Schiiler*innen keine
Einverstandniserklarungen braucht. Eine Person
hat diese Frage mit einem Ja beantwortet, je-
doch keine Begrindung angegeben. Zwei weitere
Personen meinen, dass sie nur dann Einverstandnis-
erkldrungen fur Pausenkontakte bendtigen, wenn
es sich dabei um Einzelberatungen handelt. Sonst
werden keine Einverstandniserklarungen bendtigt.

V5 Aufsichtspflicht wahrend der
Unterrichtszeit

Dirfen die Schulsozialarbeiter*innen  die
Schiler*innen alleine beaufsichtigen, wenn sie
Workshops bzw. Gruppenarbeiten innerhalb der
Unterrichtszeit durchfihren?

Die Halfte der Befragten beantwortet diese
Frage mit nein. Die Aufsichtspflicht liegt bei
der Schule bzw. dem Lehrpersonal. Eine Person
ist der Meinung, dass mit Einverstandnis der
Lehrer*innen die Schulsozialarbeiter*innen die
Aufsichtspflicht in dieser Situation Gbernehmen
kdnnen. Eine andere meint, es ware mit einer
Einversténdniserklarung der Eltern moglich.
Eine weitere Person erklart, dass Schulsozial-
,sollen und
konnen*, jedoch Lehrpersonal ab-
rufbar und verfigbar sein Ein/e
Schulsozialarbeiter*in meint, dass sie das nicht
genau weil3. Auf alle Falle wird es in der Praxis ab
und zu gemacht.

arbeiter*innen alleine arbeiten
immer
muss.

V6 Aufsichtspflicht bei
Schulausfligen

Gelten Schulsozialarbeiter*innen als Betreuungs-
personen bei Schulausfligen?

Wahrend sieben befragte Personen davon
ausgehen, dass Schulsozialarbeiter*innen
bei Schulausfligen nicht als Betreuungs-

personen gelten, verweist eine Person auf
die Moglichkeit, dass die Schulleitung die
Schulsozialarbeiter*innen ,,nach den Bestim-
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mungen des § 44a SchUG als dafiir geeignete
Begleitpersonen namhaft macht*. § 44a des
Schulunterrichtsgesetzes SchUG (1986) besagt:

,»$ 44a. Die Beaufsichtigung von Schiilern in der
Schule, bei Schulveranstaltungen (§ 13), schulbe-
zogenen Veranstaltungen (§ 13a) oder individueller
Berufs(bildungs)orientierung (§ 13b) kann auch
durch andere geeignete Personen als durch Lehrer,
Erzieher oder Freizeitpddagogen erfolgen, wenn

dies

1. zur Gewdhrleistung der Sicherheit fiir die
Schiiler erforderlich ist und

2. im Hinblick auf die Erfiillung der

Aufgaben der Schule zweckmdifig ist.
Diese Personen (zB Erziehungsberechtigte) werden
funktionell als Bundesorgane tdtig* (RIS 2014,
SchUG 1986 § 44a).

Dieses Ergebnis ist spannend, weil es deutlich
macht, dass mit Hilfe der aktuellen Rechtslage
bestimmte Paragrafen zu einer Verbesserung der
Situation genutzt werden kénnen.

V7 Aufsichtspflicht bei
Freizeitangeboten

Wenn ein/e Schulsozialarbeiter*in  alleine
ein Freizeitangebot am Nachmittag an der
Schule macht und sich dafir die Einverstédnd-
niserklarung der Eltern geholt hat, hat sie/er
fir diese Zeit auch die Aufsichtspflicht fir die
Schiler*innen?

Sechs Personen gehen davon aus, dass die Auf-
sichtspflicht in diesem Fall bei der Schulsozialar-
beit liegt. Zwei Antworten meinen jedoch, dass
Aufsichtspflicht und Haftung in den Einverstand-
niserklarungen an die Eltern abgegeben wird.

V8 Verbleib des Kindes

Muss der/die Schulsozialarbeiter*in sich bei
den Eltern Uber den Verbleib des Kindes
informieren, wenn ein/e Schiler*in nicht zu
einem Freizeitangebot auBerhalb des Unterrichts
erscheint?

Mit dieser Frage wird unterschiedlich umge-
gangen. Wahrend drei Antworten ganz klar davon
ausgehen, dass die Schulsozialarbeit rechtlich
verpflichtet ist, die Eltern zu informieren, gehen
vier andere Personen davon aus, dass zwar keine



rechtliche Verpflichtung besteht, es aber in be-
stimmten Situationen sinnvoll ist und deshalb
auch ohne rechtliche Verpflichtung so praktiziert
wird.

V9 Aufsichtspflicht am Heimweg

Wer hat die Aufsichtspflicht fir die Schiler*innen,
wenn sie von der Schulsozialarbeit nach Hause
gehen?

Nach Ansicht von drei Befragten liegt in
diesem Fall die Aufsichtspflicht klar bei den
Eltern der Kinder. Vier weitere Antworten
gehen davon aus, dass die Aufsichtspflicht zu-
mindest nicht bei der Schulsozialarbeit oder der
Schule liegt.

V10 Aufsichtspflicht Lehrer*innen vs.
Schulsozialarbeiter*innen

Stimmt diese Behauptung: ,Immer dann,
wenn  Lehrer*innen  die  Aufsichtspflicht
Uber die Schiler*innen haben, haben die
Schulsozialarbeiter*innen die Aufsichtspflicht
nicht”.

Bei dieser Frage gehen die Meinungen ausein-
ander. Zwei Befragte tendieren hier eher dazu,
anzunehmen, dass es sich wie behauptet ver-
halt. Zwei andere sind der Meinung, dass diese
Behauptung nicht stimmt, wie folgendes Zitat
zeigt: ,,Nein, das Team aus Schulsozialarbeit
und LehrerInnen sind beide an diese Pflicht ge-
bunden. Jedoch obliegt die Hauptaufsichtspflicht
beim Lehrpersonal®“. Neben diesen eher ein-
deutigen Antworten gibt es Differenzierungen.
Lehrer*innen haben demnach nur in bestimmten
Situationen wie zum Beispiel ,,Wdhrend des
Unterrichts, in den Pausen und in den Zeiten der
Tagesbetreuung* die Aufsichtspflicht Gber die
Schiler*innen.

V11 Anregungen zur rechtlichen
Situation

Haben Sie weitere Anregungen zur recht-
lichen Situation der Schulsozialarbeit?

Die meisten Anregungen beziehen sich auf
die Ebene der rechtlichen Verankerung. Es
wird mehrmals der Wunsch gedulert mit
den Lehrer*innen rechtlich gleichgestellt zu

werden, wie zum Beispiel dieses Zitat zeigt: ,,Es
wdre wiinschenswert die Schulsozialarbeiter als
fixen Bestandteil im System Schule zu sehen und
sie rechtlich unseren Lehrern gleichzustellen. Wir
brauchen diese fiir alle wertvollen Unterstiit-
zungen unbedingt. Eine gesetzliche Verankerung
wirde nach Angaben einer Person gleichzeitig
auch zur Auftklarung der rechtlichen Situation von
Schulsozialarbeit beitragen.

Die Antworten der Vignetten-Studie machen
deutlich, dass es fir bestimmte rechtliche Fragen,
vor denen Schulsozialarbeit steht, keine einheit-
lichen Antworten bzw. Umgangsweisen gibt.
Wahrend die rechtliche Situation der Einverstand-
nisklarungen eher klar erscheint, gibt es vor allem
beim Umgang mit der Aufsichtspflicht unter-
schiedliche Interpretationen.

4 lrégerschatt

In der Literatur gibt es eine Debatte Uber die
geeignete Form der Trédgerschaft fir die Schul-
sozialarbeit. Wahrend Speck (2006, 236) fir die
Tragerschaft der Jugendhilfe argumentiert, er-
ortert Wieland (2010, 186ff.) die Vorteile einer
Tragerschaft der Schule. Spies / Potter (2011,
63f.) weisen aufRerdem darauf hin, dass auch eine
Tréagerschaft von Elternvereinen vorstellbar sei.

In Osterreich wird die Schulsozialarbeit zum
Grofteil von freien Tragern angeboten. In zwei
Fallen ist die Behorde der Kinder- und Jugend-
hilfe selbst die ausfihrende Organisation. In der
Stadt Wien Ubernimmt die Schulbehdrde die Um-
setzung der Schulsozialarbeit (vgl. Adamowitsch
2011, 20). In der Steiermark liegt die Trager-
schaft der Schulsozialarbeit wahrend des Unter-
suchungszeitraumes 2012/2013 bei den freien
Trégern ISOP, Caritas und Avalon.

Mehrheit fUr freie
Tragerschaft

43% der im OFB befragten Lehrer*innen finden
das Tragermodell der freien Trager, so wie es mo-
mentan durchgefihrt wird, am sinnvollsten. 22%
winschen sich eine Trégerschaft der Schule. 21%



sind der Meinung, dass die Behorde der Kinder-
und Jugendhilfe die Tragerschaft der Schulso-
zialarbeit Gbernehmen sollte. 13% sind fir eine
Tragerschaft der Gemeinde bzw. des Magistrats
(vgl. Abbildung 18).

Gemeinde/-
Magistrat

13%

Freier Trager
(Avalon, Caritas,
Isop)

44%

Jugendwohlfahrts-
behorde
21%

Schule
22%

Abbildung 18 ,Welche Tragerschaft der Schulsozialarbeit ist aus Ihrer
Sicht am sinnvollsten?”
(Anteil der Lehrer*innen in Prozent)

Folgende Argumente werden als Begriindungen
der jeweiligen Tragerschaft angefihrt. Als ein
Argument fur die Trégerschaft der freien Trager
wird die Berihrungsangst der Eltern mit der Be-
hérde genannt. ,,Die Eltern wollen mit der
Jugendwohlfahrt nichts zu tun haben, wenn es
sich vermeiden ldsst*“. AuBerdem wird immer
wieder die Unabhangigkeit der freien Trager ge-
genlber den anderen Institutionen positiv her-
vorgehoben. Eine Person meint auch, dass sich
dieses Modell in der Praxis bewéahrt hat und
stimmt deswegen fir eine Trégerschaft der freien
Trager.

Andere betonen, dass die Behorde ,,am Puls
der Probleme* operiert und deswegen ,, bessere
Einsicht in soziale Strukturen (z.B. Familien)“
hat. Auch die bessere finanzielle Situation der
Behorde wird als Argument genannt. Sie sei durch
ihre finanzielle Lage besser im Stande stabile
Strukturen aufzubauen.

Als Vorteil einer Tragerschaft der Schule wird
zum Beispiel die rechtliche Situation genannt.
Schulsozialarbeiter*innen ihren
schulfremden Status verlieren. Auch wird dafir
argumentiert, dass die Schule am besten weil3,
welche Unterstltzungen wichtig sind und Gber

wirden so

alle notwendigen Informationen verflgt.
Argumente fur eine Trégerschaft der Gemeinde
finden sich weniger.

—inanzierung

Laut Ausschreibung des Landes Steiermark
kommen die jeweiligen Trager fur die Durchfih-
rung der Schulsozialarbeit sowie die Schuler-
halter, also die Gemeinden, fir die raumliche Aus-
stattung der Schulsozialarbeit in den Schulen auf.

, Der Personalaufwand fiir die Sozialarbeiter-
Innen, die Kosten fiir deren Aktivitdten und
Aktionen, (z.B. Honorare fiir ReferentInnen, Auf-
wendungen fiir Erlebnispddagogik, Material-
kosten), die Kosten fiir Fortbildung und Super-
vision der SchulsozialarbeiterInnen sowie eine
angemessene Leistungsdokumentation werden
iiber den/die BieterIn abgedeckt* (Amt der
Steiermérkischen Landesregierung 2011, 32).

Fur die technische Ausristung (Laptop, Handy,
Internetzugang) ist ebenfalls der Trager zu-
stdndig. Die finanzielle Verantwortung der
Schulerhalter lautet folgendermaBen: ,, Fiir die
entsprechende Unterbringung und Ausstattung
der Beratungs- und Biirordume der Schulsozial-
arbeiterlnnen an den Schulen ist der/die Schuler-
halterIn verantwortlich. (ebd.).

Fur die Durchfihrung der Schulsozialarbeit er-
halten die Tragervereine die finanziellen Mittel
aus vier verschiedenen Quellen. Zum einen
finanziert das Land Steiermark mit 68% den Grol3-
teil des Gesamtbudgets fir die Schulsozialar-
beit in der Steiermark. Zum anderen lUbernehmen
die Stadt Graz (20%) und der Sozialhilfeverband
Liezen (10%) einen Teil der Kosten. Ein kleiner
Teil der Kosten (2%) wird auBBerdem vom Bundes-
ministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK) im Rahmen des Projekts zur Reduzie-
rung von Schulabsentismus und Schulverweige-
rung Gbernommen.

Insgesamt gibt es in der Steiermark 2012 ein
Gesamtbudget von 1.115.126 Euro (vgl. Ackerl
etal. 2012, 19). Das Positionspapier fir Schulsozi-
alarbeit in der Steiermark (2012) geht davon aus,
dass Schulsozialarbeit pro Jahr pro Vollzeitaqui-
valent, inklusive Personalkosten, Sachaufwand



und Aktionsbudget, exklusive Projektleitung und
Evaluation, rund 60.000 Euro kostet (ebd.).

Unterschiedliche
Bewertung des Budgets

Die Schulsozialarbeiter*innen werden in den
Interviews gefragt, ob die Héhe des Budgets
ausreichend ist. Die Antworten dazu fallen von
L Super® (17, 44) Uber , es geht so* (18, 49) bis ,,es
fehlt sicher dfter* (12, 96) recht unterschiedlich
aus. In den durchgefihrten Interviews wird deut-
lich, dass besonders bei zugekauften Gruppen-
arbeiten haufig Teilfinanzierungen (in Kombin-
ation mit Schule, Elternverein, Eltern) angestrebt
werden, weil dies sonst das vorhandene Budget
Ubersteigen kdnnte. Aus diesem Grund versuchen
viele Schulsozialarbeiter*innen auch durch Fort-
bildungen den Bedarf an Gruppenarbeiten selbst
abzudecken.

Bisweilen sind dem Budget Grenzen gesetzt.
Lebensmittel dirfen laut Férdergeber mit dem
Budget nicht gekauft werden, was als Problem
bei der Verwendung der finanziellen Ressourcen
genannt wird:

»Also dafiir [fiir Lebensmittel] kriegen wir
keine Gelder und das ist halt ... Also ich habe
Weihnachten Kekse gebacken mit den
die Kinder super gefunden
Sie mochten das unbedingt

vor
Kindern,
haben.
machen und das ist dann halt ein bisschen
schwierig. (...) Ja in diesem Fall habe ich es
personlich iibernommen. Kekse kosten ja nicht so
viel“ (16, 62).

was
wieder

Personal

Die Fachliteratur empfiehlt hinsichtlich der Zu-
sammensetzung des Personals, dass mindes-
tens zwei Schulsozialarbeiter*innen im Ausmal3
je einer Vollzeitstelle an einer Schule tatig
sind, wobei ein Team vorzugsweise gemischt-
geschlechtlich und hdchstens fir eine Schule
zustandigist (vgl. z.B. Speck 2007, 76; Olk / Bathke /
HartnuB 2000, 203). Das Konzept der untersuchten

steirischen Schulsozialarbeit sieht ,,zwei Stellen
pro Bezirk mit einem Beschdftigungsausmaf; von
jeweils 38 Wochenstunden* (Amt der Steiermarkischen
Landesregierung 2011, 30) vor, wobei die Stellen, wenn
moglich, gemischtgeschlechtlich besetzt werden
sollen. Zudem wird ein Betreuungsschlissel
Schulsozialarbeiter*in: Schiiler*innen von 1:500
pro Vollzeitstelle vorgegeben (vgl. Amt der Steiermarki-
schen Landesregierung 2011, 30).

Beschéftigungsausmanf

In der wissenschaftlich begleiteten steirischen
Schulsozialarbeit sind 19 Schulsozial-
arbeiter*innen, davon drei ménnlich, an insge-
samt 30 voll betreuten sowie 7 mobil betreuten
Schulen in funf Bezirken beschaftigt.

Das durchschnittliche Beschaftigungsausmal der
Schulsozialarbeiter*innen betragt steiermarkweit
27,3 Stunden pro Woche (vgl. Tabelle 7). 8 der 19
tatigen Schulsozialarbeiter*innen in der Steier-
mark sind 30 bzw. mehr als 30 Stunden pro Woche
angestellt.
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Anzahl Schulen

Trager

ISOP Bruck/Mur
ISOP Muirzzuschlag
ISOP Graz 2

ISOP
gesamt

76h/Wo
76h/Wo
82h/Wo

@ 29,3h/Wo/
Schulsozialarbeiter*in

5 + 3 mobil
5+ 1 mobil
6 + 3 mobil

77h/Wo
77h/Wo
76h/Wo

Caritas Murtal
Caritas Hartberg
Caritas Voitsberg

Caritas

gesamt 16 + 7 mobil @ 25,6h/Wo/

AVALON

gesamt Liezen

Steiermark 7
gesamt

Tabelle 7: Anzahl des Personals und Beschéaftigungsausmal nach Schulen,
Bezirken und Tragern

An vier Standorten sind zwei Schulsozial-
arbeiter*innen: NMS + PTS Miurzzuschlag, HS
Kindberg, NMS/HS/RS Bruck an der Mur und HS
Judenburg. An allen anderen Schulen ist jeweils
nur ein/e Schulsozialarbeiter*in tatig. Zudem
teilen sich jene Schulsozialarbeiter*innen, die zu
zweit fur eine Schule zustédndig sind, grundsétz-
lich die Beratungstage an den Schulen auf und
sind nur bei Workshops (17, 30) oder bei grof3eren
Freizeitaktivitaten (18, 37) gemeinsam anwesend.
Wenn dies der Fall ist, wird die Arbeit zu zweit
positiv bewertet, wie folgendes Beispielzitat ver-
deutlicht: ,,Wir sind zu zweit, was sehr schon ist
und was am Anfang auch nicht selbstverstind-
lich war in der Schulsozialarbeit, weil da meis-
tens alle allein waren* (17, 28).

065

30 + 7 mobil

Schulsozialarbeiter*in

55h/Wo
@ 27,5h/Wo/
Schulsozialarbeiter*in

19 @ 27,3h/Wo/
Schulsozialarbeiter*in

Bekanntheit der Person der
Schulsozialarbeit

Im OFB wurden Schiler*innen und Eltern
gefragt, ob sie die/den Schulsozialarbeiter*in
an ihrer Schule bzw. der Schule ihres Kindes/
ihrer Kinder kennen. Die Person bzw. die
Personen der Schulsozialarbeit ist bzw. sind
bis auf eine Minderheit von 3% bei allen
befragten  Schiler*innen  bekannt  (vgl.
Abbildung 19 né&chste Seite). Sehr erfreu-
lich ist ebenso, dass fast 88% der befragten

Eltern die Person/en der Schulsozialarbeit an der

Schule ihres Kindes kennen.?

26 Ob die Schiler*innen eine/n oder zwei
Schulsozialarbeiter*innen kennen, ist an dieser Stelle
nicht zu bewerten, sondern in Relation zur Anzahl der

am jeweiligen Schulstandort beschaftigten Schulsozial-
arbeiter*innen zu setzen. Der Wert von 8% von
Schiler*innen, die angeben, mehr als zwei Schulsozial-
arbeiter*innen zu kennen, l&sst sich mit Fluktuation und
Kooperation erkléaren, da an keinem Standort mehr als zwei
Schulsozialarbeiter*innen tatig sind.
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Abbildung 19: ,Kennst du/Kennen Sie den Schulsozialarbeiter bzw. die
Schulsozialarbeiterin an deiner Schule / der Schule Ihres
Kindes?"”

Die Rolle des Geschlechts

Welche Rolle das Geschlecht der Schulsozial-
arbeiterin bzw. des Schulsozialarbeiters spielt, wird
in den Interviews und Gruppendiskussionen un-
terschiedlich gesehen. Der GroBteil der inter-
viewten Schulsozialarbeiter*innen weist darauf
hin, dass es schwierig fir sie zu beurteilen ist, weil
sie es nicht anders kennen. Eine Schulsozialarbei-
terin spricht dem Geschlecht eine starke Bedeu-
tung zu und meint: ,,Das merke ich schon, dass
das sehr wohl eine Rolle spielt. Ich glaube, dass
man sich als Frau in dem Job leichter tut, wenn
ich das so salopp sagen darf. Das ist so mein Ein-
druck.“ (7, 34). Sie ist Uberzeugt, dass ,,die Jungs da
weniger Probleme haben zu einer Frau zu
gehen, als die Mddchen zu einem Mann* (17,
34). Diese Annahme teilt sie mit zwei weiteren
LIch  weif3
nicht, wie es die Mddchen annehmen wiirden,
wenn jetzt nur dieser Mann an der Schule ist*
(15, 34). Dadurch, dass
Schule bin, bin ich eher froh, dass ich eine
Frau bin, (...) weil einfach die Mddels eher
(19, 69).

Kolleginnen, die meinen: aber

wich alleine an der

Im Rahmen der
verweist eine

kommen dadurch*
Gruppendiskussionen
Schilerin darauf, dass sie ,einfach viel lieber
mit einer weiblichen Person‘ (GD3, 26) Uber ihre
Probleme spricht, da sie sich nicht vor-
stellen kann, dass der Schulsozialarbeiter ihr
»Mddchen-Problem* (ebd) verstehen kann.

Nein, keine/n

O

In  der Schulsozialarbeit sind vor allem
Frauen tatig. Einen mannlichen Kollegen zu
haben ,wdre natiirlich klasse auf ganz viel
verschiedenen Ebenen, weil es einfach ein anderer
Zugang zu den Burschen ist* (5, 34). Eine Lehrerin
gibt ebenso zu bedenken: Fur ,, Buben sind Mdnner
schon wichtig* (GD1, 89), doch ist der Sozial- und Pa-
dagogikbereich eine Frauendoméne: ,, Mdnner sind
aber einfach sehr rar im Sozialbereich* (15, 34). Vor
allem in der Polytechnischen Schule wird es als ,, gut
angesehen, ,,wenn ein Mann vor Ort ist* (3, 40),
denn ,Mdnner sind gerade in dem Alter von
15 und 16 als Rollenbilder ganz wichtig®” (3,
38). Ein Schulsozialarbeiter weist ebenso auf die
Wichtigkeit  eines  mannlichen  Ansprech-
partners fur die Schiler hin und hebt gleich-
zeitig die Wichtigkeit einer weiblichen Ansprech-
person fur die Schilerinnen hervor (11, 17).

Uber die Rolle des Geschlechts hinweg
scheint jedoch hauptsdchlich die Personlich-
keit der Schulsozialarbeiterin bzw. des Schul-
sozialarbeiters wichtig zu sein (11, 17; 16, 42).
Die Schulsozialarbeiter*innen weisen darauf
hin, dass das Geschlecht zwar vielleicht eine
kleine Rolle bei der Zielgruppe Schiler*innen
spielt, aber trotzdem immer auch das
andere Geschlecht die Beratungsangebote der
Schulsozialarbeit in Anspruch nimmt?. Viele
betonen jedoch, dass sie den Vergleich nicht
haben, wie es ist, wenn ein Mann Schulsozial-
arbeit betreibt, gehen aber davon aus, dass
Themen wie Liebe und Sexualitdt von den
Burschen eher bei den Schulsozialarbeiterinnen
ausgespart werden (12, 69; 15, 35; 19, 69).

A Austausch zwischen
Schulsozialarbeiter*innen

Da die Schulsozialarbeit zumeist alleine an
einer Schule tatig ist, ermdglichen regelmé-
Bige Teamsitzungen den Austausch zwischen
den Schulsozialarbeiter*innen. Es geht dabei
unter anderem um das Weitergeben von Know-How,
um Fallbesprechungen und die gemeinsame Pla-
nung und Erstellung von Workshops (13, 44; 15, 32).
Das gemeinsame Erarbeiten von Projekten hat unter
anderem Auswirkungen auf die Ressourcen der
Schulsozialarbeit, wie folgende Aussage einer be-
fragten Person zeigt: ,, Dadurch ersparen wir uns
wieder einiges an finanziellen Ressourcen* (3, 44).

@)

27 11, 17; 13, 40; 14, 66; 15, 34; 16, 42; 18, 43; 19, 69



WXeEs] Bewertung von Personen
und Personalsituation der Schul-
sozialarbeit

Die fachlichen und sozialen F&higkeiten der
Schulsozialarbeiter*innen scheinen Eltern und
Lehrer*innen zu Uberzeugen. Die fachlichen
Fahigkeiten erhalten von 94% der im OFB befragten
Lehrer*innen und 100% der Eltern die Beurteilung
sehr gut bis gut (vgl. Abbildung 20).
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Abbildung 20: Bewertung fachlicher Fahigkeiten der Schulsozialarbeit

Die sozialen Fahigkeiten werden von 91% der
Lehrer*innen und 100% der Eltern mit sehr gut bis
gut beurteilt (vgl. Abbildung 21).
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Abbildung 21: Bewertung sozialer Fahigkeiten der Schulsozialarbeit

Die offen gestellte Frage im  Frage-
bogen, ob sie etwas zur Person der Schul-
sozialarbeit sagen mochten, wird von ca.
400 Schiler*innen (das sind rund 58% aller
befragten Schiler*innen) beantwortet.
Dabei sind positive Aussagen sehr haufig (ca.
280 Aussagen). Eigenschaften, mit denen
Schulsozialarbeiter*innen versehen werden, sind
z.B. cool, hilfsbereit, freundlich, lustig, sympathisch,
dynamisch, nitzlich, lassich, chillig, vertrauenswiirdig.
Einige Schiler*innen schatzen, dass die/der
Schulsozialarbeiter*in gute Tipps und Ratschlage
gibt. Ein Zitat, das stellvertretend fir die vielen
positiven Bewertungen steht, ist folgendes: ,,Ich
finde sie sehr nett und sie sind keine schulsozialar-
beiter, sondern freunde*.

Eine sehr geringe Anzahl der Schiler*innen (N=8)
bewertet Schulsozialarbeit bzw. die Person der
Schulsozialarbeit negativ. Ein Zitat: ,,Also ich finde,
dass Schulsozialarbeit der grofste Mist ist und
sofort abgeschafft gehort! Sie machen einem nur
das Leben schwer und setzen einen unter Druck.*

Auch 10 Eltern bewerten die Person der Schul-
sozialarbeit in einem offenen Statement positiv.
Folgendes Beispiel ist davon entnommen: ,,Eine
sehr einfiihlsame Person, die wirklich mit den
Kindern reden und arbeiten kann. Sie ist sehr
beliebt*“.

Fluktuation

Finf von sieben an der quantitativen Befragung be-
teiligten Lehrer*innen der HS Trieben sowie vier der
sechs beteiligten Lehrer*innen der NMS Alleestral3e
in Koflach stellen eine Fluktuation des Personals der
Schulsozialarbeit an ihrer Schule fest und bewerten
dies auch als Problem. An allen anderen Schulen
wird Fluktuation kaum als Thema bzw. Problem ge-
nannt.

Wunsche nach personeller
Aufstockung: Zweierteams und
Zustandigkeit fur eine Schule

Neben einer Aufstockung der Stunden wiinschen
sich viele befragte Schulsozialarbeiter*innen auch



personelle Veranderungen. Mehr als die Halfte der
interviewten Schulsozialarbeiter*innen nennen als
Optimierungsvorschlag die Installierung von Zweier-
teams — idealerweise mannlich und weiblich — an
den Schulen (12, 15, 16, 17, 19), ein Vorschlag, der,
wie bereits erwdhnt, den geforderten Qualitétskri-
terien der Fachliteratur entspricht (vgl. z.B. Speck
2007, 76). Die Praxis sieht jedoch anders aus. Der-
zeit (Schuljahr 2012/13) sind an vier Schulstand-
orten zwei Schulsozialarbeiter*innen tatig, was ,,s0
wertvoll*“ (17, 174) ist und einen ,,intensiven Aus-
tausch* (16,212) ermoglicht.

Belastend erleben manche Schulsozial-
arbeiter*innen ihre Ein-Personen-Besetzung im
Falle eines Krankenstandes, da sie in dieser Zeit
nicht vertreten werden: ,, Also wenn man wirk-
lich einmal ein, zwei Wochen im Krankenstand ist
und man weif3, dass die Schule jetzt zwei Wochen
eigentlich nicht besetzt ist. Da denkt man dann schon
irgendwie nach. Aber wenn ich weif3, dass da eh
noch eine Person ist, dann wdre es einfach etwas
anderes.” (5, 186).

Bereits bestehende Zweierteams wirden eine
gleichzeitige Anwesenheit begrifBBen, welche der-
zeit in der wissenschaftlich begleiteten Schulsozial-
arbeit nur an einer Schule zu finden ist. Begriindet
wird der Vorteil der gleichzeitigen Anwesenheit fol-
gendermalen: ,,Weil einfach ja der eine geht jetzt
in die Beratung und der andere organisiert derweil
etwas anderes oder fiihrt ein anderes Gesprdch.
Also das ist schon toll. Also eine Doppelbesetzung
wdre halt echt, am besten jeden Tag eine Doppel-
besetzung wdre echt cool. Also das wdre ideal. Wir
wissen eh, dass es meistens am Geld scheitert.”
(GD3, 35).

Als weiterer Optimierungsvorschlag wird haufig
angegeben, dass die Schulsozialarbeiter*innen
lediglich ,,fiir eine Schule zustdndig* (GD4, 169) sein
sollen und betonen, ,,dass es schwer ist an zwei
Standorten zu sein* (GD3, 147). ,,Es ist halt jetzt oft so
eine Herumlauferei* (19, 270) und man ,,konnte sich
einfach besser konzentrieren* (19, 270). Es gibt auch
die Beobachtung, dass eine befragte Person ,,in der
Schule nicht die Leistung bringen kann wie in jener
Schule* (17, 174). Ist die/der Schulsozialarbeiter*in an
mehreren Standorten vertreten, hat sie/er geringe
Anwesenheitszeiten an den jeweiligen Schulen,
wodurch sich die Beziehungsarbeit mit Schiler*innen
und Lehrpersonen erschwert (GD3, 147).
AuBerdem gibt es den Hinweis auf die dadurch
entstehenden Fahrtzeiten, die ,, Zeit schlucken* (1,
22).

Auch  Lehrpersonen sehen  Anderungsbe-
darf und kommunizieren diesen mittels Frage-
bogen. Insgesamt 46 Lehrer*innen beantworten
die offene Frage, was sie an der personellen
Situation der Schulsozialarbeit gerne &andern
wirden, Uberwiegend mit dem Wunsch nach mehr
Anwesenheitszeit bzw. mehr Personal an der Schule
(N=15). Ebenso viele Lehrpersonen geben jedoch
an, keine Anderungswiinsche zu haben bzw. mit der
derzeitigen personellen Situation der Schulsozialar-
beit zufrieden zu sein. Vereinzelt wird der Wunsch
nach mehr mannlichen Mitarbeitern (N=4) und nach
weniger Wechsel im Personal (N=3) gedulert.

Weiterbildung und
Supervision

Folgendes Zitat zeigt, wie wichtig Aus- und
Weiterbildungen fir Schulsozialarbeiter*innen
sind: ,,(...) es braucht schon Weiter- und Fort-
bildungen fiir Schulsozialarbeiter*innen oder
irgendwann einmal ein Masterstudium, in dem
man sich spezialisieren kann auf Schulsozialar-
beit. (...) Das geht schon ab. (...) es wire halt schon
gut speziell was mit Schule. (...) wie ist das Schul-
system aufgebaut? Wie sind da die ganzen recht-
lichen Sachen? Du weifst es von deiner Schulzeit und
legst es dir dann wdhrend der Arbeit dann zurecht
oder kriegst es mit, aber dir fehlen da schon einige
Basics wiirde ich sagen, was schade ist
natiirlich.“ (5, 66). Eine regelméBige Fort- und
Weiterbildung ist im Konzept als verpflich-
tend niedergeschrieben (vgl. Amt der Steier-
markischen Landesregierung 2011, 31). Dies ist
den Schulsozialarbeiter*innen bewusst: ,, Als
Mitarbeiter bin ich verpflichtet im Ausmaf’
meines Anstellungsverhdltnisses Fortbildungen zu
titigen. Dafiir gibt es ein Weiterbildungsbudget.*
(11, 31).

Die Schulsozialarbeiter*innen berichten,
dass sie die Fort- und Weiterbildungsange-
bote entweder selbst suchen?® und dann mit
dem Team und der Geschéaftsfihrung bespre-
chen oder die Weiterbildungen werden von der
Organisation bzw. der Geschaftsfihrung vorge-
schlagen?’. Die Moglichkeit mitzubestimmen,
wird als ,,partizipativ® (13, 58) wahrgenommen
und geschatzt.

= 28 11, 31; 12, 108; 13, 58; 14, 126; 15, 68; 16, 84; 17, 58
g 29 11, 31; 13, 58; 14, 126; 16, 84; 17, 58; 18, 63



Alle interviewten Schulsozialarbeiter*innen sind
mit der Handhabung der Weiterbildungen in ihrer
Organisation zufrieden. Folgende Zitate sollen dies
verdeutlichen:

,Also da kann ich mich jetzt nicht beschweren
(...). Aber es ist schon. Es ist anscheinend nicht
selbstverstindlich* (14, 126).

»Da bin ich eigentlich auch sehr zufrieden
muss ich sagen, weil es gibt immer wieder
Weiterbildungen, wo wir alle teilnehmen*
(17, 58).

,, Wir haben ein relativ gutes System, was
Weiterbildungen betrifft* (3, 58).

,Und dann frage ich und es wurde mir noch
nie irgendwie Nein gesagt. Also da bin ich sehr
zufrieden.” (14, 126).

,,Also bis jetzt war es noch nie ein Problem,
dass wir das finanziert bekommen haben oder

es uns ermoglicht worden ist* (5, 68).

Die Moglichkeit von regelméBigen Super-
visionen und Klausuren wird als ebenso wichtig fur
die professionelle Arbeit betrachtet (12, 110; 13, 58;
18, 63): ,,Und das [regelmdfige Supervisionen] ist
sowas von guttuend, sowas von abgrenzend. Es tut
einfach gut, Supervision in Anspruch nehmen zu
diirfen.” (3, 58).

Dokumentation

Im Rahmen der inhaltlichen Dokumenta-
tionsanalyse (Modul 1) werden auch die
Dokumentationssysteme der einzelnen Trager
analysiert. Die Dokumentation der Schulsozial-
arbeit erfolgt entweder mit Hilfe einer Daten-
bank (ISOP; CARITAS) oder mit Hilfe von Excel-
Listen (Avalon).

WAl Caritas

In der Datenbank des Trégers Caritas wird
eine einheitliche Maske fur alle Angebote der
Caritas  verwendet (vgl.  Abbildung 22).
Diese dient somit auch der Dokumentation
der Schulsozialarbeit. Es muss zundchst aus
dem umfangreichen Angebot der Caritas der
schulische Bereich ausgewahlt werden. Es
werden Daten zur Person, zum Inhalt oder zum
Ergebnis erfasst. Es féllt auf, dass sich die auswéhl-
baren Rubriken zum Teil Uberschneiden. So gibt
es zum Thema Sexualitdt die Rubrik ,Homosex-
ualitdt” ,Gesundheit, Safer Sex” und ,Sexualitat und
Beziehung”. Bei der Rubrik Ergebnis kann man
zwischen ,Problem geldst”, , Situation verbessert”,
.kein Erfolg”, ,Person informiert” oder ,Sonstiges”
wahlen.

KLIENTIN-DATEN

KlientInnen-DB 3.0.8

Caritas

Kontakt mit

Adressart

Caritas-Organisation

Zuweisen..

wichtige Info
Beurteilungen

Uberblick .

Drucke Firma/Organisation Bundesbetreuung
Bundessozialamt

Angehdrige Kontaktperson Fremdenpolizei

Lebenslauf . Gebietskrankenkasse

Datﬁ‘ijanhange Anschrift Gemeinde

Zuordnungen Gericht

Infos PLZ, Ort Haftanstalt

Beurteilungen H It

Leistungen Telefon ausverwaltung
JUWO

NEUERFASSUNG E-Mail Kindergarten

Zuordnungen Krankenhaus

Betreuung MA als (Rolle) Landesbetreuung

Betreuung Org NGO

Teilnal Inhalt Notschlafstelle

Idus Art Obdachlos

ﬂrn:;:hi Pfarre

Thema Private Betreuung

Privates Umfeld

Allgemeine Sit. Inhalt Rechtsvertretung
Leistungen Sachwalter o
Beratung Schule 3
Kontakt Schule, Kindergarten oder shnl. Institution
Benkeiltns Sozialamt
Termin .
Veranstaltung Soz!a\er Dienst / PSD
Sozialzentrum
. uchtberatung
T B Therapieeinrichtung
interne Anmerkung VermieterIn/Unterkunftgeberln
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Sonstige =
=] gesperrt
4 [
Abbildung 22: Datenmaske der Caritas
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ISOP

ISOP  unterscheidet in der Datenmaske
zwischen Einzel- und Gruppenangeboten (vgl.
Abbildung 23). Es besteht eine Vereinbarung,
welche Felder unbedingt ausgefiullt werden
missen und welche ausgefiillt werden kénnen.
Pflichtfelder bei der Einzelfallberatung sind
Nachname, Vorname, Geschlecht, Thema und
Gespréchsverlauf. Wahlweise kénnen Informa-
tionen zu Kontaktdaten, Personalien, Charak-
terisierung, Lebenssituation, Familie, Sozial-
akteure, Ressourcen oder Freizeitbereich
ausgefillt werden. Dies ergibt eine inhaltlich um-
fangreiche Dokumentation.

el Avalon

Bei Avalon wird eine Statistik gefihrt, indem
jede/r Schulsozialarbeiter*in seine/ihre Daten
in die Frequenzstatistik, im Hilfsblatt der Fre-
quenzstatistik und in die Beratungsstatistik
eintrégt (vgl. Abbildung 24).

Ubersicht

Einzel Gruppen Daten-Export

Einzel
Neuen Eintrag erstellen

Geben Sie die Daten des Falles ein.

Schiiler - Personalien
Nachname

Vorname

Klasse

Geburtsdatum
Migrationshintergrund
Migrationsdatum

Geschlecht

Kommentar

Abbildung 23: Datenbankmaske von ISOP
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Abbildung 24: Statistiktabelle von Avalon

Zudem gibt es ein Kontaktblatt, wo Kontakt-
daten wie zum Beispiel Adresse, Herkunftsort
und eine Ubersicht zu den Kontakten aufge-
zeichnet werden. Aus Datenschutzgriinden
wird der Name nicht am gleichen Blatt erfasst,
sondern mit einer Nummer versehen. Die zu-
geteilten Nummern zu den Namen befinden
sich auf dem Ubersichtsblatt fiir die Kontakt-
blatter. Die ausfihrliche Falldokumentation
erfolgt handschriftlich auf Zetteln, welche in
einer Mappe geordnet gesammelt werden.
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Datenbank erleichtert
Dokumentation

Eine Dokumentation mittels Datenbank scheint die
Datenerfassung zu erleichtern. Dies hat vor allem
auch den Vorteil, dass die Daten ortsunabhéngig
per Mausklick dokumentiert oder eingesehen
werden kénnen. Bei Avalon scheint die statistische
Dokumentation zeitaufwandig zu sein. Folgende
Aussagen aus Gruppendiskussionen verdeutlichen
dies:

., Fiir unsere Verhdltnisse ist die Doku sehr
dominant in der Arbeit, was zwischenzeit-
lich schon verdrgert. Das ist dann auch hier
bemerkbar, weil ich dfters die wenigen Prd-
senzzeiten, die ich da bin, auch nutze fiir die
Doku.“ (GD1, 142).

Das sind dann so viele Striche. Wenn ich da
einen Strich mache, dann muss ich da, da und
da und auf der ndchsten Seite auch noch einen

Strich machen.” (GD1, 141).

Es fallt auf, dass bei keinem der drei Tréger vorge-
sehen ist, Ziele und MafBnahmen im Rahmen des
Fallverlaufs zu dokumentieren. Aus den inhaltlich
analysierten Fallen geht nur ein Fall hervor, in dem
Ziele und dazugehdrige MaBnahmen dokumentiert
sind (D20).
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Die Hauptzielgruppe der Schulsozialarbeit sind Kinder und Jugendliche, die sich in
verschiedenen Lebensrdumen und Kontexten bewegen. Kromer und Hatwagner (2008,
17) nennen hierzu Familie, Beziehungswelten, Schule, Ausbildung, Arbeit, Freizeit und

Politik als Bereiche, die fir junge Menschen bedeutsam sind. Die Ausschreibung des

Landes Steiermark sieht vor, dass Schulsozialarbeit Schiler*innen bei persénlichen,
schulischen und familidren Themen unterstitzt (vgl. Amt der Steiermérkischen Landes-

regierung 2011, 28). Im folgenden Kapitel werden zundchst Themen dargestellt, die
nach dem OFB fir Lehrer*innen und Schiler*innen an der Schule prasent sind (Kapitel

07.2). Anschlieend werden Themen der Schulsozialarbeit auf Basis der Ergebnisse
aus den Gruppendiskussionen, Interviews und der Dokumentationsanalyse dargestellt

und aufgelistet.

1 Themen, die in der

Schule prasent sind

Schiler*innen und
Lehrer*innen wissen, welche Themen
in ihrer Schule besonders présent sind.
Dabei konnten beide Zielgruppen aus 10 verschie-
denen Themen wahlen. Am meisten stimmen die
Lehrer*innen mit den Schiiler*innen bei dem Thema
.Gemeinsamer Umgang in der Klasse” Uberein.
Wéahrend die Lehrer*innen dieses Thema als
wichtigstes Thema angeben, ist es fur die
Schiler*innen  immer noch das zweitwich-
tigste unter diesen 10 Themen. Auch ist fir ein

Wir wollten von

Prozent

Abbildung 25: ,Beschaftigen Dich folgende Themen in Bezug auf Deine
Schule?”

Viertel der Schuler*innen das Thema , Konflikte
zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen” wichtig.
Im Gegensatz dazu geben nur etwas mehr als
10% der Lehrer*innen an, dass dieses Thema an
ihrer Schule présent ist. Die Schulleistungen sind
den Schiler*innen im Verhéltnis wichtiger als den
Lehrer*innen. Schulabbruch und Schulschwanzen
sind aus der Perspektive beider Zielgruppen ein
wenig prasentes Thema (vgl. Abbildung 25, 26).
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Abbildung 26: ,Welche der folgenden schiiler- und schiillerinnenbezogenen
Themen sind fir Sie als Lehrer bzw. Lehrerin an lhrer Schule
prasent?”
YEEE Th die Schuler*i berufliche Orientierung, eine gute
. emen, aie scnuler-innen ) .
o Ausbildung, gesunde Erndhrung und der
beschaftigen gemeinsame  Umgang  miteinander  sind
Themen, die die Schiler*innen beschaftigen.
Die Schiler*innen wurden im OFB gefragt, Im Vergleich dazu geben wenige Schiler*innen
mit welchen Themen sie sich am meisten be- an, dass familiare Probleme oder Schulabsen-
schaftigen. Sie konnten dabei aus 24 verschie- tismus fir sie eine bedeutsame Rolle spielen. Eine
denen Themen/Problemen auswahlen. Uber die kleine Gruppe der Schiiler*innen beschéftigen
Halfte der Schiler*innen gibt an, dass die Themen Schulschwénzen, Schulabbruch oder
gute Schulleistungen ein  wichtiges Thema Drogenkonsum (vgl. Abbildung 27).
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Abbildung 27: , Beschéftigen Dich folgende Themen?”



Die Schiler*innen erhielten aulerdem die
Moglichkeit sonstige Themen anzugeben, die
sie beschaftigen. Folgende Themen werden
genannt: ,Ausgrenzung, Klassenklima,
Hunger, Lehrer*innen beschimpfen Schiiler*innen,
Alkohol, Gewalt, Rassismus von Lehrer*innen, zZu
viele Schularbeiten und Tests, Trennung von Eltern,
Trennung von Freund*innen, Fufsball, Drogen, Fast
Food, Klassengemeinschaft, gute Noten, bessere
Zukunft, Jungs, Mdinner, Selbstmord,
Aussehen, Mobbing, Rauchen, Computer,
Musik, Sex, Shoppen, Spiele, Sport, mehr
Freizeit.“

Um die Ergebnisse einer differenzierteren
Analyse zu unterziehen, wurde die Beschafti-
gung mit den Themen mit dem durchschnitt-
lichen Alter der Schiler*innen verglichen®.
Generell bewegt sich der Durchschnitt des
Alters der Schiler*innen bei den meisten
Themen zwischen 12,8 und 13,2 Jahren. Nur die
Themen Schulschwénzen und Drogenkonsum
liegen mit 13,5 bzw. 13,3 Jahren leicht Uber und
gute Erndhrung und Verbesserung des Klassen-
klimas liegen mit 12,7 und 12,5 Jahren leicht unter
diesen Werten (vgl. Abbildung 28).
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Abbildung 28: ,Beschéftigen Dich folgende Themen? Mittelwerte des
Alters der Schiiler*innen”

30 Die befragten Schiler*innen sind im Durchschnitt
13 Jahre alt.



Themen, die Lehrer*innen
beschaftigen

Auch Lehrer*innen wurden im OFB gefragt, welche
Jlehrer*innenbezogenen Themen” fir sie an der
Schule prasent sind. Sie konnten dabei aus funf
verschiedenen Themen auswahlen. Am meisten
beschaftigen die Lehrer*innen die Themen
Konflikte mit Schiiler*innen und Uberlastung von
Lehrer*innen. Ein Finftel der Lehrer*innen be-
schaftigen persdnliche Probleme. Mobbing und
Konflikte unter Lehrer*innen stellen nach Angaben
der Lehrer*innen eher kein Thema in den Schulen
dar (vgl. Abbildung 29).

Persénliche Probleme
20%

Konflikte mit
Schiler*innen
39%

Uberlastung von
Lehrer*innen
35%

\Kom‘likte mit

Mobbing unter Lehrer*innen
Lehrer*Innen 5%
1%

Abbildung 29: ,Welche der folgenden lehrer- und lehrerinnenbezogenen
Themen sind fir Sie an lhrer Schule prasent?”
(Anteil der befragten Lehrer*innen in Prozent)

o72 Vieltalt an Themen

Sowohl in den Interviews mit den
Schulsozialarbeiter*innen als auch bei der
Dokumentationsanalyse und den Gruppendiskussi-
onen zeigt sich, dass die Themen der Schulsozial-
arbeit verschieden, vielfaltig und miteinander ver-
strickt sind. Folgende Zitate verdeutlichen dies:

,Also die Bandbreite ist wirklich sehr breit
gefdchert. Wir sind fiir alles da.* (3, 66).

., Sie fiihlt sich schlecht und sieht sich als
schlechten Menschen. Ich bin die Einzige, die
ihr zuhort. Sie will nicht mit Mama iiber alles
reden, hat Angst vor ihr [...]. Sie hat keine
Freunde und Angst, nach Hause zu gehen,
denn dann ritzt sie sich wieder. Sie meint, dass
sie nicht mehr aufhoren kann und fingt zu
weinen an. “ (D1).

Schulsozialarbeiter*innen merken an, dass die
Arbeit und die darin behandelten Themen
auch von der Etablierung der Schulsozialarbeit
abhéngen. Ist die Schulsozialarbeit oder der/die
Schulsozialarbeiter*in neu an der Schule, dann
steht noch der Vertrauensaufbau im Mittelpunkt:
»Ein groffer Brocken ist wirklich im Moment
noch der Vertrauensaufbau bei den Schiilern und
Schiilerinnen als auch bei den Lehrerinnen und
Lehrern* (8, 65). Hauptséchlich geht es darum, dass
die Beteiligten einschatzen kénnen, ,,0b sie sich
darauf verlassen konnen, dass das in dem Raum
bleibt“ (18, 67). Ist die Schulsozialarbeit bzw. sind die
Schulsozialarbeiter*innen schon an der Schule etab-
liert, dann werden schulische, personliche als auch
familidgre Themen angesprochen.

Die Schulsozialarbeiter*innen nennen auf die
Frage nach den Hauptthemen in der Interaktion
mit den Schiler*innen am haufigsten Konflikte
unter Schiler*innen®' und familiare® Themen. Bei
der Dokumentationsanalyse werden die meisten
Kontakte zu schulischen Themen und Problemen
verzeichnet, gefolgt von persoénlichen Anliegen und
Sorgen, familidren Angelegenheiten, Vernetzungs-
arbeit und sonstigen Themen (vgl. Tabelle 8).

Bei komplexen Problemen und familidgren Ange-
legenheiten ist die Schulsozialarbeit bemiht mit
den Eltern und weiteren Unterstltzungsinstanzen
Kontakt aufzunehmen oder zu vermitteln. Bei ins-
gesamt 102 aufgezeichneten Kontakten werden

31 11, 34; 14, 152; 15, 70; 16, 90; 17, 60; 18, 67
32 11, 34; 12, 116; 13, 72; 14, 136; 15, 70; 16, 90; 17, 60; 19, 113



Termine vereinbart (42 Kontakte), weitere Unter- der Schulsozialarbeit oder die Zimmereinteilung
stitzungsmaglichkeiten empfohlen oder zu diesen beim Schikurs auf der Planneralm zusammengefasst
vermittelt (60 Kontakte). Schulische Belange werden (14 Kontakte) (vgl. Tabelle 8).

bei insgesamt 244 Kontakten thematisiert, wobei

das Verhalten in der Schule bzw. das Stéren des

Unterrichts mit 51 Kontakten das haufigste

schulische Problem darstellt. Familidre Themen

werden bei 107 von 436 Kontakten besprochen.

Die Kategorie persénliche Themen und Probleme

umfasst verschiedene Unterkategorien wie Krank-

heit, psychische Probleme, Ausbildung, Internet

oder persénliche Sorgen und Erlebnisse. Insge-

samt fanden 205 Kontakte zu persénlichen Themen

und Problemen statt, wobei die psychischen Prob-

leme mit 61 Kontakten die haufigste Unterkategorie

darstellt. Unter ,Sonstige Themen"” wurden diverse

Tatigkeiten wie der Besuch eines FuBballturniers

sowie organisatorische Tatigkeiten wie der Wechsel

Dokumentierte Themen und Probleme Haufigkeit Prozent
nach Kategorien

Verhalten in der Schule bzw. wahrend des Unterrichts 51 7,59%
Schulanforderungen und -leistungen 37 5,51%
Konflikt zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen 37 5,51%
schulische Themen Verbale Gewalt gegentiber Mitschiler*innen 34 5,06%
und Probleme Korperliche Gewalt gegenlber Mitschiler*innen 33 4,91%
Schulangst, Schulverweigerung 33 4,91%
Streit zwischen Schuler*innen 14 2,08%
Probleme unter Lehrer*innen 5 0,74%

familiare Situation 47 6,99%
familiare Themen Konflikt mit den Eltern 42 6,25%
und Probleme korperliche Gewalt in der Familie 9 1,34%
sexualisierte Gewalt 15 2,23%

psychische Probleme 9,08%
(Un)Wohlbefinden bzw. Traurigkeit 4,46%
Selbstverletzung bzw. Suizidgedanken 3,27%
personliche Sorgen bzw. Erlebnisse 2,68%
persdnliche Themen Liebe, Sexualitat bzw. Beziehung 2,08%
und Probleme Einsamkeit 1,93%
Sorge um andere Menschen 1,93%
legale und illegale Drogen 1,34%
Internet bzw. Computerspiele 1,34%
Krankheit 1,04%
Zukunft bzw. weiterfiihrende Ausbildung 0,45%

Vermittlung von Unterstltzungsmoglichkeiten 8,93%
Vernetzung Terminvereinbarung 6,25%

Sonstige Themen 14 2,08%
Summe Anzahl der Themen bei 436 Kontakten 672 100,00%

Tabelle 8: Liste der Themen und Probleme (Dokumentationsanalyse)

078



Schulische Themen und
Probleme

In die Kategorie Schulische Themen fallen ganz
allgemeine Probleme mit der Schule, die sich
vor allem auf Konflikte mit Lehrer*innen3® oder
Schiler*innen (u. a. 11, 34; 14, 152; 15, 70), auf Schul-
noten (u. a. 11, 34; D11; D17; D20), das Verhalten in
der Schule®* oder auf Schulangst (u. a. D3; D7; D17)
beziehen.

Konflikte mit Mitschiler*innen

Am haufigsten kommen Probleme unter Mit-
schiler*innen vor®. Ein*e Schulsozialarbeiter*in
beschreibt die Konflikte unter Mitschiler*innen
folgendermalien: , Also das ist das klassische
Thema, welches immer nebenher auch ist. Also
da gibt es fiinf Sachen am Tag, was immer zu
regeln oder zu managen ist.” (15, 70). Kérperliche
(wirgen, schlagen, mit dem Messer attackieren,
treten, anrempeln) und verbale Gewalt gegenlber
Mitschidler*innen (drohen, beschimpfen, hanseln,
mobben, anschreien) kommen in den analysierten
Fallen ungefahr gleich oft vor (N=34; N=33, vgl.
Tabelle 9).

Schulisches Verhalten und schulische
Anforderungen

Das Verhalten in der Schule und wahrend des
Unterrichts ist haufig Anlass fir Lehrer*innen, mit
der Schulsozialarbeit Kontakt aufzunehmen. In 51
Kontakten wird das Verhalten einer/s Schlerin/s
wéhrend des Unterrichts bzw. in der Schule
thematisiert. Lehrer*innen berichten zum Beispiel
hdufig davon, dass einzelne Schiler*innen Schwie-
rigkeiten haben konzentriert zu sein oder ruhig
zu sitzen und somit oft den Unterricht storen (vgl.
Tabelle 10). Probleme mit Schulanforderungen
oder Schulnoten werden bei 37 Kontakten be-
schrieben. Schiler*innen fragen hier zum Beispiel
Schulsozialarbeiter*innen ,,was sie tun sollen, weil
sie eine schlechte Note geschrieben haben* (8, 67)
oder schimpfen Uber Lehrer*innen (18, 67).

33 u. a. 18, 67; D1; D5; D6; D9
34 u. a. D1, D5; D6é; D9; D10
35 11, 34; 14, 152; 15, 70; 16, 90; 17, 60; 18, 67; D1;

D2; D3; D7, D9; D11 D12; D16; D20

Konflikte zwischen Lehrer*innen und
Schuler*innen

Bei weiteren 37 Kontakten handelt es sich um Kon-
flikte zwischen Schiler*innen und Lehrer*innen.
Lehrer*innen beklagen sich, dass Schiler*innen
,spotten, , die Sachen nicht dabei haben* oder
yausrasten konnten“. Schiler*innen finden es
unfair, dass sie Strathaustibungen bekommen oder
nicht mehr am Unterricht teilnehmen durfen und
zum Beispiel zur Schulleitung, auf den Gang oder
in den Trainingsraum gehen muissen. Ein Schiler
erzahlt, dass ,,ihn eine Lehrerin geschlagen bzw. an
den Haaren gezogen* habe.

Schulangst und Schulverweigerung

Weiters wird  Schulverweigerung bei den
Interviews und in der Dokumentationsanalyse als
Thema genannt. Bei 2 von 20 analysierten Fallen ist
Schulangst ein Hauptthema. Folgende Zitate ver-
deutlichen die Schwierigkeiten von den beiden
Schiler*innen, wenn sie den Unterricht besuchen
sollten:

,,Wenn es an den Schulbesuch geht, beginnt er
zu weinen und kann nicht mehr aufhoren* (D3).

. Die Schiilerin schafft es nicht, normal
am Unterricht teilzunehmen. Sie habe
Weinkrdampfe, verbringe viel Zeit auf der

Toilette und erbreche immer wieder* (D17).

Bei weiteren vier Fallen wird die Schule oder ein
Unterrichtsfach ungern besucht (D2; D5; Dé; D7).
Schulsozialarbeiter*innen geben an dieses Thema
nicht erst dann zu behandeln, wenn ,,schon ge-
schwdnzt wird, sondern wenn zum Beispiel die
Schiiler im Unterricht passiv sind [...] oder oft
Kopfweh und Bauchweh haben* (16, 90).

Konflikte unter Lehrer*innen

Probleme unter Lehrer*innen werden in den bear-
beiteten Fallen lediglich finf Mal mit der Schulsozial-
arbeit besprochen (vgl. Tabelle 9).



Schulische Themen

Konflikt zwischen Lehrer*in bzw. Schulleitung und Schiler*in: Angst der Lehrerin, dass
Schilerin ausrastet, da sie einen Finfer beim Geographietest hat / Schilerin darf fir drei Stunden nicht
am Biologieunterricht teilnehmen, da sie mit Chipsessen den Unterricht gestért hat und daraufhin
.patzig” war / Eckt mit Lehrerinnen weniger oft an / Schilerin macht wahrend des Unterrichts
Fotos von der Lehrerin / Lehrerin erteilt Sitzpause, weil am Gang gelaufen wurde / Lehrerin soll zu ihr
gesagt haben, sie sei eine Tarantel / Lehrerin will mit Schiler nicht mehr arbeiten, weil er nie
Sachen mit hat / Mutter ruft an, da sich ihre Tochter von einer Lehrerin ungerecht behandelt fihlt / Schiler er-
zahlt, dass ihn eine Lehrerin geschlagen bzw. an den Haaren gezogen hat / Schiler hélt sich nicht an die
Vereinbarungen, fallt im Unterricht auf und eckt mit Lehrer*innen an / Schiler hat Angst vor Direktor, da
dieser gelogen hat / Schiler weigert sich in den Trainingsraum zu gehen / Schiler will nicht gleich
immer so bestraft werden. Das schlimmste ist, wenn er zum Direktor muss oder auf den Gang geschickt wird. Er findet Strafauf-
gaben wie Turmrechnen viel besser / Schiler muss sich bei Direktorin entschuldigen. Schiler sagt, er kann und will sich nicht
entschuldigen / Schilerin darf nicht mit in den Turnunterricht und haut ab. Schulsozialarbeiterin findet sie weinend auf der un-
tersten Toilette / Schilerin ist wieder aus dem Unterricht geflogen. Weint sich bei Schulsozialarbeit aus, weil sie findet, dass alle
ungerecht zu ihr sind / Weinen aufgrund eines Konfliktes mit einem Lehrer / Verspotten der Lehrer / Strafsitzen von zwei Schii-
lern. Sie durfen in Turnen nicht mitmachen und mussen ein Referat schreiben

Verhalten in der Schule bzw. wahrend des Unterrichts: Lehrerin berichtet, dass drei Buben den Un-
terricht sehr stéren / Klassenvorstand berichtet, dass es mit der Schilerin in der Klasse nicht gut lauft / Konzentrations-
schwierigkeiten / Lachen wéhrend eines Referates tber Hitler / Lehrerin berichtet, dass Schiler generell angenehmer ge-
worden ist, im Moment jedoch wieder ein Rickfall in alte Verhaltensmuster beobachtbar ist / Rickmeldung an den
Schiler, dass die Lehrer sagen, dass es besser lauft. Dieser freut sich dariber / Rickmeldung: das Verhalten des Schi-
lers hat sich nicht verbessert / Konzentrationsschwierigkeiten ab der vierten Stunde / Probleme, ruhig zu sitzen / Stéren
von Mitschiler*innen / Gerne ,Blédsinn” machen wahrend des Unterrichts / Schiler sei in der Schule weiterhin immer
wieder auffallig / Schilerin wird aus dem Unterricht verwiesen, da sie ausprobiert, wie laut sie schreien
kann / Heimschicken einer Schilerin, da sie nach Angaben des Direktors nicht mehr tragbar war /
Sessel zerstort / Schilerin wirft Sachen um sich, SSOA geht mit ihr in den Nebenraum / Trainingsraum
wegen Unaufmerksamkeit im Englischunterricht / Verweigerung eines Arbeitsauftrag / Integrations-lehrerin schickt Schilerin
heim, da sie ausgezuckt ist

Schulangst, Schulverweigerung: Unwohlfiihlen bei den Bewegungsspielen - Alternativangebot Billiardspielen im
Gruppenraum wird dankend angenommen / Eltern werden oft verstandigt und holen Schiilerin dann ab, oft auch schon in der
ersten Stunde / Erster Schulbesuch nach langeren Fernbleiben aufgrund von Angsten / Haufiges Fehlen bei Textilem Werken
/ keine Motivation fir Schule / Angst vor Mitschilern / Mutter bezeichnet ihren Sohn als Schulverweigerer, da er zwar in die
Schule geht, aber nicht mitmacht / Schiler hat eine negative Grundeinstellung zur Schule / Schulangst aufgrund eines Kon-
flikt mit einer Lehrerin im Gymnasium / Schiler berichtet von wilden Schilern in der Klasse / Schiler hat so groBe Schulangst,
er traut sich nicht in die Schule / Schiler hat groBe Angst vor Mathematik / Schilerin schafft es nicht, normal am Unterricht
teilzunehmen. Sie habe Weinkrampfe, verbringe viel Zeit auf der Toilette und erbreche immer wieder / Panik und Weinen
vor dem Klassenraum / Verweigerung des Englischunterrichts / Schiler beginnt zu weinen und kann nicht mehr aufhéren,
wenn er in die Schule gehen sollte / Schiler will nicht in die Schule gehen / Schiiler wird vorzeitig vom Unterricht abgeholt




Kérperliche Gewalt gegen(jber Mitschller*innen: Androhung einer Suspendierung auf-
grund korperlicher Gewalt / Anrempeln von anderen Schilern / Eltern sind ratlos, wie sie das gewaltvolle
Verhalten von ihrem Sohn andern kénnen / Fihlt sich unfair behandelt, da zwei Madchen ihn mit einer Schnur am Hals
gewlrgt haben und keine Androhung auf Schulausschluss bekommen haben, er jedoch schon, als er einen Mitschiler
gewlrgt hat / Schulsozialarbeit geht dazwischen, als Schiler auf seinen Mitschiler einschlégt / Medikation wurde abgesetzt.
Sie ist aufgewihlt und wirft ein Messer durch die Klasse / Mutter berichtet, dass ihr Sohn mit einem blauen Auge nach Hause
gekommen ist. Ein Freund hatte ihn geschlagen / Rauferei zwischen Schilern / Schlagen zwischen Mitschiler / Schiler atta-
ckiert andere Mitschuler. Eltern beschweren sich darliber / Schiiler habe einen Mitschiler am Ohr verletzt / Schiler habe in
der Klasse ein Messer gezeigt und es wieder eingesteckt / Schiler hat letzte Woche ein Madchen geschubst, das sich dar-
aufhin den FuB gebrochen hat. Schiler wird fur vier Wochen suspendiert / Schiiler hat sich vorgenommen sein Verhalten zu
verbessern / Schiler ist die ganze Woche intern suspendiert und sitzt beim Direktor / Schiler fallt immer mehr auf, er schlagert
oft mit anderen Burschen / Mitschilerin wurde getreten bis diese Bauchschmerzen hat und weint / Vater hat Schiler ,quasi”
einen Freibrief gegeben, sich mit Fausten zu wehren / Wiirgen von Mitschiler

Streit zwischen  Schiler*innen: Beschwerde iber Vorfall zwischen Mitschillern / Konflikt
zwischen Klassenkolleg*innen / Konflikt zwischen Schulkollegen / Konflikt zwischen Schilern am Schulweg /
Konflikt zwischen zwei Freundinnen / Problematische Beziehungen in der Klasse / Schiler*innen kommen wegen eines
Konfliktes zur Schulsozialarbeit / Streit zwischen Mitschilern / Streiten zwischen zwei Mitschilern

Verbale Gewalt gegen[jber MitschUler*innen: Anschreien von Mitschiiler / Schiiler versucht, sich nicht pro-
vozieren zu lassen / Anmaulen und nerven von Mitschiler*innen / Aussprache mit Lehrerin tiber Mobbing von Schiiler /
Beschimpfung von Mitschiler / Drohen von Mitschilern / Schiiler hat Angst und méchte in Ruhe gelassen werden / Hanseleien
in der Klasse / Kommunikationstibung - Gegenuberstellung von Komplimenten und Schimpfwértern / Lastig sein von Mitschiler
/ Lehrerin hat gedroht, wer zu Schiiler gemein ist, bekomme es mit ihr zu tun. Er firchtet Vergeltungsschlage / Madchen spotten
sich gegenseitig / Sekkieren von Mitschiiler / Schlecht machen der Familie des Mitschilers / Mitschiiler wird am Schulweg ge-
mobbt. Zwei Schulkollegen lauern ihn auf, es ist auch schon zu einer Rauferei gekommen / Mobbing gegentiber einer Mitschi-
lerin / Mutter beschwert sich, dass ihr Sohn von einem Mitschiler traktiert und fertig gemacht wird / Riicksprache mit Lehrerin
Uber Mobbing / Schiler als Mobbingopfer und -tater / Schiiler bekommt oft die Schuld zugeschoben / Schiler beschimpft
seine Schulkollegen / Schiler ist wild geworden, weil ein Schulkollege Dinge auf die Tafel geschrieben hat, die ihn geérgert
haben / Schiler méchte nicht mit Mitschiler reden, sondern einfach in Ruhe gelassen werden / Schiler wird von den anderen
Burschen in der Klasse immer wieder geargert / Schwierigkeiten mit Schiilern einer anderen Klasse / Streit zwischen Freunden.
Seit kurzem beschimpfen zwei Buben ihren Mitschiler immer wieder, er wei3 nicht warum / Verspotten von Mitschiler*innen

Probleme unter / mit Lehrer*innen: Lehrerin mischt sich in Probleme der anderen ein / Klassen-
lehrer behauptet, er komme mit seiner Klasse selbst zurecht / Klassenvorstand mochte sich nicht mit dem
Vater eines Schulers treffen / Krankung der Lehrerin aufgrund des Gruppenwechsels eines Schiilers / Lehrerin hat das Gefuhl,
dass sie vom Direktor und der zustandigen Klassenlehrerin zu wenig Unterstitzung bekommt

Tabelle 9: Schulische Themen und Probleme (Dokumentationsanalyse)
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oyse®l Pcrsonliche Themen und
Probleme

Die Bandbreite der personlichen Anliegen,
die Schiler*innen mit der Schulsozialarbeit
besprechen, erstreckt sich von psychischen
Problemen, Berufsausbildung, Einsamkeit,
legalen oder illegalen Drogen bis hin zu
Sexualitat.

Psychische Probleme

Die meisten Kontakte werden in der Dokumen-
tationsanalyse zu psychischen Problemen auf-
gezeichnet. In 63 Kontakten wird Uber Angststd-
rungen, psychische Probleme, medikamentdse
Einstellungen oder stationare Aufenthalte im LSF
gesprochen, in weiteren 22 Kontakten werden
Suizidgedanken und Selbstverletzungen themati-
siert. Auch die Schulsozialarbeiter*innen erklaren,
dass Personlichkeitsprobleme wie Selbstwert (11, 34)
oder psychologische/psychiatrische Probleme (13,
72; 18, 65) immer wieder Themen in der Beratung
sind. Sie geben an, dass Schiler*innen in diesen
Fallen kommen und explizit nach Hilfe fragen. Da
fungiert die Schulsozialarbeit als ,,niederschwel-
lige Erstinstanz* (13, 72), die zu weiteren Unterstit-
zungsangeboten bei Bedarf weitervermittelt. So
kommt es vereinzelt zu einer ,,Kooperation mit
dem LSF*“ und der ,,Schulpsychologie* (8, 65) (vgl.
Tabelle 10).

Liebe und Sexualitat

Themen rund um Liebe, Sexualitdt und Beziehung
werden sowohl von den Schulsozialarbeiter*innen
in den Interviews® als auch bei der Dokumenta-
tionsanalyse® genannt und beziehen sich haufig
auf altersspezifische Themen und Probleme, wie
folgende Zitate verdeutlichen:

L Aufkldrung oder das erste Mal* (5, 70).

,, Einem Mddchen ist es unangenehm, dass ein
Junge aus der Klasse sie gefragt hat, ob sie mit
ihm ,pumpsen‘ will*“ (D10).

., Zwei Mddchen streiten sich um Burschen,
welcher es geniefst und nicht weif3, welche er

lieber hat* (D12).

36 14, 136; 15, 70; 17, 60; 19, 113
37 D1, D10, D11, D12, D20

Sucht und Beruf

Suchtproblematiken (15, 74; 17, 60) werden
in den Interviews zweimal angesprochen,
kommen jedoch bei der Dokumentationsana-
lyse insgesamt nur bei einem Fall vor (D1).
Darlber hinaus besuchen Schiler*innen die Schul-
sozialarbeit noch aufgrund Unsicherheiten in der
Berufswahl, woflr die Schulsozialarbeit verein-
zelt Berufscoaching (13, 64) anbietet. Obwohl nach
Angaben der Schiler*innen im OFB die weiter-
fihrende Ausbildung und Berufswahl ein relativ
wichtiges Thema fir sie ist (vgl. Abbildung 27), wird
dieses Thema in den analysierten Fallen nur bei drei
Kontakten angesprochen (vgl. Tabelle 10).

Neue Medien

Die Nutzung von neuen Medien kann eben-
falls ein Thema in der Arbeit mit Schiler*innen
sein (15, 72, D10, D12). Folgende Beispiele
geben einen Einblick Uber die Inhalte von diesem
Themenfeld:

., Schiiler kann nicht schlafen, will immer nur
Computer spielen* (D12).

,,Schiilerin ist bei Movie Star Planet (Spiel-
plattform) angemeldet und glaubt da viele
Freunde gefunden zu haben* (D10).

., Mitteilung an Mutter, dass ihre Tochter viel
Zeit in Sozialen Netzwerken verbringt. (D10).

»Schulsozialarbeiterin empfiehlt der
Mutter, den Internetzugriff auf eine Stunde pro

Tag zu beschrinken* (D10).

Suche nach Gesprach

DartUber hinaus sprechen Schiler*innen mit
der Schulsozialarbeit auch Uber ihr Wohlbe-
finden (N=30) und Uber diverse personliche
Sorgen und Erlebnisse (N=18) (vgl. Tabelle 10).
Schiler*innen und Lehrer*innen schéatzen, dass
sie bei der/dem Schulsozialarbeiter*in eine
Person haben, die ihnen zuhért, wie folgende Zitate
zeigen:

., Schiiler ist sehr gespréchsbediirftig, er spricht
ohne Luft zu holen und will in der Hofpause
gar nicht mehr raus* (D11).

., Entlastungsgesprdch mit Lehrerin iiber

Sorgen um eine Schiilerin® (D8).
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Personliche Themen und Probleme

Liebe Beziehung, Sexualitat: Absprache mit Lehrerin Uber Verhalten bei sexualisierten
Verhalten unter Mitschiler*innen / Einem Madchen ist es unangenehm, dass ein Junge aus der Klasse
sie gefragt hat, ob sie mit ihm ,pumpsen” will / Schiler fihlt sich durch knuddeln &lterer Madchen
bedréngt / Gespréch Uber erste sexuelle Erfahrungen / Gesteigerte Sexualitdt, die im Internet ausgelebt wird.
Buben in der Klasse gehen ihr aus dem Weg / Junger Mann versucht Schiilerin nur auszunutzen, um mit ihr Sex zu haben /
Mitschilerin beschwert sich, dass Bursche ihr hin und wieder auf den Po oder auf die Briste greift / Schiilerin ist in jemanden
verliebt, der mit einer anderen Schilerin zusammen ist / Schilerin hat seit zwei Monaten einen neuen Freund / Valentinstag /
Zwei M&dchen streiten sich um Burschen, welcher es genief3t und nicht weil3, welche er lieber hat

Psychische Probleme: Schiilerin will nicht im LSF bleiben / Schiilerin glaubt, niemanden wichtig zu sein und niemanden
zu fehlen, wenn sie nicht mehr da ist / Absprache mit Lehrerin Gber Essstorung / Abklérung, ob Schiilerin Medikamente
bendtigt / Angst und Panikzustande im Rahmen der stationaren Betreuung / Angstzusténde und mangelnder Selbstwert
/ Schilerin bekommt Beruhigungstabletten zum Schlafen / Empfehlung auf Einweisung, bei der nachsten Androhung auf
Selbstmord / Empfehlung psychotherapeutische bzw. klinisch psychologische Unterstiitzung zu suchen / Entlastungsge-
sprach mit Lehrerin Uber Sorgen um eine Schilerin mit psychischen Problemen / Erstgespréach im LSF / Gutachten Uber Auf-
merksamkeitsstorungen des Schiiler / Schiler bekommt seit November kein Ritalin, weil es keine Wirkung zeigte / Laut
Arzt besteht derzeit keine akute Fremd- und Selbstgeféhrdung / Lehrerin berichtet, dass es Schiilerin wieder schlechter
geht / Medikation ist sehr stark eingestellt / Medikamente haben nicht geholfen, Situation habe sich dadurch nicht verbes-
sert / Mutter erzahlt, dass Tochter Antidepressiva nehmen muss / Neuerliche Angstattacken, welche jedoch nicht an der
Klasse liegen / Panikattacken - Erklarung an Lehrer*innen, dass Gesundheit Prioritat hat / psychologische und medikamentése
Behandlung / Psychosomatische Beschwerden wie Kopfschmerzen, Schwindel, Atemnot, Bauchschmerzen / Schiler hat ADHS
und bekommt Medikamente / Schiiler hat eine Angststérung, laut arztlichen Befund ist ein Schulbesuch derzeit nicht méglich
/ Schiler war in der vierten Klasse Volksschule auf der Heilpddagogischen Station untergebracht, weil er starke Schreikrampfe
hatte. Mutter glaubt, dass ihr Sohn ihr das noch nie so richtig verziehen hat / Schiler ist medikamentds eingestellt. Es wird
langsam besser / Schiilerin glaubt nicht daran, dass ihr in der Klinik geholfen werden kann / Essstérungen

Selbstverletzung bzw. Suizidgedanken: Ritzen / Angst vor Krankenhaus, da sie das letzte Mal ein Madchen zum
Ritzen Uberreden wollte / Suizidgedanken auf Facebook veréffentlicht / Selbstverletzungen nehmen wieder zu / Schilerin
weif3, wann und wie sie sich umbringen wird / Termin fir Erstabklarung / Workshop zu selbstverletzendem Verhalten / Ritzen
und Selbstmordgedanken / Mutter macht sich Sorgen aufgrund der Suiziddrohungen ihrer Tochter. Tochter meint, Mutter
Ubertreibt / Tochter hat per SMS suizidale Drohungen geschickt

Legale und illegale Drogen: Schiilerin hat gestern einen Rausch gehabt / Schilerin hat sich um-
gesoffen und hat auch nicht zu Hause geschlafen / Raucht zum ersten Mal Marihuana / Raucht zwei
Packungen Zigaretten am Tag / Trinkt vermehrt Alkohol, hat aber mit Ritzen aufgehért / Zahlt mir auf, welche alkoholischen
Getranke sie konsumieren

Berufliche Zukunft bzw. weiterfuhrende Schule: Gesprach Uber Zukunft und weiterbildende Schule / Freude
Uber Lehrstelle / Ratlosigkeit Uber berufliche Zukunft

(Un)wohlbefinden: Absprache mit Lehrerin Uber das Arbeitsprogramm Gefihle / Arbeitseinheit 10: Geflihle Glick und
Trauer zeichnen / Arbeitseinheit 9: Eigene Gefiihle / Freut sich nicht auf Weihnachten / Fihlt sich schlecht / Schiilerin geht
es nach ihren Angaben gut / Schiilerin traut sich nicht in die Klasse, weil es ihr so schlecht gehe / Stimmungsschwankungen /
Vater berichtet, dass es seiner Tochter sehr schlecht geht / Weinen wéhrend des Unterrichts / Wohlfihlen in der Klasse

Krankheit: Fernbleiben von Schule aufgrund von Krankheit / Krank sein / Schmerzen aufgrund einer Mandelentziindung

Tabelle 10: Personliche Themen und Probleme (Dokumentationsanalyse)




Familidare Themen und
Probleme: belastende Familien-
situation und Streit mit Eltern

Bei familidren Themen wird haufig Uber die fami-
lidre Situation generell (N=47) oder Uber Konflikte
mit den Eltern gesprochen (N=42) (vgl. Tabelle 11;
13, 72; 14, 136). Eine Schulsozialarbeit verdeutlicht
dies und meint ,, Familie ist immer ein Thema, also
Ablosungsprozess im Elternhaus oder ungerecht
empfundene Behandlung von Vater, Mutter oder
Freunden zum Beispiel. Das zieht sich quer durch
die Geschlechter durch.“ (13, 72).

Vertrauen als Grundlage, familiare
Themen zu besprechen

Eine interviewte Person weist darauf hin,
dass die Schiler*innen der Schulsozialarbeit
familidare Geschichten erst dann anvertrauen,
wwenn das Kind wirklich ofter das Bera-
tungsangebot in Anspruch nimmt*“ (12, 116) und
damit Vertrauen aufbauen konnte. Haufig
werden in einem weiteren Schritt, wenn die/
der Schiler*in einverstanden ist, die Eltern
kontaktiert (D11; D12; D16).

Schwierige familiare Verhaltnisse

Schiler*innen sprechen mit der Schulsozial-
arbeiter*in am héaufigsten Uber belastende
Situationen zu Hause wie Elternprobleme,
Scheidung, Trennung, Gewalt, finanzielle Probleme,
Tod oder Krankheit eines Familienmitgliedes, Streit
zwischen Familienmitgliedern (14, 136), Vernachlassi-
gung oder Alkoholprobleme der Eltern:

., Schiilerin versteht nicht, warum sich ihre
Mutter nicht um sie gekiimmert hat. Sie hat
nichts zu essen bekommen und musste oft von
der Schule zu Hause bleiben.” (D8).

» Mutter liegt im Koma in der Klinik.
Neugeborenes wird nach Hause entlassen.”
(D).

,, Vater trinkt oft.” (D20).
,,Vater und Lebensgefihrtin haben gestritten

und sind so ausgeflippt, dass die Polizei kom-
men musste.* (D5).

Konflikte mit den Eltern

Bei 42 Kontakten sprechen Schiler*innen bei
familidgren Themen Uber Konflikte mit den
Eltern. Dabei handelt es sich haufig um
unfair empfundene Konsequenzen und Strafen,
Beschimpfungen bis hin  zu kérperlicher
Gewalt. Zum Beispiel erzédhlt ein Schiler, dass
.Mama die Strenge ist, die ihm immer wieder
Ohrfeigen gibt.“ (D12). Jedoch auch Mdutter
berichten von Streitigkeiten mit ihren Kindern
und Schwierigkeiten bei der Erziehung (vgl.
Tabelle 11).



Familiare Themen und Probleme

Konflikt mit den Eltern: Angst, dass Mutter auch das Handballspielen verbietet, da er das gerne tut / Beschimpft
Mutter als Zicke / Bestrafung der Mutter, indem er nicht tut, was sie sagt und Lebensmittel versteckt / Kein Durchsetzungs-
vermogen der Mutter gegentiber der Tochter / Mutter berichtet, dass ihre Tochter gestern abermals hysterisch wurde und im
Schlafzimmer alles herausgerissen hat / Mutter gibt an, jeden Tag wegen ihrem Sohn zu weinen / Mutter gibt ihr keine Még-
lichkeit Sachen zu erklaren / Mutter schreit nicht mehr soviel und hilft ihm beim Aufraumen / Tochter ist traurig, da sie beim
Muttertagsessen nicht eingeladen ist / Schiller wurde der Mutter gegentiber handgreiflich / Sohn beschimpft seine Mutter,
sodass diese mit dem Ausziehen droht / Sohn ist gekrénkt und wolle erst nach Hause kommen, wenn sich seine Mutter gebes-
sert hat und eine Therapie gemacht hat / Sohn ist zu seinem Vater gezogen, Mutter hofft jedoch, dass er wieder nach Hause
kommt / Sohn provoziert Mutter und Stiefvater standig und beschimpfe sie in der Offentlichkeit als Hure / Sohn versucht
die Aufmerksamkeit von der Mutter zu bekommen, indem er sie argert / Tochter verwdistet unter Tranen ihr Zimmer / We-
niger Streit zwischen Mama und Papa / Vater droht mit finf Jahren Hausarrest, nachdem dieser eine Friihwarnung in Biologie
unterschreiben muss

Familidre Situation: Schiiler berichtet, das der Stiefvater sehr viel mit den jiingeren Geschwistern schreie / Eltern streiten
sehr viel / Erzahlt von zu Hause. lhre Eltern wiirden sehr viel streiten, oft halt sie es nicht aus daheim und mochte einfach nur
weglaufen / Erzahlt, dass ihr Papa die Wohnung gekiindigt hat und nach Graz ziehen mdchte / Es gibt haufig Streit zu Hause
/ Ex Freund der Halbschwester hat nach Ansicht der Schilerin die Familie ruiniert / Freut sich darauf mehr Zeit mit seinem
Vater zu verbringen / Froh, bei seinem Vater zu wohnen / Geldsorgen der Familie / Konflikt zwischen GroBeltern und Stiefvater
/ Mutter erzahlt, Schiler habe schon viel miterlebt und seine Gene seien nicht die Besten. Vater sei Alkoholiker und Mutter
hatte ebenso in der Schulzeit auch oft Probleme mit Lehrer*innen / Mutter hat Stress mit Lebensgefdhrten / Mutter liegt im
Koma in der Klinik. Neugeborenes wird nach Hause entlassen / Die Mutter ist oft nicht zu Hause, daher ibernimmt die Oma
die Kinderbetreuung. Diese kann sich jedoch oft nicht durchsetzen / Onkel spielt eine wichtige Rolle und unterstitzt beim Er-
ledigen der Hauslibungen / Schiiler erzéhlt viele Geschichten, wo er von seinem Vater enttduscht wurde / Schilerin wohnt bei
Pflegeeltern. Mutter konnte sich nicht um sie kimmern, hat sie vernachléssigt / Schilerin hat in der Schule gefehlt, weil sie auf
die jingeren Geschwister schauen muss / Situation zu Hause ist angespannt / Uroma und Oma streiten sich oft / Vater kommt
in Schule und spricht kein Deutsch / Vater trinkt oft / Vater und Lebensgeféhrtin haben gestritten und sind ausgeflippt, dass
die Polizei kommen musste / Zu Hause lauft es einmal schlechter und einmal besser /Tod der Oma bei einem gemeinsamen
Spaziergang /Schilerin versteht nicht, warum sich ihre Mutter nicht um sie gekimmert hat. Sie hat nichts zu essen bekommen
und musste oft von der Schule zu Hause bleiben /Gesundheitszustand der Mutter / Onkel liegt im Krankenhaus / Sorgen um
ihre Tante, da etwas nicht in Ordnung ist. hre Mutter mdchte es ihr jedoch nicht sagen / Gesundheitszustand der Mutter

Sexualisierte Gewalt: Verdacht auf Vergewaltigung / Freund der Schwester habe sie ausgezogen und auf das Bett
gelegt. Auf Nachfrage, ob es zu Geschlechtsverkehr gekommen sei, antwortet sie mit ja / Information der Mutter tUber Verge-
waltigung. / Information Uber Gesprach mit Mutter und Erziehungshelferin / Vorladung zur Polizei

Tabelle 11: Familidre Themen und Probleme (Dokumentationsanalyse)
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Methoden thematisieren in sozialpddagogischen Konzepten jene Aspekte, ,,die auf
eine planvolle, nachvollziehbare und damit kontrollierbare Gestaltung von Hilfe-

prozessen abzielen [...]* (Galuske 2011, 32). Beim Methodendiskurs steht die Frage nach
dem ,Wie" im Vordergrund, welche im konzeptuellen
Zusammenhang zu betrachten ist (vgl. ebd., 31). Die eingesetzten Methoden sind

dahingehend zu Uberprifen und zu kontrollieren, ,,inwieweit sie dem
Gegenstand, den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, den Interventionszielen, den
Erfordernissen des Arbeitsfeldes, der Institution, der Situation sowie den beteiligten

Personen gerecht werden* (ebd., 32). Als Methoden der Schulsozialarbeit werden in der

Ausschreibung die sozialpéddagogische Einzelfallhilfe und Beratung, Krisenintervention,

Gruppenarbeit, Workshops, Projektarbeit, Gemeinwesen- und Vernetzungsarbeit sowie
geschlechtsrollen- und kultursensible Arbeit genannt

(vgl. Amt der Steiermaérkischen Landesregierung 2011, 29).

1 Kenntnis der

Methoden

Im OFB werden Schiler*innen und Lehrer*innen
nach der Kenntnis der angefiihrten Methoden der
Schulsozialarbeit befragt.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrer*innen
einen wesentlich héheren Kenntnisstand als die
Schiler*innen aufweisen. Den hochsten Wert
bei den Lehrer*innen weist die Methode der
persénlichen Beratung auf. 70% der Lehrer*innen
kennen diese Methode, wahrend sie bei 41%
der Schiler*innen bekannt ist. Den hochsten Be-
kanntheitswert bei den Schiler*innen zeigen die
Gesprache in der Pause. Sie werden von 47% der
Schiler*innen und von 65% der Lehrer*innen
gekannt. Deutlich tritt die Divergenz des Kenntnis-
standes bei gruppenbezogenen Angeboten der
Schulsozialarbeit, also Gruppen- und Klassenan-
geboten (z.B. Streitschlichten, Soziales Lernen),
themenbezogenen Projekten (z.B. Gewaltpraven-
tion, Sexualitédt, Interkulturalitat) und Freizeitan-
geboten am Nachmittag (z.B. Hip-Hop, FuBball)
zutage (vgl. Abbildung 30).
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Abbildung 30: Kenntnis der Methoden der Schulsozialarbeit



g2 INnansprucnnahme
der Methoden/des

Angelbotes

Von jenen Schiler*innen, die die jeweilige
Methode kennen, ca. drei Viertel
zumindest ab und zu an der so genannten
Methode des Offenen Betriebs (73%) sowie
an Gruppen- und Klassenangeboten (72%)
teil (vgl. Abbildung 31). Freizeitangebote am
Nachmittag, Gesprache in der Pause, per-
sonliche Beratung und Projekte werden von
einer Mehrheit von knapp Uber bzw. unter 60%
dieser Schiler*innen genutzt.

nehmen

Freizeitangebote am

Nachmittag =

36

Projekte 38 41

Gruppen- und
Klassenangebote -2 23

Gesprache nach einem

X 58
Klassenverweis

Gesprache in der Pause 46 34

Personliche Beratung 45 43

Offener Betrieb 46 27
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Prozentder Schiiler*innen

® Hiufig © Abund zu Nie

Abbildung 31: Haufigkeit der Methoden in der Arbeit mit Schiler*innen

Einzeltalhilie als

umifassendes
Unterstutzungsangelbot

Im Rahmen der Einzelfallhilfe werden Beratungs-
gespréache in den Pausen und wahrend der Unter-
richtsstunde durchgefiihrt sowie Vernetzungsarbeit
geleistet.

Die positiven Bewertungen der Einzelfallhilfe
werden durch zahlreiche Aussagen in Gruppen-
diskussionen und Interviews unterstrichen. Einzel-
fallhilfe/Einzelberatung wird als ,,wichtige® bzw.

,wichtigste Methode*“ hervorgehoben und als
,besonders unterstiitzend” sowie ,am effek-
tivsten gesehen3®. Folgende Aussagen von
Schulsozialarbeiter*innen verdeutlichen dies:

yUnd was ich sicher nicht missen mochte, sind
die Einzelcoachings, weil die einfach ganz,
ganz wichtig sind* (GD4, 172).

»[...] und du einfach als erstes die
Beratungsgesprdche hast, das ist einfach ein-
mal das Wichtigste, was sind die

Anliegen der Schiiler*innen, das steht an
oberster Stelle, dann kommen die

Workshops [...]“ (GD5, 150).

»Ja also das Hauptding ist die
Einzelarbeit“ (5, 7¢).

Von einer Lehrerin wird in diesem Zusammen-
hang besonders der |dsungsorientierte Ansatz
eines Schulsozialarbeiters bei der Einzelfallhilfe
hervorgehoben: ,,Dass er sich denen annimmt
und speziell mit denen eine Ldsung ausarbeitet.
Das wird glaube ich von den Schiiler*innen,
weil es sich herumspricht, dass es super funk-
tioniert,
(GD4, 114).

auch immer stdarker angenommen.”

Beratungshaufigkeit und
-madglichkeit

Zwei Drittel (65%) der Schiler*innen, die
bereits Kontakt zur Schulsozialarbeit hatten, nehmen
Beratungsgesprache in Anspruch, die meisten
Schiler*innen allerdings seltener als mehrmals pro
Monat (vgl. Abbildung 32). Das verbleibende Drittel
von Schuiler*innen (35%) fuhrt keine Beratungsge-
sprache mit der/dem Schulsozialarbeiter*in. Nur
zwei Prozent der Schiler*innen haben taglich und
finf Prozent mehrmals pro Woche ein Beratungsge-
sprach mit der/dem Schulsozialarbeiter*in.

38 GD4, 172; GD2, 72; GDS5, 150; 17, 67
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Abbildung 32: Haufigkeit von Beratungsgesprachen

Ersuchen Schiler*innen um ein Gespréach in der
Pause, so wird dieses dem offenen Betrieb vorge-
zogen (GD2, 72). Wollen Schiler*innen wahrend der
Unterrichtszeit ein Gesprach mit der Schulsozial-
arbeit, muss die/der Lehrer*in um Erlaubnis
gefragt werden (GD4, 31; GD5, 27; GD1, 54). Situ-
ationsabhéngig fragt entweder die/der Schiler*in
selbst oder bei ,,speziellen Dingen* auch die/der
Schulsozialarbeiter*in (GD5, 31) (vgl. Kap. 5.5).

Die Lehrer*innen geben an, dass sie den
Schiler*innen erlauben zur Schulsozialarbeit zu
gehen, ,wenn nicht gerade ein Test oder eine
Priifung ist“ (GD3, 41) und wenn sie nicht das
Gefuhl haben, dass die/der Schiler*in nur die
Stunde versdaumen will (GD2, 47; GD1, 46).
Schiler*innen hingegen berichten davon, dass sie
nicht bei jeder/m Lehrer*in wahrend der Unter-
richtszeit die Schulsozialarbeit aufsuchen dirfen
(GD4, 41, 42, 43; GD2, 50; GD1, 48): , Bei den
strengen [Lehrer*innen] wissen wir schon alle,
dass wir eher nicht fragen brauchen, weil da diirfen
wir hochstwahrscheinlich nicht gehen.” (GD2, 50).
Schulsozialarbeiter*innen haben unterschied-
liche Sichtweisen zu Beratungszeiten wahrend der
Unterrichtsstunde. Ein Schulsozialarbeiter meint,
dass Schiler*innen einen Grund haben, wenn sie die
Schulsozialarbeit aufsuchen wollen und es wichtig
ist diesen Grund zu klaren, um sich danach dem
Unterrichtsstoff widmen zu kénnen (GD4,
40). FUr zwei Schulsozialarbeiterinnen ist es
Jklar”, dass der Unterricht vorgeht: , Also
in den Hauptgegenstinden mocht ich sie
eigentlich gar nicht rausholen, aufier es ist wirk-
lich die absolute Krise“ (GD3, 39). Der Grol3-
teil der Schulsozialarbeiter*innen gibt an, dass
Beratungen wéhrend der Hauptgegenstande (aulBer
im Falle akuter Krisen) vermieden werden sollten,

damit die Schiler*innen keinen Unterrichtsstoff
versdumen. Eine Schulsozialarbeiterin gibt dabei
zu bedenken, dass sie es ,,genauso blod* findet,
,wenn einer permanent die Biologie- oder Sport-
stunde versdumt“ (18, 140).

Kontakte im Rahmen der
Einzelfallhilfe

Bei den 16 genauer analysierten Fallen fanden
zwischen 6 und 66 Kontakte pro Fall statt. Als
Kontakt wird jeder dokumentierte Eintrag gezahlt
- dies kann sowohl eine umfassende Beratung als
auch eine Terminvereinbarung sein. Durchschnittlich
wurden Uber 27,25 Kontakte pro Fall dokumentiert.

Die Kontakte der bearbeiteten Falle gestalten sich
folgendermalen:

(@) Am haufigsten hatte die Schulsozialarbeit
mit Schiler*innen Kontakt (43%), wovon
bei einem Grof3teil nur ein/e Schiler*in die
Schulsozialarbeit aufsuchte (37%). Wenn
es sich um einen Konflikt unter
Schiler*innen gehandelt hat, waren bei
13 Kontakten mehrere Schiler*innen
gemeinsam bei der Schulsozialarbeit. Bei
sieben Kontakten wurde mit der ganzen
Klasse gearbeitet.

b) Bei mehr als einem Viertel der
Kontakte (26%) wurden mit
Lehrer*innen, Beratungslehrer*innen
oder der Schulleitung gesprochen.
Zudem fand bei einem Fall drei Mal
Kontakt mit der Schulpsychologie statt.

c) Bei 13% der Kontakte bestand Kontakt
zur Mutter, zum Vater oder zur
Schwester.

d) Schulsozialarbeit war 23 Mal bei
einem Treffen dabei, wo sich mehrere
Beteiligte wie Schulleitung, Lehrer*innen,
Beratungslehrer*innen, Eltern oder
Sozialarbeiter*innen mit (15 Mal)
oder ohne (8 Mal) der/m Schiler*in
getroffen haben und die weiteren
MaBnahmen gemeinsam
besprochen wurden.

e) 9,43% der Kontakte entfallen auf schul-
externe Personen, wobei mit weiteren
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Unterstitzungssystemen wie der h) Beieinem Fall Gber sexualisierte

Erziehungshilfe oder diversen Gewalt wurde einmal Ricksprache mit
Beratungseinrichtungen der haufigste dem eigenen Trager gehalten und die
Austausch stattfand (24 Kontakte). Polizei informiert (insgesamt 4
Kontakte).
f) Bei funf Fallen bestand Kontakt zu
einer/m Sozialarbeiter*in (8 Kontakte). i) Bei3,67/% der Kontakte wurde die
Kontaktperson nicht angegeben
g) Bei Problemen mit dem Schulbesuch (vgl. Tabelle 12, Abbildung 33).

bzw. mit der Erledigung der Haus-
Ubungen bestand bei drei Féllen
insgesamt finf Mal Kontakt mit der/m
Nachmittags- bzw. Hortbetreuer*in.

Fallzahl/Kontaktperson 17 19 20

Mehrere Beteiligte ohne
Schiiler*in

Schule

Nachmittagsbetreuung,

Hort 0 1 0O 0 0 2 o o o0 o0 2 O

eigener Trager 0 1 o 0 0 0O 0 0O 0 0 0 O

Polizei 0 4 o o o0 o o o o0 0 o0 o
Schulpsychologie 0 0 o 0 0 0 O O 3 0 0 O

nicht zugeordnet 0 1 o 15 3 1 0 0 4 0 0 0 0 0 1
Kontakte pro Fall 17 32 30 6 13 49 16 12 21 39 66 14 25 26 15 55

Tabelle 12: Kontakte nach Fallzahl (Dokumentationsanalyse)
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Abbildung 33: Kontaktpersonen bei der Einzelfallhilfe
(Dokumentationsanalyse)

Kontaktformen

Auswertungen hinsichtlich der Kontaktform zeigen,
dass der Kontakt zu 75% personlich, zu 22% tele-
fonisch, zu 2% per E-Mail und zu weniger als 1%
per SMS erfolgte. Beim Kontakt mit Schiiler*innen
Uberwog mit knapp 95% der personliche
Kontakt. Die Dominanz des persdnlichen Kontaktes
mit Schiler*innen unterstreichen auch Aussagen
in Gruppendiskussionen. Eine Schulsozialarbei-
terin und ein Schulsozialarbeiter berichten, dass die
Schiler*innen personlich kommen oder sich Gber
Facebook melden, um etwas auszumachen. Eine
Schulerin erwdhnt ebenfalls Facebook: ,,Wenn es
ein grofies Problem ist, dann gibt es Facebook. [...]
Er ist immer sehr aufmerksam, wenn wir etwas
auf Facebook reinschreiben, dann schreibt er auch
immer etwas.“ (GD4, 53). Eine Schulsozialarbeiterin
berichtet, dass sie Uber Facebook auch mit einigen
Schiler*innen, die bereits ausgestiegen sind, noch
Kontakt hat (vgl. GD4, 159). Aus den 20 analysierten
Fallen der Dokumentationsanalyse wird jedoch kein
Kontakt Gber Facebook sichtbar.

Lehrer*innen nutzen neben dem personlichen
Kontakt mit der/dem Schulsozialarbeiter*in, der
auch bei ihnen Uberwiegt, den Kontakt via Telefon
eindeutig haufiger (knapp 15%) als Schiler*innen
(knapp 5%). Mit Sozialarbeiter*innen (87%), Kontakt-
personen von weiteren Unterstltzungsangeboten
wie den Berater*innen oder Erziehungshelfer*innen
(83%) und den Eltern (64%) besteht vorwiegend
telefonischer Kontakt. Schulsozialarbeiter*innen
und Lehrer*innen bestatigen in den Gruppendis-
kussionen, dass bei den Schiler*innen der telefo-
nische Kontakt wenig vorkommt (GD5, 22, GD4,
58), jedoch ,,diese Schiene oft von den Eltern und
Lehrer*innen genutzt wird“ (GD5, 23) (vgl. Abbildung
34; Tabelle 13).

Mail SMS

2% / 1%

Telefonisch
22%

personlicher Kontakt
75%

Abbildung 34: Kontaktformen der Schulsozialarbeit (Dokumentations-

analyse

a'es
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Mehrere Beteiligte und Schiler*in
(z. B. Lehrer*innen, Jugendliche/r, Kind,
Eltern, Schulleitung)

Mehrere Beteiligte ohne Schiler*in
(z. B. Lehrer*in, Schulleitung, Eltern,
Beratungslehrer*in, Sozialarbeiter*in)

Kind/Jugendlicher

Schule (z.B. Klassenvorstand, Direktion,
Beratungslehrer*in, Integrationslehrer*in)

Familie (Mutter, Vater, Schwester)
Nachmittagsbetreuung, Hort, Tagesmutter

andere Unterstitzungssysteme
(z. B. Beratungsstellen, Notschlafstelle,
Rettung, Arzt/Arztin)

eigener Trager

Sozialarbeit

Polizei

Mehreren Jugendliche gemeinsam
Schulpsychologie

Klasse

nicht zugeordnet

Tabelle 13: Kontaktformen geordnet nach Kontaktpersonen
(Dokumentationsanalyse)

Vermittlung im Rahmen der
Einzelfallhilfe

Ein wesentlicher Teil der Einzelfallhilfe ist die Ver-
mittlung von Kindern und Jugendlichen zu Ein-
richtungen bzw. Personen in und auf3erhalb der
Schule. 29% bis 16% der Schiler*innen im OFB
geben an, mindestens einmal zu den genannten
Personen bzw. Einrichtungen vermittelt worden zu
sein. Der grofte Anteil von Schiler*innen mit 29%
wurde einmal oder 6fter zu Jugendzentren, also

Telefonisch

093

Kontaktform

Mail  persénlicher SMS

Kontakt

15 0

0 0 8 0
7 1 154 1
16 1 21 4
37 4 16 0
1 0 4 0
20 1 3 0
1 0 0 0
7 1 0 0
1 2 1 0
0 0 13 0
2 0 1 0
0 0 7 0

Einrichtungen  der  offenen  Jugendarbeit,
vermittelt. Immerhin 27% wurden zu Vereinen ver-
mittelt. Knapp ein Viertel der Jugendlichen (23%)
gibt an, von der Schulsozialarbeit einmal oder &fter
zur/zum Sozialarbeiter*in der behérdlichen Kinder-
und Jugendhilfe vermittelt worden zu sein. Die Ver-
mittlungsquote zum AMS ist mit 16% in einer &hnli-
chen GréfBe (vgl. Abbildung 35).
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Abbildung 35: Vermittlung von Schiler*innen durch die Schulsozialarbeit

Inanspruchnahme von
Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe

Um der Vernetzung der Schulsozialarbeit mit der be-
hérdlichen Kinder- und Jugendhilfe weiter nachzu-
gehen, wurde die Frage gestellt, welche Leistungen
der Kinder- und Jugendhilfe von Schiler*innen in
Anspruch genommen wurden, nachdem sie von
der Schulsozialarbeit vermittelt worden waren.
Von den zur Auswahl stehenden Leistungen wurde
vom groBten Anteil der Schiler*innen (36%) das

Leistung der JWF

Gesprach mit der/dem Sozialarbeiter*in ange-
geben. Fast ebenso viele Schiler*innen (34%)
haben Sozialbetreuung in Anspruch genommen.
Erziehungshilfe (18%) oder eine sozialpddagog-
ische Wohngemeinschaft (13%) wurde von weniger
als einem FUnftel der Schiler*innen, die zur Kinder-
und Jugendhilfe vermittelt wurden, als Leistung
genutzt (vgl. Tabelle 14).

Prozent der Schiler*innen (N=107)

Gesprach mit der Sozialarbeiterin oder dem
Sozialarbeiter der Bezirkshauptmannschaft

Erziehungshilfe

Sozialbetreuung

Sozialpadagogische Wohngemeinschaft
Keine Leistung

Tabelle 14: Inanspruchnahme von Leistungen der JWF durch Schiler*innen

36%

18%

34%

13%

20%
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4 VWorkshops und

RICEINE

Projekte und Workshops werden zu verschie-
densten Themen und mit variierendem Umfang
angeboten. Die Angebote richten sich haufig
nach den Bedirfnissen der Schiler*innen, nach
den Winschen der Lehrer*innen oder werden
anlassbezogen aufgrund eines Vorfalls oder
Konfliktes eingesetzt. In der Planung und Gestal-
tung greifen die Schulsozialarbeiter*innen auf ihr
individuelles methodisches Repertoire zurick,
zum Beispiel ,,Gruppenarbeit mit Schwerpunkt auf
Naturpddagogik* (1, 3¢), ,theaterpddagogische
Methoden* (12, 112), oder ,,Gruppenmediationen*
(17, 62). Folgendes Zitat eines Schulsozialarbeiters
verdeutlicht zudem, dass bei der Umsetzung von
Projekten und Workshops Grundsétze der Sozialen
Arbeit wie Ressourcenorientierung oder die Hilfe
zur Selbsthilfe im Auge behalten werden.

,Ich glaube, dass Projekte generell in Schulen ganz
viel sensibilisieren und Impulse setzen konnen. [...]
Genau durch den Zugang, dass man sagt, man ist
jetzt im Coaching, im Clearing, in der Gesprdchs-
begleitung einfach drinnen, kommt man drauf, wo
gehort vielleicht noch wirklich so ein Tool in der
Klasse implementiert, wo man dann sagen kann
Jhr schafft das dann auch selber”. [...]. Wie gesagt,
Workshops sind natiirlich Impulstdtigkeiten, die
einfach vertiefen, weil ich bin immer der Uberzeu-
gung ,Wir zeigen die Tiiren, durchgehen miissen die
Kids, die Lehrer*innen, die Eltern einfach selber’.
Ich bin nicht der andere Mensch, wenn einer ein
Problem hat, dann hat er auch die Losung in sich
drinnen. [...] Schulsozialarbeit ist die Instanz, die
sagt ,Schauen wir gemeinsam, welche
Moglichkeiten wir haben. Und das finde ich ein-
fach schon.* (GD4, 135).

Aus den Interviews, den Gruppendiskussionen und
der Dokumentation wird eine groBe Bandbreite
an Projekten und Gruppenarbeiten sichtbar. Sie
werden im Folgenden beschrieben.

RN Soziale Lernstunden

Am  héaufigsten
diskussionen davon

wird in  den
berichtet, dass

Gruppen-
die/der

MO~
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Schulsozialarbeiter*in Soziale Lernstunden
gestaltet oder  Lehrer*innen bei  deren
Umsetzung unterstitzt®”. Bei den Sozialen
Lernstunden werden schwerpunktmifBig oft
Themen wie Konfliktlésung und Klassengemein-

schaft bearbeitet.

Projekte zur Starkung der
Klassengemeinschaft

Um Kontakte zu neuen Schiler*innen zu knipfen
und um Lehrer*innen am Schulbeginn zu unter-
stUtzen, arbeitet die Schulsozialarbeit oft mit den
ersten Schulstufen im Rahmen eines Schuleingangs-
projekts. Das Schuleingangsprojekt beinhaltet als
Schwerpunkt die Klassengemeinschaft und bear-
beitet Themen wie Gruppenbildung, Wohlfihlen
in der Klasse und Empathie gegenlber meinen
Mitschiler*innen. Die Klassengemeinschaft ist
jedoch nicht nur in den ersten Klassen ein haufiges
Thema im Rahmen von Projekten der Schulsozial-
arbeit, sondern zieht sich durch alle Schulstufen. In
sozialen Gruppenarbeiten werden beispielsweise
., Brennpunktthemen diskutiert* (3, 64), ,,Klassenre-
geln aufgestellt,, (17, 64) und ,, Empathie gefordert*
(17,74)

Sexualpadagogische
Projekte

Sexualpddagogische Projekte werden von der
Schulsozialarbeit sowohl selbst durchgefihrt als
auch ausgelagert. So werden etwa die Vereine
l(ilebenslust, hazissa, mafalda, Achtung Liebe sowie
die Ménnerberatungsstelle ,,als externe Ressource
genutzt“ (13,70). Ob das Projekt von der Schulsozi-
alarbeit oder von externen Fachleuten durchge-
fuhrt wird, héngt laut einem Schulsozialarbeiter
immer von dem ,,Standing* (13, 70) ab, welches er
in der Klasse hat und davon, ob die Schulsozial-
arbeit alle wichtigen Fragen der Schiler*innen be-
antworten kann oder doch professionelle Unter-
stitzung bendtigt (13, 70; 17, 64). Der GroBteil der
sexualpadagogischen Projekte*® wird extern ausge-
lagert. In den Projekten geht es unter anderem um
Liebe, Sexualitat, Verhitung, Pornografie, Bild und
Rolle von Mann und Frau und Erwartungshaltungen.
Mit Lehrpersonen wird oft ,nicht gern dariiber
geredet“ (13, 70). In den Gruppendiskussionen heben
Lehrer*innen Projekte rund um Sexualitdt sehr
positiv hervor (GD2, 82; GD5, 69).

39 GDS5, 57; GD2, 83; GD4, 17; GDS, 56; GDS, 67;
GD3, 81; GD1, 70; GD1, 131
40 13,70; 14, 138; 15, 84; 17, 64; 18, 73,19, 87



Projekte zu Diversitat

Projekte zu Diversitat, Toleranz, Zivilcourage und
Rassismus (13, 64; 17, 64; 19, 113, 133) werden zum
Teil selbst und zum Teil von externen Fachleuten
durchgefihrt. Interkulturelle Projekte sollen vor
allem Rassismen entgegenwirken und Toleranz
gegenlber anderen Kulturen und Wertehaltungen
aufbauen und starken. Ein Praventionsprojekt nennt
sich zum Beispiel ,Wir sind alle Kinder dieser Welt”
(19, 133).

Eine interviewte Person berichtet von einem extern
durchgefihrten Projekt zum Thema Inklusion. Das
Projekt ,, Uber Mauern schauen* (13, 99) versuchte
zu vermitteln, dass ,, Behinderung zu unserer Welt
gehort und dass das total okay ist* (13, 99). Eine
weitere Person erzahlt vom Verein , Christina lebt”,
die ein Projekt mit ,, Rollstuhlfahrer, blinde oder
horbehinderte Menschen® (19, 133) durchfihrten.
Die Schuler*innen erfuhren von den Menschen mit
Behinderungen, wie ihr Alltag aussieht und welchen
Herausforderungen sie sich stellen missen.

ERg Gewaltpravention

Vereinzelt berichten die Schulsozialarbeiter*innen
(12,124, 17, 64, 18, 86) von Projekten zu den Themen
Gewalt, Gewaltpravention und Aggression.

Workshop zu Safer Internet

Zu Safer Internet erklért eine Schulsozialarbei-
terin, dass dies ein ,,ganz grofies Thema* ist und
»ein Feld, was Schulsozialarbeit ganz gut abde-
cken kann“ (GD5, 60). An einer Schule werden zum
Beispiel mit den ersten Klassen flr zwei Stunden
die Gefahren und Fallen bei Facebook, Whats App
und Handys besprochen (GD5, 58). Eine Direktorin
hebt ebenfalls die Wichtigkeit des Themas Safer
Internet an ihrer Schule hervor und betont, dass
es wichtig ist, bestdndig mit den Schiler*innen
daran zu arbeiten, weil ,,die Vergesslichkeitskurve
da eine ganz eine intensive ist, man hat es zwar ir-
gendwann einmal gehort, welche Gefahren lauern,
aber das Handeln ist dann bei weitem nicht so
umgestellt in diese Richtung.” (GD5, 61). Andere
Schulsozialarbeiter*innen organisieren fir Projekte
zu Safer Internet externe Organisationen und be-
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grinden dies mit der Schnelllebigkeit des Feldes
(13,46; 15,78, 19, 141). ,, Ich fiir mich kann nur sagen,
dass Safer Internet ausgelagert wird, weil da die
Zeit so schnelllebig ist und wir mit dem Nachlesen
und Einlesen nicht nachkommen. (13, 4¢).

Burschen- und
Madchenaktivitaten

Eine Schulsozialarbeiterin sieht es als Ziel, dass
sie ,,mit allen Burschen und allen Mddchen einen
Nachmittag verbringt.” (GD5, 74). Die Schiler*innen
werden bereits in die Planung miteinbezogen und
konnen mitbestimmen, worauf sie Lust haben. Eine
andere Schulsozialarbeiterin freut sich, dass sie im
Rahmen der Projekttage Madchentage anbieten
kann, wo Madchen aus verschiedenen Klassen fir
vier Tage gemeinsam arbeiten (GD2, 100).

Ausbildung Peermediation

Im Rahmen der Hilfe zur Selbsthilfe werden haufig
Schiler*innen zu Streitschlichter*innen oder
Mediator*innen ausgebildet*'. Die Peermediations-
ausbildung, die die Schiler*innen freiwillig in ihrer
Freizeit machen, befahigt die Jugendlichen, dass
sie bei Streitigkeiten ,,einwirken konnen* (3, 84).
Die Ausbildung umfasst Themen wie: ,,Gruppen-
dynamik, Eskalation, Deeskalation, Bedeutung von
Konflikten, was bewirken Konflikte iiberhaupt und
welche Moglichkeiten kann ich setzen, wenn Streit-
ereien oder Raufereien sind?‘“ (13, 84). Schiler*innen
berichten davon, dass sie SpaB3 hatten bei der
Ausbildung: ,, Es war wild witzig.” (GD4, 117). Eine
Schulerin hebt hervor, dass sie sehr stolz ist, dass sie
eine Urkunde bekommen hat und sie glaubt, dass
sie diese spater fur den Lebenslauf oder ihre beruf-
liche Laufbahn verwenden kann (GD4, 124).

Dass Schiler*innen diese Aufgaben sehr ernst
nehmen und dabei auch in Uberforderungen
oder einen Rollenkonflikt geraten, veranschaulicht
folgende Aussage eines Schiilers:

,Wenn ich auf die erste Klasse rauf schaue, da
haben X und ich gerade einen Fall. Also was
da alles so ablduft, mit den Vierten, die auch
dabei sind, das hat mich auch geschockt, weil
es meine Freunde sind, die in der Vierten.

41 GD3, 50; GD3, 139; GP3; 83; GD1, 83; 11, 41 13, 66; 18, 73



lhnen das beizubringen, dass sie es nicht
machen sollen, ist halt schon [...].“ (GD4, 23).

,Also was ich mitkriege. Es sind oft meine
Freunde beteiligt und da tue ich nicht gerne
vermitteln, weil da geht es um Freundschaften
und das ist mir halt schon wichtig.” (GD4, 2¢).

wJa, also letztens war ein Fall, den musste
ich dringend bearbeiten. Es war eigentlich
eine unwichtige Stunde, ich durfte aber nicht

gehen.“(GD4, 41).

Grofteils wird durchwegs positiv von der Peer-
mediation berichtet. ,,Das finde ich einfach toll.
Man weif3 nicht immer iiber alles Bescheid und
man kann auch nicht alles losen und die Mddels
und Jungs konnten eine gute Ausbildung geniefien
und sind selbst einfach aktiv. Das gefdllt mir. Das
taugt mir so richtig. Das ist fiir mich Werthaltung,
Nachhaltigkeit pur und wird auch vom Lehrer-
kollegium so angenommen. “ (GD4, 12). Es ist auch
ein Angebot, das weiterhin erhalten bleiben soll:
, Die Mediationsausbildung, ist eh klar, die bleibt
erhalten® (GD4, 82).

Buddy-Projekt

Ein oft erwdhntes Projekt ist das Buddy-Projekt, in
dem Schiler*innen aus den hoheren Klassen den
Erstklassler*innen ,,den Einstieg erleichtern und als
Freunde zur Seite gestellt werden* (13, 68): ,, Jeder
Kleine bekommt einen grofien Buddy und sollte
mit dem dann eigentlich auch Unternehmungen
machen und geschiitzt werden sozusagen von ihm.*
(18, 69). Die Buddys stehen zudem fiir Fragen,
fiir Spieleaktivitdten, fiir Jausenholen, fiir das
Lehrerkennenlernen® (3, 68) zur Verfigung. Es gibt
wregelmdfige Treffen* (18, 94) zwischen den Buddys
und ihren ,Schiitzlingen’. Die Buddys erhalten eine
, Grundausbildung* (3, 80) von der Schulsozial-
arbeit, bei der sie ,, Tipps und Tricks und Methoden*
(13, 80) lernen, um den ,, Erstklasslern einen schonen
Start ins Schulleben* (ebd.) zu ermdglichen. Dieses
Projekt wird durchwegs positiv bewertet und ,, haut
echt gut hin* (19, 154).

PR Hausaufgabenclub

Eine Schulsozialarbeiterin berichtet davon, dass sie
beim Rathaus einen Hausaufgabenclub betreut. Bis
zu funf Schiler*innen haben die Moglichkeit Un-
terstlitzung beim Erledigen ihrer Hauslbungen zu
erhalten (GD1, 130).

Theaterpadagogisches
Projekt

Die Begeisterung der Lehrer*innen Uber ein
theaterpadagogisches Projekt der Schulsozialar-
beit kommt in folgenden Aussagen zum Ausdruck:
., Die Schiiler¥*innen sind dann in Kleingruppen ge-
wesen und haben Sketche entwickelt, wie eine kleine
Theatervorstellung. [...] Das haben sie ganz toll an-
genommen und es sind wirklich erstaunliche Sachen
herausgekommen.“ (GD1, 119).

Projekte zu Gesundheit

Projekte, die sich mit dem Thema Gesundheit be-
schaftigen, sind sehr vielféltig. Es werden bei-
spielsweise soziale Gruppenarbeiten zu ,,Stress-
prédvention (13, 62) oder ,,HIV, Aids, Krebs* (13, 64)
angeboten. Auch eine ,,Geschmacksschule* (3, 62)
wird initiiert, deren Inhalte folgendermafBen formu-
liert werden: ,,Weg von Burger-Etikette und Fast
Food hin zu: ,Wie Krduter schmecken® und ,Was
ich selbst gemacht habe‘*
geht es dem Projekt um ,,kulinarische Entschleu-
nigungen* (3, 62). Zudem werden Projekte zum

(13, 62). In erster Linie

., Korperbewusstsein® (17, 86) und zu ,,Erndhrung
und Bewegung*“ (18, 88) durchgefihrt. Eine Schul-
sozialarbeiterin berichtet vom Unterrichtsfach
,Gesundes Leben*“ (19, 129), welches sie ,,wdochent-
lich eine Stunde* (19, 129) in Kooperation mit dem
»Gesundheitsteam an der Schule* (ebd.) anbietet.
AuBerdem gestaltet sie an einer Schule einen
,Gesundheitstag” (9, 145 far Eltern, an dem
Vortrage zum Thema Gesundheit gehalten werden.



Projekte zu
Drogenpravention

Projekte Uber das Thema Drogen werden
haufig durch externe Expert*innen unter-
stltzt und werden von den Lehrer*innen positiv
bewertet: ,Was mir sehr gut gefallen hat, was
ich auf jeden Fall wieder machen mochte, ist das
Drogenprojekt. Das war ganz toll mit Vivid
zusammen.“ (GD2, 82).

Jobcoaching und Projekte
zur Berufsorientierung

., lelefontraining, Telefonmanagement (...), \Worauf
kommt es an? Wie prdsentiere ich mich? Was sind
Fact und Tools, die ich brauche* (3, 62), ,, Berufs-
orientierung* (15, 78) sind unter anderem Themen
und Fragen, mit denen sich die Schulsozialarbeit
mit den Schiler*innen in Projekten zum Thema
Arbeit und Beruf beschéftigt. Es werden vereinzelt
auch externe Fachleute, wie etwa die Arbeitsassis-
tenz (14, 228) eingeladen und gemeinsam Projekte
abgehalten.

Freizeitaktivitaten

Mehr als die Halfte der befragten Schulsozial-
arbeiter*innen bieten in unterschiedlichem
Ausmal} Freizeitaktivitaten an: Teilnahme an , Ski-
sportwochen” und ,Abschlussfahrten” (14, 66),
regelméaBige Freizeitnachmittage mit variierenden
Angeboten je nach Bedarf und Interesse der
Schiler*innen, zum Beispiel Trommelwork-
shop, Kekse backen, Ausfliige zu Jugendzentren,
Capoeira, Spielenachmittage, Linedanceworkshop,
Selbstverteidigungskurse, Radiosendungen, Raum-
gestaltung, Klettertag.

WeiterfGhrung der Projekte

Auf die Frage, welche Projekte besonders gut
gelingen und weitergefiihrt werden, herrscht ein all-
gemeiner Konsens dariiber, dass die angebotenen
Projekte sehr gut bei der Zielgruppe ankommen
und je nach Bedarf weiter angeboten werden:

,,Alle Projekte haben sich bei den

betreffenden Kindern und Jugendlichen,
Lehrer*innen sowie den Direktionen bisher gut
bewdhrt und werden zumindest in

diesem Schuljahr weitergefiihrt.” (11, 42).

., Eigentlich sind alle Projekte schon. Also es ist
keines, wo ich sagen wiirde, dass ich es missen

wiirde wollen.” (14, 162).

Besonders gut gelingen nach Aussagen der
Schulsozialarbeiter*innen die groBen Projekte Safer
Internet (14, 164; 15, 84; 19, 141), Buddy-Projekt (I3,
90; 18, 90) und Peermediation (I3, 90), die auch
weiterhin angeboten werden. Ebenso wichtig
erscheint die Teilnahme der Schulsozialarbeit an
Klassenfahrten: ,, Also am schonsten finde ich immer
die Fahrten mit den Schiilern, weil man unheim-
lich viel erfdhrt und der Beziehungsaufbau ist sehr
wichtig* (14, 162).

Die berichteten Erfolge von Projekten und Grup-
penarbeiten deuten auf die Effektivitdt dieser
Methode hin, jedoch erfordert dies Kontinu-
itat: ,,Das gibt’s halt nicht, dass man das jetzt ein
paar Wochen macht und dann ist wieder alles gut,
sondern das muss man dann im ndchsten Schul-
jahr wieder machen* (17, 67). Die Schulsozialarbeit
nltzt Gruppenarbeiten auch, um die Schiler*innen
aus der Einzelfallhilfe in der Interaktion mit anderen
Schiler*innen sowie Lehrer*innen zu sehen und
Klassenkonflikte zu 16sen (16, 102).

5 Offener Betried

Schulsozialarbeiter*innen haben einen infor-
mellen Kontakt zu den Schuiler*innen, der wah-
rend der Offnungs- und Anwesenheitszeiten
in den Pausen stattfindet (Offener Betrieb):
»Ich habe meinen Pausenraum auch offen und
da sitzen Burschen und Mddls zusammen.” (GD4,
87). ,,Schiiler: Ich bin so gut wie jede Pause da.
Schulsozialarbeiter: Du gehorst zum Inventar.”
(GD4, 57). Als sehr wichtig werden der offene
Zugang zu den Schiiler*innen und die Préasenz der
Schulsozialarbeit gesehen. ,,Nicht nur zu sagen
JIch bin da und mache die Tiire zu, sondern ich bin
da und mache die Tiire auf** (GD4, 64). An vier der
befragten Standorte gibt es wéhrend mancher
Pausen ein Spielangebot in den Raumlichkeiten der



Schulsozialarbeit. Dies wird sehr gut angenommen:
., Um Gemeinschaft nicht iiber Multimedia, sondern
iiber Face-to-Face zu fordern. Das kommt ganz gut
an. Da quillt mein Raum aus allen Ndhten, weil fast
alle Schiiler*innen drinnen sind.* (13, 62).

Bei zwei Gruppendiskussionen  berichten
Schulsozialarbeiter*innen, dass sie in den
Pausen auch aktiv in die Klassen gehen und
Kontakt zu den Schiler*innen suchen: ,,Da schaue
ich schon darauf, dass nur einmal pro Woche oder
nur alle zwei Wochen wer spielt, damit wir auch den
Kontakt zu den Schiilernin den Klassen noch suchen
[...]“ (GD2, 73). Das kann jedoch mit dem Problem
verbunden sein, dass Schiler*innen die Schulso-
zialarbeit suchen mussen, wenn sie mit ihr reden
wollen oder Schiler*innen sich nicht im Raum der
Schulsozialarbeit aufhalten kénnen (GD2, 73; GDT,
36; GD1, 27).

Die Methode des Offenen Betriebes wird von
Schiler*innen  positiv.  hervorgehoben.  Sie
berichten davon, dass sie gerne in der Pause oder in
Freistunden Zeit bei der Schulsozialarbeit
verbringen (GD5, 26; GD4, 87): ,,In der Pause kann
man, wie schon gesagt, Tischfufsballspielen. Ja, ich
finde das voll super.“ (GD2, 11). Die Schiler*innen
finden eine Gesprachs- und Auszeit: ,, Dann setzen
wir uns mit der/dem [Schulsozialarbeiter*in] hin
und reden, iiber alles, iiber Lehrer und so. Ja, es ist
schon, einen Raum zu haben, wo man sein kann. “
(GD?1, 95).
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Durchschnittliche Bewertung von

Quantitative

Bewertung der
NMethoden

Die Schulsozialarbeiter*innen bewerten den Einsatz
der Methoden durchwegs als adédquat. Es ist die
Rede von einem ,,abwechslungsreichen Methoden-
spektrum* (11, 40), einem ,,schonen Mix* (6, 102) und,
»dass sie schon sehr effektiv (7, 67) und ,,passend
(13, 74) sind.

Auch die  Ergebnisse der quantitativen
Befragung mittels OFB zeigen durchgehend sehr
gute bis gute Bewertungen. Vergleicht man die
Bewertungen der Methoden der Schulsozialarbeit
zwischen Schiler*innen, Lehrer*innen und Eltern
(vgl. Abbildung 36), so weichen diese bis auf wenige
Ausnahmen wenig voneinander ab. Die gréBten
Differenzen zeigen sich in den Gespréachen
nach einem Klassenverweis — diese werden von
Lehrer*innen (Mittelwert 1,39) und Eltern (1,3) deut-
lich besser beurteilt als von Schiler*innen (1,82) —
und bei Projekten, die von Lehrer*innen (1,32) am
besten und von Eltern (2,12) am schlechtesten be-
urteilt werden. Insgesamt sind Schiler*innen in
ihren Beurteilungen etwas kritischer als die beiden
anderen Zielgruppen. Insgesamt werden die per-
sonlichen Beratungsgesprache, die vor allem in der
Einzelfallhilfe eine wesentliche Rolle spielen, am
besten beurteilt (vgl. Abbildung 36).
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Abbildung 36: Bewertung der Methoden der Schulsozialarbeit






- s

BN 09.1 Innerschulische Kooperation | 102

B 0 > AuBerschulische Kooperation | 100 [

= —




Die Kooperation mit verschiedenen Partner*innen innerhalb und auf3erhalb der Schule
ist ein wesentlicher Bestandteil gelingender Schulsozialarbeit, darin stimmen mehrere
Autor*innen Uberein (vgl. z.B. Drilling 2001a, 81;
Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009, 35; Coulin-Kuglitsch 2001, 83). Wie
wichtig Kooperation ist, wird auch von einer interviewten Schulsozial-

arbeiterin betont: ,,Du brauchst deine Kooperationspartner, weil alleine

kann ich im Prinzip sehr wenig tun. Ich brauche viele Menschen.* (12, 72).
Die Gestaltung der innerschulischen und auf3erschulischen Kooperationspraxis
der Schulsozialarbeit wird im vorliegenden Kapitel vor dem Hintergrund
fachlicher Uberlegungen dargestellt.

09.1 INnerschulische

Kooperation

Laut Konzept ist die Zusammenarbeit der
Schulsozialarbeit mit den Akteur*innen im
Schulsystem ein wichtiger Teil ihrer Tatig-
keit, durch die die Akteur*innen einerseits ,,im
Umgang mit  schwierigen SchiilerInnen
unterstiitzt“ (Amt der Steiermarkischen Landesregierung
2011, 28) und andererseits bei der ,,Planung und
Durchfiihrung von Veranstaltungen und Work-
shops“ (ebd) beraten und unterstitzt werden.
Geschieht Ersteres eher als Hilfestellung bei
Problemen mit Schiler*innen im Sinne von Inter-
vention, ist Zweiteres als Préavention zur Starkung
der personlichen Schutzfaktoren der Kinder und
Jugendlichen vorgesehen.

Das Stammpersonal der Lehrer*innen und Schul-
leitung an einer Schule sind jene Akteur*innen,
zu denen es die grofiten Berlhrungsflachen der
Schulsozialarbeit gibt. Eine gute Kooperation
mit ihnen ist daher ein wesentlicher Bestandteil
gelingender Schulsozialarbeit (vgl. Drilling 2001b,
43). Mit Beratungslehrer*innen ist eine gute
Zusammenarbeit aufgrund sich Uberschneidender
Aufgabenbereiche ebenso wichtig (vgl. Coulin-
Kuglitsch 2001, 81). Schulpsycholog*innen und
Schularzte bzw. -arztinnen sind nur punktuell an
einer Schule anwesend, ihre jeweilige Perspektive ist
eine entscheidende Komplettierung im Umgang mit
Schiler*innen. Wie sich die Kooperationspraxis der
Schulsozialarbeit mit den genannten Akteur*innen
im Schulsystem gestaltet, wird im folgenden
Abschnitt erlautert.

ERRl Kooperation mit

| ehrer*innen

Im OFB wurden Lehrer*innen zunachst nach ihrer
Informiertheit Uber Methoden und Arbeitsbereiche
der Schulsozialarbeit, Uber Kontakthaufigkeit,
Kontaktformen und Kooperationsbereiche befragt.
Die quantitativen Ergebnisse stellen sich wie folgt
dar.

Informiertheit

Erfreulich ist, dass sich 84% der im Fragebogen
befragten Lehrer*innen (N=110) ausreichend lUber
die Arbeitsbereiche und Methoden der Schulso-
zialarbeit informiert fihlen. Mit 16% fuhlt sich nur
ein Sechstel der Lehrer*innen nicht ausreichend
informiert.

Kontakthaufigkeit

Auch zur Kontakthdufigkeit gibt es ein erfreu-
liches Ergebnis: fast drei Viertel der befragten
Lehrer*innen (insgesamt 73%) geben an, zumin-
dest einmal pro Woche Kontakt mit der bzw. dem
Schulsozialarbeiter*in zu haben (vgl. Abbildung 37).

S
/
)



Prozentder Lehrer*innen

920
80
70
60
50
40
30
20
10

Kontaktformen

35
| 34
9 8 8
4 3
& Q Q S %
?94 /))84 < 07@4 L % %
% Tmy, %, T, %, 9
% /))9/ % /))@/ &
. N < N
b Pu g
Ooé OO O,) (o) %
() 6@ O O

Abbildung 37: Haufigkeit des Kontakts zwischen Schulsozialarbeiter*in
und Lehrer*innen

Kontaktformen

Fast die Halfte der im OFB befragten Lehrer*innen
(47%) gibt an, mindestens einmal pro Woche
gemeinsam mit der/dem Schulsozialarbeiter*in in
der Pause zusammen zu sein. Fast drei Viertel der
Lehrer*innen haben mindestens einmal im Monat
informellen Kontakt (74%) bzw. eine gemeinsame
Fallbesprechung mit der/dem Schulsozialarbeiter*in
(73%). Alle anderen Kontaktformen werden von der
Mehrheit der Lehrer*innen als seltener als einmal
pro Monat oder nie stattfindend angegeben (vgl.
Abbildung 38).

Informeller 34 40 22 5
Kontakt |

Ausfliige |3 56 41
(z.B. Wandertag)

Projekte |6 27 57 11
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Schulinterne |5 30 55 10
Konferenz |
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Abbildung 38: Kontaktformen Lehrer*innen — Schulsozialarbeiter*innen

Diese Ergebnisse zeigen eine Dominanz des
informellen und des fallbezogenen Kontakts in
Form der Fallbesprechung zwischen Lehrer*innen
und Schulsozialarbeiter*innen. Falllbergreifende
Kontaktformen, etwa Uber gemeinsame Projekte
oder Ausflige bzw. Kontakte in Form von Arbeits-
kreisen oder Konferenzen, in denen es um den
Austausch schulbezogener Informationen bzw.
um schulbezogene Planung geht, ergénzen diese
Kontaktformen.

Kooperationsbereiche Offentlichkeits-
arbeit, Vernetzungsarbeit, Elternarbeit,
Berufsorientierung und Unterrichtsge-
staltung

In den im OFB abgefragten inhaltlichen Koope-
rationsbereichen arbeiten Lehrer*innen in nur
geringem Ausmal3 mit Schulsozialarbeiter*innen
zusammen. Am ehesten wird noch gemeinsam
Unterricht gestaltet: 76% der Lehrer*innen geben
an, dies zumindest seltener als einmal pro Monat
zu tun. Elternarbeit wird von immerhin 69% und
Vernetzungsarbeit mit Einrichtungen auBerhalb der
Schule von 63% der Lehrer*innen gemeinsam mit
der Schulsozialarbeit durchgefihrt. Knapp mehr
als die Halfte der Lehrer*innen (54%) ist zumin-
dest selten in der gemeinsamen Offentlichkeitsar-
beit tatig, wahrend gemeinsame Berufsorientierung
mit der Schulsozialarbeit von mehr als der Halfte,
namlich 57% der Lehrer*innen nie betrieben
wird (vgl. Abbildung 39). Dies dirfte damit zu tun
haben, dass Berufsorientierung und Jobcoa-
ching, wie im Kapitel 8.4.14 zu Workshops und
Projekten beschrieben, eher von der Schulsozial-
arbeit allein oder gemeinsam mit externen
Kooperationspartner*innen angeboten wird.
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Abbildung 39: Kooperationsbereiche Lehrer*innen —
Schulsozialarbeiter*innen

Wie sich die Kooperation im Einzelnen gestaltet,
wie sie von den Akteur*innen bewertet wird und
welche Erfolge und Schwierigkeiten gesehen
werden, zeigt sich anhand der folgenden, vorwie-
gend qualitativen Ergebnisse.

Gemeinsame Projekte

Kooperationsprojekte zwischen Lehrer*innen und
Schulsozialarbeiter*innen werden mit unterschied-
licher Arbeitsaufteilung gemeinsam erarbeitet
und geplant. Die Lehrer*innen sind bei Projekten
und Workshops meist anwesend bzw. aktiv darin
eingebunden: ,,Weil es auch schon ist, wenn man
die Lehrer bei Workshops miteinbinden kann, also
dass sie mitmachen bei bestimmten Sachen® (16, 148).
Die Freude Uber die Involviertheit von Lehrer*innen
wird im folgenden Statement zum Ausdruck ge-
bracht: ,,Viele machen sogar mit, was ich ganz toll
finde. Die sind dann quasi nicht mehr in der Lehrer-
rolle, sondern integrieren sich in die Gruppe. Das
ist super* (17,76).

Oftmals gemeinsam geplant, fihrt die Schulso-
zialarbeit Gruppenaktivitdten auch alleine durch.
Die Themen werden von Lehrer*innen angeregt
oder als Bedarf von der Schulsozialarbeit erkannt
und den Lehrer*innen vorgeschlagen. Bezlglich
Projekt- und Workshop-Themen erfolgt somit
Anregungvon beiden Seiten. ,, Die holen sich dann eh
Hilfe* (7, 80) bzw. , Ich erkenne anhand der
Beratungen mit den Schiiler*innen die Klassen,

1

100%

Mind. einmal pro Monat

wo der Bedarf da ist, klidre den Bedarf dann, so
vorsichtig es geht oder so dringend es geht, mit den
entsprechenden Klassenvorstinden ab“(8, 77).

Bewertung der Kooperation

Im OFB wurden Lehrer*innen gebeten, ihre
eigene Kooperation mit der Schulsozialarbeit auf
einer Schulnotenskala zu beurteilen. In Abbildung
40 sind die nach Bezirken ausgewiesenen Mittel-
werte der Schulnoten dargestellt.

Die Beurteilung der Kooperation zwischen
Lehrer*innen  und  Schulsozialarbeiter*innen
ergibt eine gute Durchschnittsnote von 2,05.
Wahrend die Kooperation mit der von der Caritas
getragenen Schulsozialarbeit im Murtal (N=2!)
und in Hartberg-Firstenfeld sehr gut abschneidet,
bewegen sich die Schulnoten fir die Kooperation mit
der ISOP-Schulsozialarbeit in den Bezirken Bruck-
Murzzuschlag und Graz sowie jene von AVALON in
Liezen um ein Gut. Am schlechtesten, mit einem
Befriedigend, bewerten Lehrer*innen die Koope-
ration mit der Schulsozialarbeit in Voitsberg (vgl.
Abbildung 40). Eine detaillierte Analyse zeigt, dass
dieses Durchschnittsergebnis auf die Note von 3,6
in der NMS Alleestral3e in Kéflach zuriickzufihren
ist. Ein Zusammenhang mit der an dieser Schule
festgestellten Fluktuation des Personals der Schul-
sozialarbeit kann vermutet werden (vgl. Kap. 6.6.6).
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Abbildung 40: Bewertung der Kooperation durch Lehrer*innen auf einer
Schulnotenskala nach Bezirken

Fir eine erfolgreiche Kooperation mit Lehrer*innen
sind Akzeptanz und Vertrauen auf beiden Seiten
erforderlich. Schulsozialarbeit wird dann von
Lehrer*innen als Ressource genutzt, ,,wenn die
Lehrer von dem, was du tust, iiberzeugt sind“
(18, 138). Die befragten Schulsozialarbeiter*innen
berichten Uberwiegend von einer funktionierenden
Zusammenarbeit mit den Lehrer*innen. Als Erfolg
bezeichnen viele Schulsozialarbeiter*innen eine gut
entwickelte Vertrauensbasis und funktionierende
Gesprachskultur:

,,sehr hoflicher und familidrer Umgang*
(13, 18).

»Aber wenn der Wille auf beiden Seiten

da ist, dann kann man eine gute
Gesprdchsbasis finden und die ist eigentlich
iiberall gut gelungen* (17, 128).

»Da war ich ein bisschen iiberrascht, dass das
wirklich gut funktioniert, weil ich hab ein paar

Horrorgeschichten gehort“ (18, 124).

Kommt die Schulsozialarbeit als schulfremde
Instanz an eine Schule, ist Beziehungsarbeit mit den
Lehrpersonen sehr wichtig, um ein Vertrauensver-
haltnis und in weiterer Folge eine gewinnbringende
Zusammenarbeit zu ermdéglichen: ,, Dadurch, dass
ich ganz viel Zeit investiert habe in Beziehungs-
aufbau zu allen Lehrer*innen, ist eine sehr offene
Beziehungsarbeit getan worden und wir greifen
gerne aufeinander zuriick* (13, 113). Die Wichtigkeit
eines Vertrauensverhéltnisses wird im folgenden
Zitat hervorgestrichen: ,,Vertrauensverhdltnis muss
als Basis wirklich gegeben sein, weil sonst brauche

ich gar nicht versuchen jemandem einen Ratschlag
zu geben* (18, 138).

Die befragten Schulsozialarbeiter*innen erleben
auch, dass die Zusammenarbeit mit Lehrer*innen
immer intensiver wird, je mehr sie von der Tatig-
keit der Schulsozialarbeit gesehen, gehdrt und
erlebt haben. ,,Aber wenn du mal mit einem Lehrer
wirklich etwas gemacht hast, dann zieht das eh seine
Kreise und Bahnen. Dann kommt das immer
mehr* (12, 38). Als besonderen Erfolg empfinden es
die meisten Schulsozialarbeiter*innen, wenn sie
persdnlich von der Zufriedenheit der Lehrer*innen
erfahren.

Schwierige Kooperation durch
fehlende Akzeptanz

Einige Schulsozialarbeiter*innen berichten von
Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit
Lehrer*innen, die sich vor allem bei der Einfiihrung
der Schulsozialarbeit in Schulen zeigen:

»Am Anfang gibt es immer: ,Uh was will die
da? Wir brauchen das doch nicht. (4, 204).

Auch von Kontrollangsten ist die Rede: ,,Das
war ja von Anfang an ein bisschen die Angst der
Lehrer: ,Jetzt kommt da jemand rein und kon-
trolliert uns da in unserer Arbeit‘.” (15, 176). Die
Schulsozialarbeiter*innen kénnen sich ihrerseits
getestet fuhlen, bevor sie sozial aufgenommen
werden: ,, Es ist halt dann immer eine Abtesterei. Es
ist schon ein sehr geschlossener Zirkel, in den man
versucht reinzukommen* (18, 136).

Als eine der groften Schwierigkeiten wird die
mangelnde Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit
gesehen:



., Es funktioniert nicht mit allen. Das wdr ja
auch komisch* (18, 124).

., Mit einigen habe ich gar nichts zu tun. Das
merkt man dann natiirlich auch bei den
Klassen, dass ich mit denen weniger

zu tun habe* (19, 29).

., Es ist nach wie vor so, dass nicht jeder Lehrer
interessiert ist an dem, was du machst, aber es
findet sich immer zumindest einer, der wirklich
mit dir zusammenarbeiten will. Da freut man
sich* (12, 40).

»Naja generelle Schwierigkeit ist, dass wir
nicht als selbstverstdndlich angesehen werden*

(19, 183).

Einige Schulsozialarbeiter*innen erleben, dass sie
ihr Angebot bewerben missen, da es nicht von
allen genutzt wird: ,, Die Schulsozialarbeit ist gefor-
dert dem Lehrkorper das Angebot immer wieder als
Unterstiitzung ndher zu bringen, da es noch nicht
von allen Lehrer*innen umfassend genutzt wird* (1,
67). Eine andere befragte Person beschreibt diese
Schwierigkeit so: ,, Dass man immer wieder seinen
Stand positionieren muss. ,Ich bin da, nehmt das
an!‘ (...) Man muss meiner Meinung nach echt viel
geben, dass es so gut angenommen wird. Immer
wieder* (15, 182).

Aus den Befragungen geht hervor, dass
Schulsozialarbeiter*innen oftmals den Bedarf von
sozialen Gruppenaktivitdten erkennen, jedoch die
zusténdige Lehrperson die Schulsozialarbeit nicht
als hilfreiche Unterstltzung wahrnimmt. Dadurch
wird der Zugang zu den Schiler*innen erschwert:
,Was schwierig sein kann, ist zum Beispiel, wenn
ich ein Thema in einer Klasse sehe und der Lehrer
das halt gar nicht sieht. (...) also man muss hartnd-
ckig sein auf jeden Fall und sich auch den zeitlichen
Platz einrdiumen bei den Gespréchen mit Lehrern
und Lehrerinnen, was bei manchen gut funktioniert,
weil sie es sowieso von sich aus machen und bei
manchen muss man eben dran bleiben. (16, 148).

Bessere Kooperation durch bessere
Rahmenbedingungen

Dass die Gestaltung der Kooperationspraxis
zwischen Schulsozialarbeit und Lehrer*innen ganz
wesentlich mit strukturellen Rahmenbedingungen
zu tun hat, kommt sowohl in den quantitativen als in
den qualitativen Ergebnissen zum Ausdruck.

)
(@)

Mehr Zeit

Aus den Antworten der Lehrer*innen auf
die im OFB gestellte offene Frage nach
Anregungen zur Kooperation nennen die meisten
den Wunsch nach mehr Anwesenheitszeit der/des
Schulsozialarbeiters*in in der Schule. Die ebenso
mehrmals getatigten Anregungen nach mehr Infor-
mationsaustausch Uber einzelne Schiler*innen und
mehr formeller Kooperation in Form von gemein-
samen Konferenzen, Dienstbesprechungen oder
"Jours Fixes' konnen im Zusammenhang mit dem
zeitlichen Problem gesehen werden.

Mehr Raum

Dass ein Platz fur die/den Schulsozialarbeiter*in im
Konferenzzimmer der Schule nicht Ublich ist, jedoch
die Kooperation zwischen den beiden Professionen
fordern kann, wird in einem Interview genannt: ,, Der
Kontakt ist natiirlich, dadurch, dass wir im Konfe-
renzzimmer sind, sehr gut. Da findet gleich in der
Friih ein Austausch statt.” (17, 106).

Schulsozialarbeit als Teil des
Schulkonzepts

Die rechtliche Verankerung der Schulsozialarbeit
konnte zu ihrer Akzeptanz und damit zu einer ver-
besserten Kooperation mit Lehrer*innen beitragen.

Kooperation mit
Schulleitung/Direktor*in

Die Schulleitung ist in ihrer Bedeutung als
Turoffner*in fur die Schulsozialarbeit zu betrachten,
da von ihrer Akzeptanz und ihrem Engagement
die Qualitat der Kooperation mit der Schule ins-
gesamt abhangt (vgl. Gspurning / Bugram / Hof-
schwaiger 2011, 97). In den qualitativen Interviews
mit Schulsozialarbeiter*innen wird die Kooperation
der Schulsozialarbeit mit der Schulleitung thema-
tisiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulleitung
die Angebotsgestaltung der Schulsozialarbeit
entscheidend mitbestimmt: ,,(...) weil du
bist ja wirklich sehr stark angewiesen auf die
Direktion, weil einfach viel iiber die Direk-
tion lduft und weil sie ja auch in einer gewissen



Art und Weise lenkt* (12, 160). Zum groBten Teil
arbeitet die Schulsozialarbeit mit der Schul-
leitung bei der Projektplanung zusammen, tUber-
wiegend ihre  Zustimmung einzuholen.
Weiters erfordern Meldungen an die Kinder-
und Jugendhilfe eine Zusammenarbeit mit der
Direktion.

um

Mehr als die Halfte der in den Interviews befragten
Schulsozialarbeiter*innen duBern sich zufrieden
Uber die Zusammenarbeit mit der Schulleitung. Sie
haben das Gefiihl, dass die Direktion ihre Tatig-
keiten schatzt und sie darin unterstitzt. Diese Ein-
stellung ebnet den Weg fir die Kooperationspraxis
mit weiteren schulischen Akteur*innen: ,,Wenn der
Direktor pro ist, dann ist das Lehrerkollegium auch
pro‘ (19, 187).

Als unglinstige Bedingungen fir die Kooperation
wird zum einen der Zeitmangel aufseiten der Schul-
leitung genannt, wodurch eine intensive Zusam-
menarbeit nur bedingt moglich ist. Zum anderen,
dass Schulsozialarbeit den Austausch einfordern
und den Direktor*innen zum Teil ,, hinterherrennen*
muss (18, 124). Eine Schulsozialarbeiterin begegnet
dieser Aufgabe sehr offen: ,,Wenn ich da bin, gehe
ich hin und frage, was es Neues gibt oder was es fiir
mich gibt* (15, 142).

Als  besonders wichtig sehen Schulsozial-
arbeiter*innen, dass die Direktor*innen und
weitere schulische Akteur*innen das Angebot den
Eltern kommunizieren und bei sozialen Themen bzw.
familidgren Problemen an die Schulsozialarbeit
weiterverweisen: , Ich erlebe es so, dass Eltern
teilweise von der Direktion horen: ,Bitte wenden Sie
sich in diesem Fall an die Schulsozialarbeiterin.
Und das wird dann auch gemacht.” (12, 78).

BERIE] Kooperation mit
Beratungslehrer*innen

Die Kooperation mit Beratungslehrer*innen ist ein
haufig diskutiertes Feld. Der Grund sind einander
Uberschneidende Arbeitsbereiche, obwohl so
genannte Tatigkeitsprofile festgelegt wurden (vgl.
ISOP 2009). Tatséchlich wird der Ubergang mit-
unter als flieBend erlebt. Die Praxis wird mogli-
cherweise weniger von vertraglichen Differenzkri-
terien bestimmt, sondern es liegt vielmehr an den
handelnden Akteur*innen vor Ort, eine individuelle
Aushandlungspraxis zu schaffen (vgl. Gspurning et
al. 2011, 77).

)

In der Schulsozialarbeit Steiermark scheint die Auf-
teilung der Tatigkeiten sehr gut zu funktionieren —
,»Die Aufgaben sind ganz andere* (17,114) — und auch
fur die Hauptzielgruppe der Kinder und Jugend-
lichen transparent zu sein — ,, Die Kinder konnen das
sehr gut trennen, wer was macht* (ebd). Aussagen
von Schulsozialarbeiter*innen in Interviews besta-
tigen, dass die/der Beratungslehrer*in fir verhal-
tensauffallige Schiler*innen zustandig sei und —im
Gegensatz zur Schulsozialarbeit — einen Auftrag von
der Schule bekommt, bevor sie tatig wird (vgl. 19,
202). Neben dieser inhaltlichen Trennung nach fach-
lichen Zustandigkeiten ist aber auch eine organi-
satorische Aufteilung nach Klassen zu finden.

Insgesamt ist die Kooperationskultur zwischen
Schulsozialarbeit und Beratungslehrer*innen je
nach Standort sehr unterschiedlich ausgepragt
und reicht von keiner bis zu intensiver Zusammen-
arbeit. Neben der erwdhnten organisatorischen
Trennung héngt sie vor allem von den handelnden
Personen ab (19, 201). So wird vom Austausch Uber
einzelne Klient*innen berichtet und davon, dass
die Schulsozialarbeit bei bestimmten Themen von
einzelnen Beratungslehrer*innen ,,zu Rate gezogen*
wird (11, 61). Nur vereinzelt findet eine Kooperation bei
Projekten statt (13, 80).

An  einigen  Standorten wird von den
Schulsozialarbeiter*innen bedauert, dass es keine
Kooperation gibt:

,Ich glaube, dass es auf jeden Fall
Sfunktionieren kann mit Beratungslehrer*innen
zusammen zu arbeiten und es wahrscheinlich
ganz klasse wdr, wenn zwei Personen an der
Schule sind und man etwas gemeinsam
weiterbringen kann. Aber wenn es nicht
angenommen wird.” (15, 132).

,Also da gibt es iiberhaupt keine Beriihrungs-
punkte. (...) also da muss ich auch wieder
hingehen und die Initiative ergreifen und da
stofde ich auch auf eine sehr dicke Mauer.*

(12, 166).

Als erfreuliches Best Practice-Beispiel hervorzu-
heben sind die in den Regionen Bruck an der Mur
und Hartberg regelmafig zwischen ein- und zweimal
im Jahr stattfindenden, schullbergreifenden Vernet-
zungstreffen von so genannten Gesundheitsteams,
in die unter anderem Beratungslehrer*innen und
Schulsozialarbeiter*innen eingebunden sind.



Kooperation mit der Schul-
psychologin, dem Schulpsycho-
logen

Auch zur Kooperation mit der Schulpsychologie
wurden im Vorfeld der Einfihrung der Schul-
sozialarbeit Graz so genannte Tatigkeitsprofile
erstellt, die zur Scharfung des jeweiligen Aufgaben-
profils einerseits und zur Sichtbarmachung méglicher
Kooperationsbereiche andererseits dienen. Im
Einzelfall ist eine ,,vertrauensvolle Kooperation*
im Sinne des Verstidndnisses eines ,,modernen
schulischen Support-Systems* anzustreben (1SOP
2009 S.4).

Aus den Interviews geht hervor, dass eine Koope-
ration mit der Schulpsychologie vor allem lber
die direkte Fallarbeit geschieht. Es erfolgen im
Rahmen der Schweigepflicht Absprachen Ulber
gemeinsame Schiler*innen. Gespréche finden in
personlicher Form regelmalig, aber eher zuféllig
oder in Form von Telefonaten statt. Die Expertise
der Schulpsychologie wird in der direkten Fallar-
beit beispielsweise zur Diagnose kognitiver Schwa-
chen von Schiler*innen genutzt: ,,Wenn es so auf-
fdllig ist, wo ich sage, dass meine Grenze erreicht
ist, dann gibt es Instanzen dazu und dann arbeite
ich mit der Schulpsychologie natiirlich zusammen*
(13,125). Als Schwierigkeit wird auch hier — hnlich der
Kooperation mit Lehrer*innen — die Schweigepflicht
gesehen.

Erfreulich ist, dass Schulsozialarbeit mitunter als Ins-
tanz gesehen wird, die den Kontakt zu Kindern und
Jugendlichen erleichtert: ,,Die Schulpsychologie
hat uns im ersten Jahr bereits ganz gutes Feedback
gegeben, welil sie natiirlich durch die Schulsozial-
arbeit leichteren Zugang zu den Schulen bekommen
[hat]“ (7, 116).

Bei den bereits erwdhnten regelméaBigen
Vernetzungstreffen von Gesundheitsteams sind
Schulpsychologen*-innen eingebunden.

Schularzt /-arztin

Schulpsychologe/-

OeRRY Gesamtbewertung der
innerschulischen Kooperations-
praxis

In einem Item des OFB wurden Lehrer*innen
um ihre Bewertung der Kooperation der Schul-
sozialarbeit mit verschiedenen innerschulischen
Akteur*innen gebeten.

Aus Abbildung 41 geht hervor, dass die Zahl
jener Akteur*innen innerhalb der Schule Uber-
wiegt, deren Kooperation mit der Schulsozial-
arbeit von den befragten Lehrer*innen fast durch-
wegs sehr gut bis gut beurteilt wird. So erhélt
die Kooperation mit Lehrer*innen (87%), mit der
Schulleitung (95%), mit Beratungslehrer*innen
(85%), Integrationslehrer*innen (88%),
Schilerberater*innen (75%) und Nachmittags-
betreuer*innen (74%) von einer grofRen Mehr-
heit der Lehrer*innen ein sehr gut bzw. gut. Der
Wert bei der Nachmittagsbetreuung Uberrascht
insofern, als Kooperationen mit dieser Profession
in den qualitativen Interviews wenig thematisiert
werden. Kooperationen zu Schulwart*in, Schularzt
bzw. -arztin, Schulpsychologen bzw. -psychologin
und Elternvertreter*innen sind bei Lehrer*innen
weniger bekannt, erhalten aber, wenn bekannt, eine
ebenfalls gute Beurteilung.

Kooperation mit ...

Lehrern und
Lehrerinnen

100%

Schulwart¥in Schulleitung

psychologin

Elternvertreter*innen Schiilerberater*in

Nachmittags-
betreuer*in

Sehr gut/gut Weniger gut/schlecht

Kooperation

Abbildung 41: Bewertung der Kooperation der Schulsozialarbeit mit
Akteur*innen innerhalb der Schule durch Lehrer*innen

Beratungslehrer*in

Integrations-lehrer¥in

Ich weil3 von keiner



Was den Schularzt bzw. die Schularztin betrifft, so
korrespondiert das quantitative Ergebnis mit der
Aussage einer interviewten Schulsozialarbeiterin,
wonach es kaum BerUhrungspunkte zu dieser Pro-
fession gebe. ,, Naja gemeinsame Aktivitditen sind,
was die Schuldrztin betrifft, nicht so relevant.” (16,
170). Dies erscheint insofern schade, als der medi-
zinische Blick des Arztes bzw. der Arztin eine wert-
volle Ergdnzung zu den anderen Professionellen-
Perspektiven innerhalb der Schule (Lehrende,
Sozialarbeiter*innen, Psychologen*-innen) dar-
stellen und somit beitragen kénnte, Kinder und
Jugendliche, z.B. innerhalb von Gesundheitsteams,
umfassend in ihren Entwicklungsaufgaben zu unter-
stltzen. Allerdings ist auch hier auf maglicherweise
unglinstige Rahmenbedingungen hinzuweisen.
Wie im Professionellen-Workshop diskutiert, sind
zeitliche Ressourcen und Handlungsbefugnisse, die
Schularzte bzw. -arztinnen fir einzelne Schulen zur
Verfiigung haben, duf3erst begrenzt (PWS).

AulRerschulische

Kooperation

Das Konzept sieht eine Vernetzung der Schulsozi-
alarbeit Steiermark ,,auf mehreren Ebenen* vor,
die neben der Schul- und Familienebene auch
., Helfersysteme im jeweiligen Bezirk und auf der
Ebene sonstiger ,Jugendrdume‘* berlcksichtigt
(Amt der Steiermarkischen Landesregierung 2011, 29). Damit
soll der Anspruch einer sozialrdumlich orientierten
Schulsozialarbeit erfillt werden, der zu einer Off-
nung der Schule in Richtung der Lebenswelten von
Jugendlichen (vgl. Deinet 2004, 253) und in
Richtung  Ubergreifender  gesellschaftlicher
Zusammenhange flihren soll (vgl. Braun / Wetzel
2006, 117).

In der Praxis der Schulsozialarbeit Steiermark ist
eine Kooperation mit diversen sozialen Einrich-
tungen im nadheren und weiteren Schulumfeld
festzustellen, wobei zunachst zwischen einzelfall-
bezogener und projektbezogener Kooperation
zu unterscheiden ist. Einzelfallbezogen kann die
Zusammenarbeit mit der behérdlichen Kinder- und
Jugendhilfe oder mit Jugendzentren relevant sein.
Kooperation Uber Projekte findet themenbezogen
mit verschiedenen Einrichtungen statt. Darlber
hinaus gibt es in manchen Bezirken fall- und
projektlibergreifende Vernetzungen.

Projektbezogene Koope-
ration mit Streetwork, Jugend-
zentren und weiteren jugendrele-
vanten Tragern

Grundsatzlich  berichten  alle  interviewten
Schulsozialarbeiter*innen von Kooperationen
mit sozialen Einrichtungen innerhalb und auch
auBerhalb des jeweiligen Bezirkes. Vorwiegend wird
Uber Workshops und Projekte kooperiert: ,,Also
unsere Kooperationspartner sind hauptsdchlich
die, die bei uns Workshops machen* (11, 142). Als
Kooperationspartner*innen werden etwa folgende
genannt: Streetwork*, Einrichtungen®®, die auf
gendersensible Arbeit spezialisiert sind (z.B.
Mafalda: Verein zur Férderung und Unterstit-
zung von Mé&dchen und jungen Frauen; Manner-
beratung), Jugendzentren** und die ARGE Jugend
gegen Gewalt und Rassismus®.

Auf die Kooperation mit Streetwork und
Jugendzentren wird in den Interviews néher ein-
gegangen. Sie passiert etwa als ,,regelmdpfiger
Austausch* (8, 142) von allgemeinen Informationen
oder als Austausch Uber einzelne Schiler*innen:
,Wenn den Mitarbeiter*innen im Jugendzentrum
zum Beispiel etwas Spezielles auffdllt. Da sind fast
alles meine Schiiler*innen. Dann ruft sie mich an
oder schreibt mir eine E-Mail und andersrum das
Gleiche.* (18, 142). Eine weitere Form der Koopera-
tion stellt die Vermittlung von Angeboten durch die
Schulsozialarbeit an die Schiler*innen dar. Neue
Medien spielen dabei eine wichtige Rolle: ,,Ich
habe ja auf Facebook ein Profil fiir die Kinder, wo
sie Angebote sehen konnen, also ich poste dann
immer, wenn im Jugendzentrum ein Workshop ist
oder bei LOGO wieder ein klasses Angebot mit
gratis Bewerbungsfoto und solche Geschichten.
Da schaue ich sowieso immer, was gerade [im Ort]
passiert und fiir sie relevant sein konnte.* (16, 180).

Mit weiteren Einrichtungen wird vereinzelt
zusammengearbeitet. Genannt werden orts-
ansassige Sportvereine (12, 186; 19, 215),

‘Hazissa" (14, 222), "Junge Kirche' (14, 222), Vivid’
(14, 222), ‘Arbeitsassistenz’ (I4, 228), "Jugend-
coaching und Berufsfindungsbegleitung' (13, 141),
‘Psychosoziales Zentrum® (15, 154), ‘Sozialpada-
gogisches Zentrum® (15, 154), ‘Institut fir Kind,
Jugend und Familie® (15, 154) und das ‘Eltern-
beratungszentrum® (I3, 141).

Positiv hervorzuheben sind Vernetzungen mit Ein-

42 14,226; 11, 71;15, 154; 16, 100; 17, 142; 18, 142; 19, 215
43 12, 130; 14, 222; 16, 118, 180; 17, 86, 142; 18, 146; 19, 159
44 12, 146;13, 141; 14, 226; 16, 180; 17, 140; 18, 142; 19, 215

12, 130; 14, 222; 17, 142; 18, 144



richtungen, die auch die Eltern der Kinder und
Jugendlichen als Zielgruppe miteinbeziehen.
Berichtet wird etwa von einem Infonachmittag fur
Eltern zu den Themen Freizeit, Ferien und Beruf:
Einrichtungen, wie ‘Fratz Graz, ‘heidenspass’
und "Jugend am Werk® stellen sich vor und Eltern
erhalten die Méglichkeit sich zu informieren (16, 190).
Eine weitere Zusammenarbeit findet im Rahmen
der bezirksweit organisierten Arbeitsgruppe
‘Eltern starken Kinder statt: ,, Da kommen eigentlich
alle Einrichtungen vom Bezirk zusammen, die mit
Eltern und Kindern arbeiten. Da treffen wir uns
zirka alle zwei Monate und besprechen gewisse
aktuelle Themen, wo natiirlich gute Vernetzung mit
den einzelnen Institutionen da ist, wenn man sich
regelmdfiig sieht.“ (15, 154). SchlieBlich berichten
manche der interviewten Schulsozialarbeiter*innen
von regelméfBigen Vernetzungen, die Uber Projekte
und Zielgruppen hinausgehen: ,, Es finden fallspezi-
Jisch und fallunspezifisch regelmdflig Vernetzungs-
treffen statt* (11, 65).

Die Regelmé&Bigkeit der Vernetzung wird als
Voraussetzung gesehen, damit die Kooper-
ation gelingt: ,,Gute Vernetzung mit den einzelnen
Institutionen besteht, wenn man sich regelmdpfig
sieht (15, 154). Kritisch wird in manchen State-
ments die Kooperation mit ortsansdssigen Vereinen
bewertet. Gerade sie ist aber als wichtige Grundlage
einer Sozialen Arbeit, die sich am Gemeinwesen
orientiert, zu sehen. Besonders schwierig erscheint
die Kooperation mit ,,Gemeindevereinen, zum
Beispiel Sportvereinen® (12, 184), wenn die/der
Schulsozialarbeiter*in nicht im Ort wohnhaft ist.
Man musse erst , richtig in die ganze Struktur® (2,
72) reinwachsen, was Zeit beanspruche. Auch dass
es in landlichen Orten kaum ,,externe Leute‘ (19, 85)
gibt, wird in einem Interview bemangelt, sodass fur
Workshops oder Ahnliches Einrichtungen aus der
entfernten Stadt kontaktiert werden mussten.

Einzelfallbezogene und -
ubergreifende Kooperation mit der
behordlichen Kinder- und Jugend-
hilfe

Eine Kooperation mit der Kinder- und Jugend-
hilfe findet im Rahmen der Einzelfallhilfe oder als
regelmaBige Vernetzung statt. Die Intensitat der
Kooperation unterscheidet sich jedoch von Standort
zu Standort. Die gemeinsame Einzelfallarbeit

geschieht z.B. Uber den Informationsaustausch
Uber Schiler*innen mit Problemen: , Wenn ein
Jugendlicher ofter zu mir kommt und sagt lange Zeit,
zuhause lduft das und das und das, dann kommt
von mir ein kurzer Anruf an die Sozialarbeiterin:
,Du was passiert da? Ich krieg da Informationen.
Lduft da bei euch auch was?‘ ,Nein lduft nichts.
Also okay, weiterhin beobachten. Wir arbeiten da
schon zusammen ganz klar.” (3, 137).

Bei Gefahr in  Verzug oder wenn das
Geflhl besteht, ,,dass da ndher hingeschaut ge-
hort von der Jugendwohlfahrtsseite* (15, 156), kann
eine Meldung in Absprache mit der Schulleitung
an die/den jeweils zustdndige*n Sozialarbeiter*in
der Behorde erfolgen (14, 120). Weiters sind
Schulsozialarbeiter*innen an manchen Standorten
im Rahmen der Einzelfallhilfe als Vertreter*innen der
Schule bei Helfer*innenkonferenzen anwesend (14,
240).

Uber regelmaBige Vernetzungen*®  aufer-
halb der Einzelfallarbeit berichten alle inter-
viewten Schulsozialarbeiter*innen. Dies ist positiv
hervorzuheben. Die Vernetzung geschieht
etwa bezirksweise: , Bezirk X ist sehr gut
vernetzt muss ich sagen“ (3, 137) und ge-
meinsam mit weiteren Professionen: , Es gibt
regelmdfiige Treffen mit der Aufenstelle der
Bezirkshauptmannschaft. Wir haben zwei Sozial-
arbeiterinnen in X stationiert. Erziehungshilfe und
Streetwork. Da sind wir im regelmdfligen Aus-
tausch.” (8, 142).

Arbeitserleichterung durch
gelingende Kooperation

Die Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe
wird von den interviewten Schulsozialarbeiter*innen
durchwegs positiv¥ beurteilt: ,,Wir pflegen einen
sehr guten Umgang mit den Sozialarbeiterinnen
des Bezirks.“ (3, 137) Als gewinnbringend ist die
Expertise der/des Sozialarbeiters*in beispiels-
weise im rechtlichen Bereich zu sehen: ,, Es ist auch
immer wieder fallspezifisch, anlassbezogen ein sehr
guter Austausch da. Wenn ich etwas nicht weif3,
dann kann ich anrufen und fragen: ,Du ich steh
da rechtlich jetzt an, was kann ich machen?‘ Also
es ist wirklich ein sehr guter Austausch. Es ist echt
super.“ (17, 130).

Erfreulich ist, dass die Kontaktaufnahme Uber-
wiegend beiderseitig erfolgt: ,, Es ist gegenseitig.

46 11,74;12,170; 13, 137; 14, 100; 15, 156; 17,
130; 18, 142; 19, 221
47 GD2, 116; D6, 164; D5, 166; GD3, 48
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Es ist immer Gleichstand. Mal rufe ich an, mal
rufen sie an.” (4, 242). Im Gegenzug schatzt die
Behorde die Schulsozialarbeit in ihrer Vermittlerrolle,
wodurch ihre eigene Arbeit erleichtert wird: ,, Das
haben sie uns auch zuriickgemeldet, dass sie sich
viel leichter tun. Weil die Schulen natiirlich nicht
die Jugendwohlfahrt anrufen, auch bei Dingen, wo
es jetzt nicht um Kindesabnahme gehen wiirde. Oft
sind es ja die kleinen Mafinahmen, wie Erziehungs-
hilfe oder Sozialbetreuung, die viel bringen wiirden.
Die Schulen nehmen aber den Kontakt nicht auf.
Und dadurch, dass wir jetzt da sind, konnen sie viel
friiher schon ansetzen und das schdtzen sie schon
sehr.“ (17, 134).

Schweigepflicht als Konfliktpotenzial

Als einziges Konfliktpotenzial wird — wie auch in
der Kooperation mit Lehrer*innen und Schul-
psychologie, allerdings mit umgekehrten Vorzei-
chen — die Schweigepflicht gesehen. Auch die/der
Sozialarbeiter*in der Kinder- und Jugendhilfe muss
die Grenzen ihrer Einhaltung im Einzelfall und vor
dem Hintergrund des Wohls des/der Jugendlichen
sorgféltig abwagen: ,, Natiirlich von behordlicher
Seite ist immer wieder die Schweigepflicht Thema,
also was diirfen sie an uns weitergeben oder nicht.
Ich finde, dass sie eh sehr viel sagen. Also das ist
eh ganz klasse, sodass wir auch gut in den Schulen
weiterarbeiten konnen.“ (15, 156).

] Gesamtbewertung der
auBerschulischen Kooperations-
praxis

Auch zur auBerschulischen Kooperation wurden
Lehrer*innen in einem Item des OFB gebeten, eine
Bewertung abzugeben.

Bei Lehrer*innen sind aufBerschulische Koope-
rationen der Schulsozialarbeit, wie in Abbildung
42 dargestellt, insgesamt nicht durchgehend
bekannt. Im Sinne einer Offnung der Schule ware
es durchaus wlnschenswert, dass z.B. Lehrer*innen
und Schulsozialarbeit gemeinsam mit Einrich-
tungen im néheren und weiteren Schulumfeld
kooperieren. Der interviewte Experte der Offenen
Jugendarbeit thematisiert diesen Aspekt, indem
er eine systematische Kooperation von Offener
Jugendarbeit und Schulsozialarbeit steiermarkweit
fur winschenswert halt (ExJA).

Erfreulich ist, dass die Mehrheit der Lehrer*innen

(ca. 60%) Uber die Zusammenarbeit der Schulsozial-
arbeit mit der Kinder- und Jugendhilfebehérde und
den Jugendzentren Bescheid weif3 und diese auch
durchwegs gut bis sehr gut beurteilt.

Kooperation mit...

Schulbehorde bzw.
Schulamt

Jugendwohlfahrts-
behorde

Polizei

AMS Jugendzentren

Beratungs-

Streetwork einrichtungen

Freizeitanbieter
(z.B. Sportverein)

Ich weil3 von keiner
Kooperation

Sehr gut / gut Weniger gut/

schlecht

Abbildung 42: Bewertung der Kooperation mit Akteur*innen auBerhalb der
Schule durch Lehrer*innen
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Laut Konzept ist ,,die Arbeit mit dem System Familie (...) ein wichtiger Teil der

Schulsozialarbeit* (Amt der Steiermarkischen Landesregierung 2011, 28). Die Familie wird als
Zielgruppe gesehen, die in Krisensituationen eingebunden wird, aber auch ganz
allgemein den Schulalltag mitgestaltet und miterlebt (vgl. ebd.). Auch fir Speck (vgl.
2007, 64) gewinnt die Zusammenarbeit mit den Eltern in der Methodenentwicklung der
Schulsozialarbeit zunehmend an Bedeutung. In der Praxis der Schulsozialarbeit gilt die
Elternarbeit als eine der gréBten Herausforderungen, wenn man bedenkt, dass ein Teil
der Probleme von Kindern und Jugendlichen der familidren Situation entspringt. Die
Frage ist zentral, ,,welche Methoden dazu fiihren, die Eltern entsprechend zu erreichen

und mit ihnen zu arbeiten* (Gspurning / Heimgartner 2013, 61). Ergebnisse zu
Methoden der Elternarbeit, die in der Schulsozialarbeit Steiermark zur
Anwendung kommen, sind Teil des folgenden Abschnitts, nachdem zunachst
quantitative Ergebnisse zur Kontakthaufigkeit und zur Herstellung des Kontakts mit
Eltern gezeigt werden.

101 Kontakthaufigkeit

Die Eltern wurden im OFB gefragt, wie oft sie im
laufenden Schuljahr 2012/13 Kontakt mit der Schul-
sozialarbeit hatten®.

Die Ergebnisse zeigen einen Uberwiegend
seltenen Kontakt. Die meisten der befragten
Eltern hatten einmal Kontakt mit der Schulsozial-
arbeit (N=13), bereits an zweiter Stelle liegt der
Anteil jener Eltern, die nie mit der Schulsozialarbeit
Kontakt hatten (N=12). Nicht wenige Eltern (N=9)
hatten allerdings zwei- bis viermal Kontakt mit der
Schulsozialarbeit (vgl. Tabelle 15).

Kontakthaufigkeit im laufenden Schuljahr Anzahl Eltern

2 -4 mal 9
einmal 13
nie 12
Gesamt 38

Tabelle 15: Haufigkeit des Kontakts zwischen Schulsozialarbeit und Eltern

48 Die Ergebnisse sind aufgrund der relativ geringen W /‘ 4
Teilnehmer*innenzahl in absoluten Zahlen dargestellt.



102 Kontaktherstellung

Der Grof3teil der Kontakte mit Eltern wurde Uber
Elternabende hergestellt. An zweiter Stelle liegen
Kontakte, die auf Initiative der Kinder und an dritter
Stelle Kontakte, die auf Initiative der Schulsozial-
arbeit hergestellt wurden. Auf eigene Initiative
kontaktierten drei der Eltern die Schulsozialarbeit
(vgl. Abbildung 43).

o

Anzahl der Eltern
N w N wv (o)} ~ o] O

Abbildung 43: Herstellung des Kontakts zwischen Schulsozialarbeit und
Eltern

103 Methoden in der

Hiternaroelt

Am hoéchsten ist mit 12 die Anzahl jener Eltern,
die personlich von der Schulsozialarbeit beraten
worden sind. Zehn Eltern haben Newsletter oder
Infobriefe von der Schulsozialarbeit erhalten und
neun Eltern haben an Veranstaltungen der Schul-
sozialarbeit teilgenommen. Keine/r der befragten
Eltern hatte Uber Helfer*innenkonferenzen oder
Hausbesuche Kontakt mit der Schulsozialarbeit (vgl.
Tabelle 16).



Methoden der Schulsozialarbeit

Helfer*innenkonferenz
Hausbesuche der Schulsozialarbeit
Newsletter oder Infobrief
Gesamt

Tabelle 16: Inanspruchnahme der Methoden der Schulsozialarbeit durch
Eltern

Obwohl die quantitativen Ergebnisse eine Domi-
nanz des einzelfallbezogenen Kontakts zeigen, der
in der Regel bei Krisen stattfindet, sind die eben-
falls relativ hohen Werte bei den fallunabhangigen
Kontaktformen hervorzuheben, die der allgemeinen
Information der Eltern Uber die schulsozialarbeit-
erische Tatigkeit dienen. Der im Konzept
formulierte Anspruch an die Schulsozialarbeit,
Eltern nicht nur bei Krisensituationen, sondern auch
allgemein ins Schulgeschehen einzubinden, scheint
laut diesen Ergebnissen umgesetzt.

In den qualitativen Interviews und Gruppendiskuss-
ionen wurde auf die im Rahmen der Elternarbeit
angewandten Methoden der Schulsozialarbeit
naher eingegangen.

Einzelfallhilfe

Laut qualitativen Ergebnissen finden Kontakte mit
Eltern vorrangig im Rahmen der Einzelfallhilfe, also
fallspezifisch, statt. Eltern holen sich bei der Schul-
sozialarbeit Rat, ,,wenn sie nicht weiter wissen“ (4,
110) oder rufen an und fragen nach: ,,Mein Kind
war ja jetzt bei Ihnen. Ist irgendwas?“ (15, 160).
Beratungen von Eltern thematisieren beispiels-
weise ,,selbstverletzendes Verhalten® (13, 143),
,Gewalt* (13, 143), psychologische Testungen von
Schiler*innen (17, 118), Einbezug der Kinder- und
Jugendbhilfe (I3, 139) und Sexualitat (I3, 145). Der
Grof3teil der Elterngesprache findet telefonisch oder
personlich in der Schule statt. Eine Interviewpart-
nerin bietet auch Hausbesuche an, wenn Eltern
nicht in die Schule kommen wollen oder kdnnen (14,
97).

Die im OFB befragten Eltern (N=27) finden es leicht
bis sehr leicht, ein Beratungsgesprach bei der

Anzahl Eltern

10

31

Schulsozialarbeit zu bekommen. Auch die Frage, ob
die Schulsozialarbeit im Beratungsgesprach geni-
gend Zeit fir sie habe, wird von allen Eltern (N=10)
mit Ja beantwortet.

Positiv hervorzuheben sind Kontakte, die nicht
aufgrund von Problemen initiiert werden. Eine
befragte Schulsozialarbeiterin ,,ruft nicht nur an,
wenn was Negatives ist“ (17, 156), sondern setzt sich
mit Eltern auch einmal nicht anlassbezogen in Ver-
bindung, um ihnen zu sagen, welch , entziickendes
Kind* (ebd.) sie haben. Laut Konzept kann ein konti-
nuierlicher und weniger problemzentrierter Kontakt
praventiv wirken, indem ,,mogliche Problemfelder
bereits im Vorfeld“ erkannt werden und ,, Hilfe-
stellungen in einem friithen Stadium® (Amt der
Steiermarkischen Landesregierung 2011, 28) angeboten
werden kénnen.

Elternabend und Elternsprechtag

Von der Schule veranstaltete, jahrlich ein- oder
zweimal stattfindende Elternabende und Eltern-
sprechtage bieten Méglichkeiten der praventiven
Kontaktanbahnung. Sie werden von der Schulsozi-
alarbeit genutzt, um sich vorzustellen, indem unter
anderem versucht wird ,,jedem Elternteil einen
Flyer von der Schulsozialarbeit in die Hand zu
driicken* (6, 190. Zudem werden Fragen
beantwortet und ,, Erziehungstipps“ und ,,Schul-
tipps* gegeben (GD4, 64). Gleichzeitig nutzen viele
Schulsozialarbeiter*innen diesen Rahmen, um die
Einverstandniserkldrungen der Eltern zu erhalten.
Sie sind rechtlich notwendig, damit die Schulsozi-
alarbeit in ihrer Rolle als ,schulfremde’ Instanz mit
den Schiler*innen arbeiten kann: ,,Da stellen wir
uns dann noch einmal vor und erkliren das Ganze



und da unterschreiben das dann die meisten Eltern,
fast 90 Prozent, sofort* (17, 52).

Die Bedeutung des Kennenlernens der Schulsozi-
alarbeit im offiziellen Rahmen von Elternabenden
wird in folgendem Zitat betont: ,,Das war sicher
sehr positiv, dass die Eltern mich kennenlernen
konnten. In der anderen Schule kriege ich sie [Ein-
verstdndniserkldrungen] kaum zuriick. Da war ich
leider auch nie bei einem Elternabend dabei.” (15,
52). Zudem hilft der Uber einen Elternabend einmal
hergestellte persdnliche Kontakt mit der Familie
eine Vertrauensbasis zu schaffen, aufgrund der
sich Gesprache entwickeln konnen (vgl. GD5, 98).
»Zehn Schriftstiicke denke ich, wirken nicht so gut
wie dieser personliche Kontakt* (GD5, 102), gibt eine
befragte Schulleiterin zu bedenken.

Informationsveranstaltungen

Informationsveranstaltungen dienen der Infor-
mation Uber die eigene Tatigkeit der Schulsozial-
arbeit. Sie kommunizieren weiters Angebote von
Dritten, die fur Kinder und Jugendliche interes-
sant sein kdnnten. Die Schulsozialarbeit bietet bei-
spielsweise einen ,, Infonachmittag fiir Eltern zu den
Themen Freizeit, Ferien und Beruf* (16, 190) an, bei

Methode

dem sich ,,Einrichtungen von der Jugendarbeit*
(ebd.) vorstellen und somit Eltern die Mdglichkeit
geben sich Uber die verschiedensten Angebote fir
ihre Kinder zu informieren. Ebenso werden etwa
Referate Uber ,,Safer Internet* (19, 145) und Uber die
., Neue Mittelschule* (19, 145) sowie Uber ,, Suchtprd-
vention* (19, 229) angeboten.

Die Begleitung von Eltern zu Behorden (14, 116)
und Elternbriefe (12, 76; 18, 152) werden verein-
zelt als weitere Methoden in der Elternarbeit
genannt.

0.2 Gute Bewertung der

Hiternaroat

Die Bewertung der Elternarbeit im OFB durch Eltern
und Lehrer*innen fallt durchwegs gut aus.

So werden jene drei Methoden der Schulsozial-
arbeit, die bisher von Eltern in Anspruch genommen
wurden, von diesen durchwegs sehr gut bis gut be-
urteilt. Keine der Methoden erhielt die Beurteilung
.Weniger gut” oder ,Schlecht” (vgl. Tabelle 17).

Sehr gut Gut Weniger Schlecht

gut

Anzahl Eltern

Personliche Beratung

Newsletter oder Infobrief

Tabelle 17: Bewertung der Methoden der Elternarbeit durch Eltern



Die befragten Lehrer*innen bewerten die
Zusammenarbeit der Schulsozialarbeit mit den
Eltern zu 79% mit sehr zufriedenstellend oder zu-
friedenstellend. Ein Funftel der Lehrer*innen (21%)
ist mit dieser Zusammenarbeit weniger oder nicht
zufrieden (vgl. Tabelle 18).

Prozent der
Lehrer*innen

(N=54)

Wie zufriedenstellend
gelingt die
Zusammenarbeit der
Schulsozialarbeit mit
den Eltern?

Zufriedenstellend 48%
Weniger zufriedenstellend 15%
Nicht zufriedenstellend 6%

Tabelle 18: Bewertung der Zusammenarbeit der Schulsozialarbeit mit Eltern
durch Lehrer*innen

Jedes eltem-

geéprach eln Erfolg

Die interviewten Schulsozialarbeiter*innen sehen
vor allem die kleinen Erfolge in der Elternarbeit:
»Jedes Elterngesprich, das zustande kommt, ist
fiir mich ein Erfolg® (17, 152). In einzelnen Féllen
wird durchaus von einer ,guten Zusammen-
arbeit mit Eltern* (11, 82) berichtet, auch wenn der
Kontakt oft einseitig ist und viel Engagement erfor-
dert (GD5, 105). In einigen Fallen sind es dennoch
die Eltern, die den Kontakt suchen. Dies wird von
den Schulsozialarbeiter*innen als gréBter Erfolg
ihrer Elternarbeit verbucht®. Die Anliegen, die
Eltern dabei vorbringen, sind Probleme mit den
Kindern und Jugendlichen und damit verbunden
das Hilfe-Holen von auBen (13, 149; 14, 102; 18,
160), das Nachfragen, ob es Neuigkeiten bezlig-
lich ihres Kindes gibt (13, 149; 15, 166) oder das
Anfragen zu aktuellen Themen und entsprechenden
Angeboten (z.B. Pornos auf Handys) (19, 239). Trotz
kleiner Erfolge kommt es gerade in der Elternarbeit
zu spezifischen Schwierigkeiten.

49 13, 149; 14, 106; 15, 166; 16, 196; 17, 148; 18, 158;
19, 229; GDS5, 100

Problem der

Erféichbarkeit der Eltemnm

Die Schwierigkeit des Ereichens von Eltern wird
zum Beispiel im Rahmen der Einzelfallhilfe gesehen,
,wobei ich sagen muss, dass das schon eine der
schwierigsten Sachen ist, dass man Eltern iiber-
haupt zum Gesprdch bringt* (17, 146). Der Umgang
mit den Eltern erfordert ,,schon ein bisschen Finger-
spitzengefiihl und Drahtseilaktivitdt* (13, 139). Aber
auch bei Schulveranstaltungen wirden ,,immer die
gleichen* (17, 148), namlich nur jene Eltern kommen,
die ohnehin an der Schulsozialarbeit interessiert
sind (17, 148; GD3, 116). Im Professionellen-Work-
shop wird die Distanz der Eltern durchaus kontro-
vers diskutiert. So meint eine Teilnehmerin, man
kénne den Eltern nur ein Angebot setzen, das mog-
lichst kontinuierlich ist. Die Inanspruchnahme des
Angebots sei jedoch freiwillig und man misse den
Eltern diese Autonomie zugestehen (PWS).

107 Abwehrnaltung der

Eltern

Die interviewten Schulsozialarbeiter*innen orten
oft eine Abwehrhaltung von Eltern, die sich
vor allem in Bezug auf die Einverstédndniser-
klarung problematisch auswirkt (12, 92). Stimmen
Eltern nicht schriftlich zu, dass ihr Kind die Schul-
sozialarbeit besuchen darf, dann ist eine Einzelfall-
hilfe nicht méglich. Aber auch Eltern, die das Ein-
verstandnis gegeben haben, sind oftmals nicht
kooperationsbereit® und zeigen wenig Interesse.
Eine interviewte Schulsozialarbeiterin berichtet von
»erfolgreich gescheiterten® (14, 262) Fallen, bei denen
die Schuiler*innen kooperationsbereit sind, die
Eltern jedoch nicht.

50 12, 88; 14, 262; 15, 160; 17, 146;



Stigmatisierung der

Schulsozialarpett

Die Ursache der Abwehrhaltung kénnte in einer
Stigmatisierung der Schulsozialarbeit liegen. Es
scheint, als werde mitunter ein ,,falsches Bild* ver-
mittelt (12, 82; 13, 139; 14, 100; 15, 162; 16, 192; 17, 156, 18, 156).
So wollen manche Familien Schulsozialarbeit ,,ein
bisschen aus dem Weg gehen®, weil ,,Sozialarbeit
drinnen steht* (16, 192), was ,,immer noch so negativ
behaftet von der Jugendwohlfahrt* (14, 100) ist. Es
kann passieren, dass Schulsozialarbeit mit ,, psycho-
logischen oder psychotherapeutischen oder psych-
iatrischen Angeboten‘ (18, 156) gleichgestellt wird,
was dann zu einer Hemmung (I8, 156) fihrt, dieses
Angebot in Anspruch zu nehmen. Auch die Schule,
innerhalb der Schulsozialarbeit agiert, ist ,,nicht
immer sehr positiv besetzt* (17, 15¢), weil Eltern
vielleicht selbst ,,nur negative Erfahrungen* (4,
112) in ihrer Schulzeit gemacht haben. Dies kann
Elternarbeit ebenso erschweren. Auch die inter-
viewte Expertin der Kinder- und Jugendhilfe sieht
darin ein groBes Problem und eine der wichtigsten
Herausforderungen fir die Schulsozialarbeit, nam-
lich dass Eltern mit der Schule oft ein konflikthaftes
Verhaltnis hatten und sich selbst als defizitar in
Bezug auf Schule erleben wirden. Und Schulsozi-
alarbeit wirde von Eltern als dem System Schule
unterstellt wahrgenommen werden, weil ihre Eigen-
standigkeit und Unabhangigkeit von der Schule zu
wenig nach aul3en transportiert werde (ExJWF).

Vor diesem Hintergrund erscheint ,,ganz viel Auf-
klarungsarbeit“ (13, 139) wichtig. Die Rolle der Schul-
sozialarbeit, etwa dass sie ,,keiner Behorde unter-
stellt ist“ (13, 139), mUsse klar kommuniziert werden,
denn Information Uber das Angebot der Schulsozial-
arbeit ,,nimmt Barrieren* (13, 139). Der Elternverein
kénnte als Vermittler fungieren, der den Kontakt zu

den Eltern und ihre Erreichbarkeit erheblich verein-
fachen konnte (17, 146; GD3, 116).

Vertrauen mit der

/el

Eine wichtige Rolle scheint die Zeit zu spielen, die
Schulsozialarbeit braucht, um als Unterstitzungs-
system innerhalb der Schule anerkannt zu sein. Die

@)
N

interviewten Schulsozialarbeiter*innen stellen zu-
nehmendes Interesse® der Eltern fest, wobei dieses
Interesse durch die eigenen Kinder (,,Ich glaube,
dass Jugendliche, die mit mir in Gruppen oder Ein-
zelcoachings arbeiten, zuhause von mir erzdhlen.”,
13, 143), die Schulleitung (,, Der Erfolg ist der, dass
sich Eltern vermehrt interessieren. In der Schule
héingt es immer viel damit zusammen, wie auch
die Direktion damit umgeht.“, 12, 78) oder andere
Eltern geweckt wird (,,Je ldnger ich an der Schule
bin, desto einfacher wird es, weil Eltern sich auch
untereinander austauschen.”, 13, 147).

Mit der Zeit entsteht Vertrauen, die als Basis einer
gelingenden Elternarbeit gesehen wird®?. Dieses
Vertrauen zur Schulsozialarbeit fassen die Eltern,
weil sie von der Kompetenz der Akteur*innen (vgl.
15, 164; 16, 196) und von Projekten der Schulsozial-
arbeit (z.B. Buddy-Projekt, Peermediation) (vgl. 13,
90) Uberzeugt wurden. Sind Eltern mit der Arbeit
der Schulsozialarbeit vertraut, dann ist der Weg zur
Schulsozialarbeit laut einer Schulleitung einfacher
und mit weniger Hirden verbunden, als zu anderen
Fachstellen (vgl. GD5, 100). Eine Lehrerin drickt
dies im Gesprach mit der Schulsozialarbeit im
Rahmen einer Gruppendiskussion dhnlich aus: ,,Du
bist jemand, der keine Noten gibt, der die Kinder
nicht beurteilt. Ich glaube, dass das auch einmal
wichtig ist, dass die Eltern wissen, dass sie wohin
gehen konnen, wo sie eine Anlaufstelle haben®, bei
der sie nicht die Angst haben mussen, ,,dass sich
das auf das Kind — was an und fiir sich eh nicht der
Fall sein soll bzw. auch ist — irgendwie negativ aus-
wirkt* (GD3, 121).

Eine interviewte Schulsozialarbeiterin berichtet von
der Idee ein Elterncafe einzurichten (vgl. 12, 76), um
das Vertrauen der Eltern zu starken, damit ,,mehr
Kommunikation stattfindet und die Eltern vielleicht
auch mehr vertraut werden mit dem, was wir ma-
chen® (12, 76).

Als Idealfall wird geschildert, wenn Eltern die
wSchulsozialarbeit als Ressource® (17, 148) und als
,Ansprechperson* und ,,Schnittstelle” von Schule
und Sozialarbeit wahrnehmen (18, 162). Mit einer
solchen Haltung kénnte — auch im Sinne des
Konzepts der Schulsozialarbeit Steiermark — der
Weg von einer problem- und defizitorientierten
Elternarbeit hin zu einer aktiven Teilhabe der Eltern
am Schulleben gedffnet werden.

51 12,78; 13, 143; 14, 106; 19, 229
52 13, 90; 14, 116; 15, 164; 16, 196
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Im Folgenden wird auf die Wirkungen von Schulsozialarbeit eingegangen.
Es ist eine entscheidende Frage, wozu die Schulsozialarbeit fihrt bzw. was sie bewirken
kann. Die Ergebnisse stitzen sich auf die Online-Fragebogen
Erhebung (Schiler*innen, Lehrer*innen, Eltern), wobei zuerst auf die
Perspektiven der Schiler*innen, Lehrer*innen und Eltern im Einzelnen
eingegangen wird und anschlieBend einige vergleichende Ergebnisse
zwischen diesen Zielgruppen prasentiert werden. Zu den quantitativen
Ergebnissen aus dem OFB hinzu kommen quantitative und qualitative
Ergénzungen aus der Indikatoren-Auswertung aus Sicht von Direktor*innen und
Schulinspektor*innen sowie qualitative Ergebnisse aus der
Dokumentationsanalyse, den Interviews mit Schulsozialarbeiter*innen und der
Expertin der Kinder- und Jugendhilfe sowie den Gruppendiskussionen mit
Schiler*innen, Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen.

111 Sicht der

Schilerfinnen

Den Schiler*innen wird die Frage gestellt,
bei welchen von 24 Themen Schulsozialarbeit
ihnen am besten geholfen hat. Die Ergebnisse
zeigen, dass Uber die Hélfte der Schiler*innen
bei 16 dieser Themen angeben, dass Schul-
sozialarbeit ihnen sehr gut oder gut geholfen
hat. Bei drei der Themen sind es sogar Uber
75% der Schuler*innen (vgl. Abbildung 44). Bei
sieben Themen fihren mindestens die Hélfte
der Schiler*innen an, dass Schulsozialarbeit
ihnen weniger gut oder gar nicht geholfen hat (vgl.
Abbildung 45).

100

Prozent der Schiiler*innen
w
(@]

Am besten hilft Schulsozialarbeit aus Sicht der
Schiler*innen das Klassenklima zu verbes-
sern. Bei den Schulleistungen und der Gestal-
tung der Freizeit fihlen sich die Schiler*innen zu
einem hohen Prozentsatz von der Schulsozialarbeit
gut bzw. sehr gut unterstiitzt. Aber auch bei spezi-
fischen Themen sind Erfolge festzustellen. So fallt
auf, dass jene Jugendlichen, die Selbstverletzungen
als fur sie wichtiges Thema angeben, sich zu einem
hohen Anteil, nédmlich zwei Drittel (67%), dabei
von der Schulsozialarbeit unterstitzt fihlen (vgl.
Abbildung 44).

Abbildung 44: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” Sehr gut bis gut.



Eine Aussage einer Schulsozialarbeiterin unter-
stltzt dieses Ergebnis, wenn sie meint: ,,Dass
Menschen mit selbstverletzendem Verhalten sich
nicht mehr schwarz-weif3 schminken und sich nicht
mehr selbstverletzen und strahlender durch das
Schulgebdude laufen* (13, 141).

Zusatzlich zeigen Ergebnisse der Dokumentat-
ionsanalyse, dass die Arbeit mit den Schiler*innen
haufig zu Entspannung und Entlastung bei
Schiler*innen fihrt. Folgende Beispiele verdeut-
lichen eine Verbesserung der Situation:

» Die Lehrerin berichtet, dass der Schiiler nach
den Gesprdchen mit Schulsozialarbeit ruhiger
wirkt und leichter zum Mitarbeiten motiviert
werden kann“ (D11).

» ., Schiilerin ist nach dem gemeinsamen

Gesprdch positiv gestimmt* (D20).

Weniger Unterstltzung bei
familiaren Themen und Angst

Vor allem Themen oder Probleme in der Familie
werden aus Sicht der Schiler*innen weniger gut
oder gar nicht von der Schulsozialarbeit bear-
beitet (vgl. Abbildung 45). Auch beim Thema Angst
fihlen sich etwas Uber die Halfte der Schiler*innen
weniger gut von der Schulsozialarbeit unterstitzt.
Die Wirkungen auf die Themen Gewalt, Schulab-
bruch, Vandalismus und Diebstahl werden ambiva-
lent betrachtet (vgl. ebd.).

Vandalismus und

Die qualitativen Ergebnisse aus der Dokumentat-
ionsanalyse zeigen jedoch, dass die Schulsozial-
arbeit auch bei Schulangst und Schulverweigerung
helfen konnte. In zwei Féllen konnte Schulsozial-
arbeit mitwirken, dass wieder ein regelméfBiger
Schulbesuch stattfindet (D3, D17), in einem Fall
wurde erfolgreich unterstitzt den versdumten Un-
terrichtsstoff nachzuholen (D6). Bei allen drei
Féllen von Schulverweigerung und Schulangst
hat die Schulsozialarbeit eine vermitteInde Funk-
tion zwischen Eltern, Schiler*innen, Lehrer*innen
und Nachmittagsbetreuung eingenommen und
Schuler*innen bestarkt, indem sie diese zum Unter-
richt bzw. zur Nachmittagsbetreuung begleitet oder
als Ansprechperson und Anlaufstelle zur Verfligung
stand.

In dhnlicher Weise zeigen sich bei den Themen
psychische und physische Gewalt unter den
Schiler*innen deutliche Verbesserungen laut
Dokumentationsanalyse. Hier vermittelt die Schul-
sozialarbeit mittels Gesprachen (z.B. D3, D12) und
Vereinbarungen (z.B. D7, D12) oder sensibilisiert
Lehrer*innen fir die AuBenseiterposition einer/s
Schilers*in (D9, D7). Schulsozialarbeiter*innen
halten zum Beispiel dokumentarisch fest:

?  Die drei versohnen sich und wollen

wieder Freunde sein‘ (D12).
7 Die empfohlene “Stopp-Regel® funkti-
oniert. Schiiler wendet diese an, wenn er mit
seinen Freunden zum Spaf; rauft* (D7).
» ., Lehrerin berichtet, dass alles gut
gelaufen ist, Schiiler haben sich untereinan-
der gut verstanden. Schiiler wirkt gelost und
frohlich® (D3).

Diebstahl
Gewalt
Schulabbruch . . )
N Jungere Schuler*innen
e sehen mehr Verbesserung
Probleme Familie
Angst Ein Altersvergleich der befragten Schiler*innen zu
Trennung den Wirkungen von Schulsozialarbeit zeigt, dass,
in Familie | ! ! | | | je juinger die Schiler*innen sind, desto besser
0 20 40 60 80 100 bewerten sie die Wirkung von Schulsozialarbeit.

Dies wird zum Beispiel deutlich, wenn man sich
die Ergebnisse der sechs Themen ansieht, die die
Schiler*innen am meisten beschéftigt. Bei funf der
sechs abgefragten Themen ist das Durchschnitts-
alter der Schiler*innen, die meinen, dass ihnen

Prozent derSchiiler*innen

Abbildung 45: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” Weniger gut bis gar nicht.



Schulsozialarbeit sehr gut geholfen hat, niedrig (vgl.
Abbildung 46; griine Balken).
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Mittelwert Alter der Schiler*innen
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Abbildung 46: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” Weniger gut bis gar nicht.



1.2 Indikatoren-

auswertung

Fir die faktische Analyse von Wirkungen der Schul-
sozialarbeit werden empirisch gut wahrnehmbare
Indikatoren zusammengestellt. Simuliert wird
zudem ein Vorher-Nachher Design. Es sollen quan-
titative Aussagen zum Schuljahr vor der Schulsozial-
arbeit und zum gegenwartigen Schuljahr 2012/2013
getatigt werden. Einerseits werden Direktor*innen
und Schulinspektor*innen befragt, inwieweit Daten
zu den Indikatoren vorliegen, andererseits wurden
die Lehrer*innen quantitativim OFB gebeten, ihre
Einschatzung vorzunehmen.

Anzahl im Schuljahr

Indikatoren

Schulsozialarbeit

vor EinfGhrung der

KRRl (ndikatorenauswertung:
Statistiken von Direktor*innen und
Schulinspektor*innen

Zunachst werden hier die Ergebnisse der
Indikatoren-Auswertung kurz vorgestellt. Ein
wesentliches Ergebnis des Indikatoren-Moduls ist
die Erkenntnis, dass es in den Schulen wenig bis
keine Aufzeichnungen (Statistiken) zu den Indi-
katoren gibt, die von uns zur Feststellung sozialer
Probleme und Aktivitaten entwickelt worden sind.
Insofern war es schwierig rechenbare Werte
zu bekommen. Einige Direktor*innen bzw.
Schulinspektor*innen haben uns dennoch Angaben
zu ihren Schulen zukommen lassen. Wir haben
alle genannten Félle aufaddiert, woraus folgende
Tabelle entstanden ist (vgl. Tabelle 19).

Sachbeschadigungen

Gewaltvorfalle unter Schilern oder
Schulerinnen

Gravierende Mobbingfalle unter Schilern
oder Schilerinnen

Gravierende Falle von Schulschwénzen
Fehlstunden

Unentschuldigte Fehlstunden
Schulabbriiche

Schulsuspendierungen

Alkoholvorfélle

Drogenvorfélle

Meldungen an die Kinder- und Jugendhilfe

Polizeiliche Anzeigen

Tabelle 19: Indikatoren zu ausgewahlten Themen im Zeitverlauf
(in drei Schulen)

Anzahl im
Schuljahr Differenz
2012/13
8 1 7
41 4 37
6 1 5
3 1 2
1715 1412 1303
111 5 106
0 0 0
2 0 2
1 1 0
0 0 0
9 1 8
2 0 2



Es handelt sich dabei um die aufaddierten
genannten Falle aus insgesamt drei Schulen
mit Schulsozialarbeit. Kein Indikator zeigt einen
Anstieg von Féllen an und nur drei Indikatoren,
namlich Schulabbriche, Alkoholvorfalle und
Drogenvorfalle zeigen keine Differenz. Die gewich-
tigsten Rickgénge werden bei den Indikatoren
Gewaltvorfalle unter Schiler*innen (von 41 auf 4
Falle) und unentschuldigte Fehlstunden (von 111
auf 5 Falle) angegeben. Auch die Sachbeschadi-
gungen (-7 Falle) und Meldungen an die Kinder-
und Jugendhilfe (-8 Falle) sind nach Angaben der
drei Schulen zurlickgegangen.

Indikatorenauswertung:
quantitative Einschatzung von
Lehrer*innen

Zusatzlich haben wir Lehrer*innen in einem Item
des OFB gebeten einzuschétzen, wie viele Falle
oben angefihrter Themen an ihrer Schule im Jahr
vor Einfihrung der Schulsozialarbeit und im Zeit-
raum der Erhebung noch laufenden Schuljahr statt-
gefunden haben. Die Lehrer*innen konnten dabei
zwischen 0 und 100 Fallen pro Thema angeben. Von
46 der 130 befragten Lehrer*innen wurde das Item
ausgefullt.

Nach Schatzungen der Lehrer*innen sind
steiermarkweit Gewaltvorfélle unter Schiler*innen
im Mittel®®* um drei Falle und gravierende
Mobbingfalle im Mittel um zwei Falle pro Schule zu-
rickgegangen (vgl. Abbildung 47). Der deutliche
Rickgang von Gewaltvorféllen deckt sich somit
weitgehend mit den Zahlen aus der Statistik-Aus-
wertung (vgl. Tabelle 19). Auch haben sich Sach-
beschadigungen im Mittel um zwei Falle und
Meldungen an die Kinder- und Jugendhilfe im
Mittel um einen Fall verringert. Ebenso sind
Schulabbriche und gravierende Félle von Schul-
schwanzen im Mittel um einen Fall zurlickgegangen.
Wie bei den Schétzungen der Direktor*innen
und Schulinspektor*innen zeigen sich auch nach
Einschatzungen der Lehrer*innen bei den Themen
Schulabbruch, Alkoholvorfalle und Drogenvor-
falle so gut wie keine Rickgénge. Der einzige
Anstieg von Fallen seit Einfihrung der Schulsozi-
alarbeit zeigt sich bei den Drogenvorféllen, die im
Mittel ganz leicht (-0,15 Falle) gestiegen sind (vgl.
Abbildung 47).
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Abbildung 47: ,Wenn Sie die Zeit vor der Schulsozialarbeit mit heute
vergleichen, wie schatzen Sie die Anzahl der Falle bei
folgenden Problemen ein?” Anzahl der Félle im Mittel
nach Einschatzung der Lehrer*innen (N=46).

53 Um zu vermeiden, dass Falle doppelt gezéhlt werden,
wurden die Mittelwerte der Schatzungen berechnet.
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Die Schatzungen der Lehrer*innen im OFB werden
einem Vergleich zwischen den Bezirken unter-
zogen. Bei einem Vergleich der Mittelwerts Diffe-
renzen der Falle fallt auf, dass Graz (im Mittel ins-
gesamt -17 Félle), Hartberg-Furstenfeld (-11 Falle)
und Bruck-Murzzuschlag (-7 Falle) die gréBten Rick-
gange zu verzeichnen haben. In allen drei Bezirken
sind vor allem Sachbesch&digungen, Gewaltvorfélle
unter Schiler*innen und Mobbingvorfalle zurick-
gegangen. Die Lehrer*innen aus dem Bezirk Voits-
berg befinden einen Rickgang bei Mobbingfallen
seit Einfihrung von Schulsozialarbeit (-4 Félle). Auch
die Meldungen an die Kinder- und Jugendhilfe
sind in Voitsberg zurlickgegangen (-2 Falle)>* (vgl.
Tabelle 20).

Differenz der Liezen  Bruck- Hartberg- Voitsberg  Graz (Graz Total

Mittelwerte Murzzuschlag Flrstenfeld 1 und 2)

Sachbeschadigungen -1 -1 -2 0 -3 -55

Gewaltvorfalle unter
Schiler*innen 0 -2 -3 0 -7 -92

Mobbingfélle unter
Schiler*innen -1 -1 -2 -4 -3 -89

Gravierende Falle von

Schulschwanzen 0 -1 0 -1 -2 -33
Schulabbruch 0 0 0 -1 0 -12
Schulsuspendierungen 0 -1 -1 0 -2 -29
Alkoholvorfélle 0 1 -1 0 0 0
Drogenvorfélle 0 1 0 0 0 5
Meldungen an die

Kinder- und Jugendhilfe 0 -1 -2 -2 0 -44
Polizeiliche Anzeigen -1 0 -1 0 -1 -19
Insgesamt -3 -7 -1 -8 -17

Tabelle 20: ,Wenn Sie die Zeit vor der Schulsozialarbeit mit heute
vergleichen, wie schétzen Sie die Anzahl der Félle bei
folgenden Problemen ein?” Differenzen der Mittelwerte nach
Einschatzung der Lehrer*innen (N=46) nach Bezirken

54 Die Lehrer*innen aus dem Bezirk Murtal
haben keine Schatzungen abgegeben und W 27
scheinen deswegen in dieser Tabelle nicht auf. I



Diese deutlichen quantitativen Ergebnisse
werden durch einige qualitative Rickmeldungen
der Schulinspektor*innen und Direktor*innen
gestutzt. Ein/e Schulinspektor*in  merkt zum
Beispiel an, ,[...] dass die Schulsozialarbeit
von meiner Seite gesehen eine deutliche Entlas-
tung in Hinblick auf schwerwiegende Vorfille und
Schwierigkeiten mit Schiilern ist. Im Vergleich zu
den Jahren vor SSA habe ich weniger mit Diszi-
plinarangelegenheiten zu tun!“. Auch die allge-
meinen Rickmeldungen der Direktor*innen fallen
GuBerst positiv aus, wie zum Beispiel folgendes Zitat
zeigt: ,,Wir konnen nur eines ganz sicher feststellen,
dass nach der Einfiihrung der Schulsozialarbeit
wesentliche Verbesserungen in vielen Bereichen zu
beobachten waren und die Schulsozialarbeit fiir die
Zukunft im schulischen Alltag unentbehrlich ist*.

Mehr Schiler-
INnNen nenmen

Schulsozialarbeit in
ANSpruch

Die Schulsozialarbeiter*innen heben hervor,
dass ihre Arbeit bewirkt hat, dass immer mehr
Schuler*innen  Schulsozialarbeit in  Anspruch
nehmen: ,,Was ich sagen kann, ist, dass immer
mehr Schiiler kommen‘ (18, 164). Dies verdeutlicht

Prozent

11.4 YWirkungen im

sozialen und
scnhulischen Bereich

Aus Sicht der Schiler*innen und der Lehrer*innen
hilft Schulsozialarbeit vor allem dabei den gemein-
samen Umgang miteinander zu verbessern. Auch
haben sich die Schulleistungen und das allge-
meine Klassenklima aus Sicht beider Zielgruppen
verbessert (vgl. Abbildung 48). Dagegen werden
Themen wie Schulabbriche, Schulschwanzen oder
Rassismus von den beiden Zielgruppen nicht so
gut bewertet. Bei allen drei Themen gibt es ins-
gesamt mehr Schiler*innen und Lehrer*innen, die
die Wirkung von Schulsozialarbeit weniger gut bzw.
schlecht bewerten (vgl. Abbildung 48, Abbildung
49, Abbildung 50).

76

weniger| gut
gut gut gut gut

vielen Schulsozialarbeiter*innen auch, dass die gut weniger| gut weniger| gut weniger

Schiler*innen das Angebot und die Rolle der Schul-
Hoflicher
Umgang

Gewalt

sozialarbeit verstanden haben und sehr schatzen: Rassismus

Diebstahl und

. .. . .. . . Vandalismus
,Sie konnen das jetzt schdtzen, dass sie eine

Ansprechperson haben. Also dass sie jemanden
haben, der ihnen zuhort, egal um was es geht. Also
das Gefiihl habe ich schon* (16, 200). Anfangliche
Angste und Vorurteile gegeniiber der Schulsozial-
arbeit kdnnen abgebaut werden:

® Schiler*innen Lehrer*innen

Abbildung 48: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” / ,Wie sehr hat die Schulsozialarbeit bei diesen
schiler- und schilerinnenbezogenen Themen verbessernd
gewirkt?”

»Am Anfang haben sie sich nicht getraut zu
kommen. Da hatten sie Angst, dass sie ausgelacht
werden. Mittlerweile ist das teilweise vollkommen
egal, weil sie auch wissen, dass es nicht unbedingt
um etwas gehen muss. Sie kommen in der Pause

halt einfach zum Spielen oder sonst irgendwas*
(19, 243).
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Abbildung 49: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” / ,Wie sehr hat die Schulsozialarbeit bei diesen
schiiler- und schillerinnenbezogenen Themen verbessernd

gewirkt?”
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Schullleistung Lernschwierigkeiten Schulschwanzen

B Schiler*innen Lehrer*innen

Abbildung 50: ,Wie gut hat die Schulsozialarbeit bei diesen Themen
geholfen?” / ,Wie sehr hat die Schulsozialarbeit bei diesen
schiler- und schilerinnenbezogenen Themen verbessernd
gewirkt?”

Aussagen der Gruppendiskussionen untermauern
die Behauptung, dass Schulsozialarbeit zur Ver-
besserung des Klassen- bzw. Schulklimas bei-
tragt. Sowohl Schulsozialarbeiter*innen als auch
Schiler*innen und Lehrer*innen nehmen seit Ein-
fihrung der Schulsozialarbeit Verédnderungen im
Klassen- und Schulklima wahr. Dies soll durch einige
Zitate verdeutlicht werden:

Aussagen der
Schulsozialarbeiter*innen:

» ,,Oder wenn ein Klassenkonflikt konsensorien-

tiert bereinigt wurde. So nach dem Motto ,Wir
miissen nicht best friends sein, aber wir haben
eine gemeinsame Aufgabe herinnen und da
respektieren wir uns.” (3, 151).
» »Ich glaube auch, wenn man zum Beispiel
regelmdfig in den Klassen arbeitet, dann
verbessert das sicher das Klassengeschehen*
(5, 180).
» ,,Oder wenn in einer Klasse ein besseres Klima
herrscht, wenn wir ein paar Wochen dort
gearbeitet haben mit den Kindern. Das sind
tolle Erfolge. Wir haben auch wirklich tolle
Riickmeldungen von den Lehrern.” (17, 126).
7 Also ich hatte genug Stunden in dieser
Klasse. Ich war mit auf Klassenfahrt. Bei
diesen Schiilern merkt man einfach, dass sie
sich anders entwickelt haben, wo man dfters
drinnen war. Die sind selbststdndiger, l0sen
auch Konflikte oft selbst, ohne dass sie mich
rufen.” (14, 24¢).

Aussagen der Schiler*innen:

» ., Weniger Raufereien von der ersten Klasse

weg* (GD4, 139).
% Wir haben auch so etwas Gruppendynami-
sches gemacht. Da haben wir auch mitein-
ander arbeiten miissen. Das stdrkt halt die
gesamte Klasse. Es gibt einfach einen grofieren
Zusammenhalt in der Klasse, wenn man so was
macht.” (GD4, 140).
» wJa, da war alles zerbrochen und die
[Anm.d Verf. Schulsozialarbeiterin] hat das
dann wieder geheilt* (GD5, 126).
» »(...) Und da haben die Schulsozialarbeiter so
etwas organisiert, dass wir halt einen Tag mit
ihnen gemeinsam was machen. Jeder von uns
war am Anfang total dagegen, aber nach einem
Tag da haben wir uns dann besser verstanden
alle.” (GD2,147).



Aussagen der Lehrer*innen:

»[...] dass es in den Pausen ruhiger ist und sie
wertschdtzender miteinander umgehen* (GD1,
169).

,,Oder wenn eine Lehrerin zu mir sagt: ,Mir
fdllt auf seitdem du da bist, ist meine Klasse
ruhiger. Ich kann Unterricht machen. Was
machst du mit der Klasse?** (3, 151).

Wirkungen im

gesellschaftichen
Bereich

Lehrer*innen und Eltern wird die Frage gestellt,
ob sich Schulsozialarbeit in Bezug auf unten ab-
gebildete Themen auswirkt. Die Ergebnisse sind
hier sehr eindeutig und sprechen fir die Arbeit der
Schulsozialarbeit. So sind zum Beispiel 100% der
Eltern (N=27) und 89% der Lehrer*innen (N=74) der
Meinung, das Schulsozialarbeit bewirkt hat, dass
das Schulklima verbessert wird (vgl. Abbildung 51).
96% der Eltern und 92% der Lehrer*innen finden,
dass Schulsozialarbeit den Schiler*innen bei der
Bewaltigung ihres Lebens unterstitzt.

93% der Eltern und 85% der Lehrer*innen geben an,
dass weniger Schiiler*innen ausgegrenzt werden,
seitdem es Schulsozialarbeit gibt. Auch das Thema
Gendersensibilitdt wurde von Eltern (88%) und
Lehrer*innen (74%) sehr positiv bewertet (vgl. Abbil-
dung 57; Abbildung 52).

Am meisten Skepsis gibt es, wie sich schon bei
anderen Fragen bereits gezeigt hat, bei dem Thema
Entlastung der Eltern. 46% der Eltern und 44% der
Lehrer*innen sind nicht der Meinung, dass Schul-
sozialarbeit eine Entlastung der Eltern bewirkt (vgl.
Abbildung 51).
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Abbildung 51: ,Welche der folgenden Aussagen treffen aus lhrer Sicht zu?
Die Schulsozialarbeit bewirkt ...”
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Eltern Lehrer*innen

Abbildung 52: ,Welche der folgenden Aussagen treffen aus lhrer Sicht zu?
Die Schulsozialarbeit bewirkt ..."

Das folgende Statement bestéatigt die
Veranderung des Schulklimas:

JIch versuch schon die Lehrer immer wieder auch
anzuregen in andere Richtungen zu denken. (...)
Das Bildungssystem kann ich natiirlich jetzt nicht
verdndern, aber in der einzelnen Schule da konnen
wir sehr wohl etwas verdndern. Das merk ich auch.
Schulklima verdndern wir. Das haben wir sicher-
lich verdndert auch in der kurzen Zeit* (17, 168).

0
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11.6 Verbesserungen aus

Sicht der Eltemn

Die Eltern wurden im OFB gebeten, anzugeben,
von welchen der genannten Probleme ihr Kind
betroffen war bzw. ist. Von den wenigen Eltern, die
die Frage beantworteten, werden am haufigsten die
Themen Gewalt und Mobbing genannt. Schulab-
briche, Alkoholvorfélle oder Drogenvorfalle sind fur
Eltern, wie auch nach Angaben von Direktor*innen
und Lehrer*innen, eher keine prominenten Themen
(vgl. Abbildung 53).

Vandalismus

Polizeiliche Anzeige Gewalt

Jugendwohlfahrts- Mobbing
meldung
Drogenvorfall Schul-
schwénzen
Alkoholvorfall Schulabbruch

Schulverweis

Abbildung 53: ,Von welchen der folgenden Probleme war oder ist |hr Kind
betroffen?”

Einen Rickgang aufgrund der Schulsozialarbeit
sehen die Eltern vor allem beim Thema Mobbing.
Vier Eltern sind der Meinung, dass Schulsozial-
arbeit dabei geholfen hat, dass ihre Kinder nicht
mehr in der Schule gemobbt werden. Dagegen ist
nur ein Elternteil der Meinung, dass Schulsozialarbeit
hier wenig geholfen hat. Zum Thema Gewalt gibt
es zwei Eltern, die angeben, dass Schulsozialarbeit
geholfen hat und zwei Eltern, die meinen, dass
Schulsozialarbeit wenig geholfen hat. Insgesamt
geben 10 Eltern an, dass Schulsozialarbeit geholfen
hat und 4 Eltern geben an, dass Schulsozialarbeit
wenig geholfen hat (vgl. Abbildung 54).

geholfen = nicht geholfen

Abbildung 54: ,Wie sehr hat die Schulsozialarbeit Ihnen dabei geholfen,
dieses Problem bzw. diese Probleme zu bearbeiten?”
(Anzahl der Eltern) (N=14)

Weiters werden verschiedene Ziele der Schulsozial-
arbeit den Eltern vorgelegt. Es ist festzustellen,
dass die meisten Eltern beinahe alle von uns vor-
geschlagenen Ziele entweder vollstandig oder
zumindest einigermalen erreicht sehen. 93% der
Eltern denken, dass Schulsozialarbeit zumindest zum
Teil dazu beitragt, dass ihre Kinder lernen Konflikte
zu l6sen. 92% der Eltern geben an, dass die Iden-
titdten von Madchen und Buben besser reflektiert
werden, seitdem es Schulsozialarbeit gibt. 87%
der Eltern haben bessere Kenntnisse Uber die
Jugendarbeit als zuvor. Auch die Themen Sicherung
des Schulerfolgs (86%) und sinnvolle Freizeitgestal-
tung (84%) sind starke Themen. Bei den Themen
berufliche Orientierung und musisch-kreative Bil-
dung gibt es Anteile der Ablehnung, wobei betont
werden muss, dass bei beiden Themen immerhin
noch Gber 70% der Eltern der Meinung sind, dass
diese Ziele von der Schulsozialarbeit zumindest teil-
weise erreicht worden sind. Auffallend ist auf jeden
Fall die Uberaus positive Einstellung der Eltern ge-
genlber der Schulsozialarbeit (vgl. Abbildung 55).



Musisch-kreative Bildung 50 28

Schulerfolg 64 14

Beruf 44 22

Freizeit 48 16

Kenntnisse tiber Jugendarbeit 39 13
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Gendersensibilitat 39 8

Konflikte 16sen 35 7
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Abbildung 55: , Inwieweit werden die folgenden Ziele der Schulsozialarbeit
erreicht?”(Anzahl der Eltern) (N=14)

Die Eltern sollten angeben, ob Schulsozialar-
beit sie bei Problemen in der Familie, bei person-
lichen Problemen ihrer Kinder, Problemen ihrer
Kinder mit Lehrer*innen bzw. mit Mitschiler*innen
unterstitzt hat. Der GroBteil der befragten Eltern
gibt an, dass sie Schulsozialarbeit vor allem bei
Problemen ihrer Kinder mit Mitschiler*innen unter-
sttzt hat. Auch persdnliche Probleme ihrer Kinder
konnten nach Angaben von 67% der Eltern gut
bearbeitet werden. Wie schon durch die Angaben
der Lehrer*innen ersichtlich wurde, greift Schulso-
zialarbeit in den Familien selbst noch nicht so gut
wie bei anderen Themen. 70% der Eltern sind der
Meinung, dass Schulsozialarbeit sie bei Problemen
in der Familie nicht unterstitzen konnte (vgl. Abbil-
dung 56).
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Kinder Mitschiler*innen Lehrer*innen Familie

Nein = Ja

Abbildung 56: ,Hat die Schulsozialarbeit Sie bei folgenden Problemen
unterstitzt?”
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Ergénzend zu den quantitativ berechneten
Elternperspektiven sei noch erwéhnt, dass laut
Gruppendiskussion an einem Standort die Zahl
der Einverstdndniserklarungen der Eltern seit
Einfihrung der Schulsozialarbeit deutlich ange-
stiegen ist: ,,Ich merke schon so eine Entwicklung
von ,Um Gottes Willen, die Schule braucht Sozial-
arbeit® hin zu ,Total cool, da gibt es Leute, mit
denen die Kinder reden konnen, die machen Pro-

Jjekte, die konnen ihre Freistunden da verbringen
(GD2, 145).

11.7 Verpesserungen aus

Sicht der Lenrer*innen

Lehrer*innen  werden im OFB  gefragt,
inwieweit Schulsozialarbeit bei bestimmten
lehrer*innenbezogenen Themen verbessernd

gewirkt hat. Am besten fihlen sich Lehrer*innen
in Bezug auf Konflikte mit Schiler*innen und bei
personlichen Problemen unterstiitzt. Jeweils Gber
die Halfte der Lehrer*innen gibt an, dass Schulso-
zialarbeit sich hier verbessernd auswirkt. Die Uber-
lastung von Lehrer*innen, die als zweitwichtigstes
Thema von den Lehrer*innen angegeben worden
ist, wird nicht so gut bewertet. Nur ca. ein Viertel
der befragten Lehrer*innen gibt an, sich hier von
der Schulsozialarbeit unterstitzt zu fiihlen. Konflikte
und Mobbing unter den Lehrer*innen liegen nach
Ansicht der Mehrheit der Befragten nicht im Zustén-
digkeitsbereich der Schulsozialarbeit.

IARAN Entlastung von Lehrer*innen

Interessant ist, dass auch ein recht groBer Teil der
Lehrer*innen (42%) der Meinung ist, dass die Uber-
lastung von Lehrer*innen nicht im Zustéandigkeits-
bereich der Schulsozialarbeit liegt, obwohl 62%
der Lehrer*innen bei einer anderen Frage des OFB
angeben, dass sie seit der Einfiihrung der Schul-
sozialarbeit entlasteter sind. Auch die Ergebnisse
der Gruppendiskussionen stltzen die Behauptung,
dass die Lehrer*innen von der Schulsozialarbeit
entlastet werden. Die Mehrheit der Lehrer*innen,
die an den Gruppendiskussionen teilgenommen
hat, fuhlt sich durch die Schulsozialarbeit entlastet.
Es wird einerseits die beschréankte Ausbildung der
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Lehrer*innen hinsichtlich sozialpddagogischer/-
arbeiterischer Tatigkeiten und andererseits die
fehlende Zeit wéhrend des Unterrichts ange-
auf

sprochen,  um Probleme  einzelner
Schiler*innen bzw. im Klassenverband ein-
zugehen. Aus diesen Grinden fihlen sich
viele Lehrer*innen durch die Anwesenheit

einer externen Person unterstltzt und erleben
durchaus eine ,,Entspannung der individuellen
Unterrichtsarbeit* (GD5, 133). Auch die Schulsozialar-
beit bemerkt an einer Schule, ,,[...] dass die Lehr-
personen ein bisschen entspannter sind* (17, 162).
Schulsozialarbeit hilft Lehrer*innen Probleme zu be-
arbeiten und in manchen Féllen sogar Probleme
Uberhaupt einmal sichtbar zu machen, wie folgende
zwei Zitate verdeutlichen:

»Da gab es einmal ein grofieres Problem in
meiner Klasse. Ich muss auch sagen, dass ich
es gar nicht so schnell gemerkt habe. Ich bin
eigentlich erst durch dich [Schulsozialarbeiter]
draufgekommen, dass das eigentlich schon
einige Zeit mit Mobbing gelaufen ist*. (GD4, 45).

JFiir uns Lehrer ist es erstens eine Ent-
lastung. Wir haben ein paar Probleme
weniger am Hals. (...) Es ist eine ganz
wertvolle Hilfe fiir uns Lehrer und wird auch
bei uns in der Schule von jedem ange-
nommen und gerne angenommen®‘. (GD4, 123).

EEE# \/erbesserung bei Konflikten
mit Schuler*innen

Die Dokumentationsanalyse zeigt die Wirkung von
Schulsozialarbeit in Bezug auf Konflikte zwischen
Lehrer*innen und Schiler*innen. Die angebotene
Arbeit fihrt haufig zu Verbesserungen, welche zum
Beispiel in Form von folgenden Dokumentationen
entnommen werden kann:

. Eckt mit den Lehrern weniger oft an* (D9).

,Die Arbeit mit dem Schiiler hat zu Verbesse-
rungen gefiihrt. Der Schiiler hat sich besser in
die Gruppe eingefiigt und kann Arbeitsauftrdge
ohne zu storen erfiillen® (D11).

Sie zeigt allerdings auch Beispiele auf, bei
denen die Arbeit nicht zu einer Verdnderung fihren
konnte. In einem Fall ist kein konstruktives Arbeiten
der Schulsozialarbeit erkennbar und der Fall ver-
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schlechtert sich zunehmend, bis schlieBlich der
Schiler suspendiert wurde: ,, Suspendierung fiir vier
Wochen, keine Einsicht von Mutter und Schiiler
(D5).

EEE&] Gleich viele Elternkontakte,
weniger Kontakt zur Kinder- und
Jugendhilfe

Weitere Themen, zu denen mogliche Verander-
ungen durch die Schulsozialarbeit erfragt wurden,
sind die Vernetzungsarbeit, der Kontakt zu
Eltern und der Kontakt zur Kinder- und Jugendhilfe.
Hierbei meint eine Uberwiegende Mehrheit von
79% der befragten Lehrer*innen, dass sie weiterhin
gleichviel Kontakt wie vorher zu Eltern aufnimmt.
Immerhin 57% geben an, sich seltener an die
Behorde zu wenden, da diese Aufgabe von der
Schulsozialarbeit Gbernommen wird (vgl. Abbil-
dung 57).

Mehr Entlastung 62 38

Weniger

Vernetzungsarbeit & 22

Weniger Kontakt

zu Eltern 2l 7o

Weniger Kontakt mit
Jugendwohlfahrt

0%

57 43
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ProzentderLehrer*innen

Trifft zu ™ Trifft nicht zu

Abbildung 57: ,Bitte beurteilen Sie folgende Aussagen. Seit es die
Schulsozialarbeit an dieser Schule gibt, haben sich folgende
Themen verandert.”

Akzeptanz durch Kontinuitat

Wie bei den Schiler*innen erkennen die
Schulsozialarbeiter*innen eine hdhere Akzep-
tanz und Nutzung auch bei den Lehrer*innen seit
Einflhrung der Schulsozialarbeit. Je langer die Lauf-
zeit von Schulsozialarbeit ist, desto intensiver und



gewinnbringender ist die Kooperation mit den
Lehrer*innen:

. Es war auch immer viel Angst. ,Mei, hoffentlich
reden die keinen Blodsinn iiber uns oder machen
uns schlecht oder sehen Dinge, die intern bleiben
sollen. Also es war einfach noch so eine bedroh-
liche Haltung, die immer mehr schwindet. (...) Du
bist zwar kein Teil vom Lehrerkollegium, aber du
merkst, dass du immer mehr drinnen bist und du
wirst auch immer mehr wahrgenommen und ver-
standen.” (12, 194).

Allgemein hat sich auch die Stimmung der
Lehrer*innen gegeniber der Schulsozialarbeit
veréndert: ,,Also wie gesagt, es ist von negativ in
neutral gegangen. Es sind ein paar neutral ge-
blieben und ein paar wurden positiv. (...) Am Anfang
dachten sie, dass die Kinder bei uns schwdnzen.
Das ist komplett weg. (...) Das hat sich ganz
gedndert. Das ist sicher gut“ (9, 251). Die
Lehrer*innen zeigen mehr Bereitschaft sich auf
die Schulsozialarbeit und ihre Angebote einzu-
lassen: ,,Da hat sich einfach die Bereitschaft
extrem verdndert vom ersten Jahr zum zweiten Jahr.
Zuerst war das ein gegenseitiges Beschnuppern. Die
Lehrer mich. Die Angst hat sich dann relativ schnell
abgebaut.” (GD4, 161).

Die Aussagen der Schulsozialarbeiter*innen ver-
deutlichen, dass meist eine gewisse Anlaufzeit
notig ist, in der es darum geht das Vertrauen der
Lehrer*innen zu gewinnen.

118 Sicht der Kinder-

und Jugendnilfe

Die interviewte Expertin der Kinder- und Jugend-
hilfe berichtet, dass die Zahl der Telefonanrufe an
die Behdrde seitens der Schulen seit Einfihrung der
Schulsozialarbeit zurlickgegangen ist, und wenn an-
gerufen wird, dann ist die Auftragslage klarer, weil
viel an Klarung schon vorher durch die Schulsozial-
arbeit passiert ist (ExJWF).

119 Offene Antworten

zur Wirkungsfrage

In einer offen gestellten Frage im OFB erhielten
sowohl Schiler*innen als auch Lehrer*innen und
Eltern die Moglichkeit zu schreiben, was sich aus
ihrer Sicht verandert hat, seitdem es Schulsozial-
arbeit an ihrer Schule gibt. Die meisten Nennungen
der Schiler*innen finden sich bei den Themen ,,bes-
sere Klassengemeinschaft*, ,,weniger Streit in der
Klasse/Schule“ und ,,weniger Gewalt*. Auch die
Themen ,, bessere Schulnoten®, , besseres Klas-
senklima*, ,,mehr Selbstbewusstsein®, ,weniger
Mobbing* und ,, Freundschaft* werden 6fter ge-
nannt. Schiler*innen fihlen sich nicht mehr
so einsam, seit es Schulsozialarbeit gibt: ,,das
Jjemand fiir mich da ist“. Sie haben das Gefihl ihre
Meinung sagen zu kdénnen und freuen sich
Uber ,,coole Projekte*, die die Schulsozialarbeit
anbietet. Zitate wie dieses ,, Das sich viele Schiiler
getraut haben, zu sagen, dass es ihnen schulisch
nicht gut geht“, zeigen, dass Schulsozialarbeit dazu
beitrigt, dass Schiilertinnen Schwachen und Angste
zugeben kénnen und lernen darlber zu sprechen.
Auch berichten Schiler*innen mit besonderen
Bedrfnissen davon, dass sie nicht mehr so ausge-
grenzt werden, seitdem es Schulsozialarbeit gibt.

Einige Lehrer*innen empfinden die Schulsozi-
alarbeit als Entlastung. Sie flhlen sich bei der
Planung und Durchfihrung von Projekten und
der Aufarbeitung von Problemen unterstitzt. Die
Tatsache, dass es eine Person an der Schule gibt, an
die sich sowohl Schiler*innen als auch Lehrer*innen
sowie Eltern wenden kénnen, wird von einigen
Lehrer*innen besonders lobend hervorgehoben.
Dieser Punkt wird auch von einigen Eltern positiv
betont. Neben diesen starken Themen findet sich
bei den Lehrer*innen eine Reihe von Einzelnen-
nungen, auf die hier auch kurz eingegangen werden
soll. Eine Anmerkung weist darauf hin, dass es
der Schulsozialarbeit gelingt alte Strukturen auf-
zubrechen und dadurch neue Perspektiven und
Sichtweisen auf Probleme und Themen zu etab-
lieren. Die Verantwortung wird mit dem Einsatz
der Schulsozialarbeit mehr aufgeteilt als vorher. Sie
liegt nun nicht mehr vollig bei den Lehrer*innen.
Diese kénnen sich durch ihre Entlastung wieder
verstarkt dem Unterricht widmen. Durch die
Anwesenheit der Schulsozialarbeiter*innen in den
Pausen wird auch die Pausenaufsicht entlastet. Die
Lehrer*innen erhalten auBerdem vermehrt Einblick



in die Lebenswelten der Schiler*innen und entwi-
ckeln so ein besseres Verstandnis gegeniiber den
Schiler*innen. SchlieBlich konstatiert eine Aussage
der Lehrer*innen mehr ,, Menschlichkeit und allge-
meine Wertschditzung im System®, seitdem es Schul-
sozialarbeit gibt.

Die Eltern freuen sich Uber die
Ansprechpartner*innen fir ihre Kinder. Die Kinder
fhlen sich von den Schulsozialarbeiter*innen ernst
genommen und kénnen sich auch bei Notfallen
sehr kurzfristig an die Schulsozialarbeiter*innen
wenden. Seit der Einfihrung der Schulsozialarbeit
gelangen die Informationen lber Probleme in der
Schule schneller zu den Eltern. Schulsozialarbeit hat
aus Sicht der Eltern das gemeinsame Miteinander
deutlich verbessert und ist auch fir die Eltern selbst

da.
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1110 Allgemeine

Bewertung der
Schulsozialarbeit

Die mehrfach erwdhnte Akzeptanz der Schulsozial-
arbeit seitens der verschiedenen Zielgruppen sei
hier noch einmal in Zahlen ausgedrickt. Nahezu
die Gesamtheit der befragten Lehrer*innen (98%)
und Eltern (97%) findet es gut, dass Schulsozial-
arbeit an ihrer Schule bzw. der Schule ihres Kindes/
ihrer Kinder angeboten wird. Bei Schiler*innen ist
dieser Anteil geringer, dennoch finden es immer
noch drei Viertel der Schiler*innen gut, dass Schul-
sozialarbeit an ihrer Schule angeboten wird. Einem
Finftel der Schiler*innen ist die Présenz der Schul-
sozialarbeit egal und von einem geringen Anteil von
4% der Schiler*innen wird die Frage verneint (vgl.
Abbildung 58).

100 % 97

90
76
80
70
60

50

Prozent

40

30
20

20
2 3 4
0 |

Ja Egal Nein

B Schiler*innen Lehrer*innen Eltern

Abbildung 58: ,Findest du es gut / Finden Sie es gut, dass
Schulsozialarbeit an Ihrer Schule / der Schule Ihres Kindes
angeboten wird?”
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Schulsozialarbeiterische Leistungen lassen sich
zentral vor dem Hintergrund sehen, dass sie eine
gesellschaftliche Qualitatsverbesserung mit sich
bringen, die sich in wertebasierenden Kriterien
festmachen l&sst. Zusatzlich ist es ein wichtiges
Unterfangen, die &konomische Bedeutung einer
Sozialleistung in den Blick zu nehmen. Dies folgt
dem Gedanken, dass Sozialleistungen zwar einer
finanziellen Investition bedirfen, aber andererseits
auf vielfaltigen Wegen finanzielle Einsparungen
nach sich ziehen koénnen. Es wird grundsatzlich
Ubereinstimmung herrschen, dass aus offentlicher
Sicht es wichtig ist, so zu bilanzieren, dass der volks-
wirtschaftliche Gesamtblick gewahrt bleibt.

Methodisch ist diese Aufgabe komplex. Die Frage
ist zentral, wie viel man sich dadurch erspart, dass
es diese Leistung gibt. Es ist also zu klaren a) welche
Ausgaben betroffen sind und b) wie sich diese durch
die Schulsozialarbeit veréandert haben. Fir einige
erfolgte Wirkungen sind die Kostenersparnisse gut
zu beziffern, auch wenn die Héhe der Ausgaben nur
geschatzt werden kann (z.B. Reduktion der Sach-
schiaden, Reduktion der Fallzahlen fir die Kinder-
und Jugendhilfe). Fiir andere Inhalte sind die Kosten
nicht klar abzuschatzen, obwohl auch hier — neben
der bedeutsamen gesellschaftlichen Wertequalitat
—finanzielle Folgen denkbar sind (z.B. Erhéhung der
sexuellen Verhttungskompetenz von Jugendlichen,
Reduktion von Rassismus). Zu reflektieren ist vor
diesem Hintergrund auch, dass es Grenzen in der
monetéren Bewertung geben sollte. So scheint der
Gedanke, Suizidpravention 6konomisch zu denken,
pietatslos.

Der Zeitraum wird im Folgenden zunachst in
einem Jahr gedacht. Erganzt wird aber, dass bio-
grafische Verldufe und damit gréBere Zeitspannen
interessant sind. Weniger Arbeitslosigkeit, weniger
Aufenthalte in Krankenh&usern oder weniger Kri-
minalitat sind durchaus Folgen mit einem Langzeit-
effekt. Da keine longitudinalen Kohortenstudien
vorliegen, beruhen die derzeitigen Aussagen auf
Schéatzungen.

Im  Folgenden
rung in sechs Bereiche
werden mogliche Effekte
eine monetére Einschatzung
Lehrkosten, Kosten der Kinder- und Jugendhilfe,
Gesundheitskosten, Arbeitsmarktkosten, Kosten
im Sicherheitsbereich, Sachkosten fir die Schule.
Danach wird eine Gesamtrechnung seitens der
offentlichen Hand aufgestellt. Klar ist auch, dass die
Eltern verschiedene Leistungen erhalten (u.a. Pro-
jekte, Beratungen), die sie — so sie diese Uberhaupt
bekommen oder in Anspruch nehmen wirden —

eine Differenzie-
vorgenommen, es
dargestellt und

vorgenommen:

wird

i

D

bezahlen muissten. Dem wird im Folgenden nicht
nachgegangen.

a) Lehrbereich

Effekt: Es ist davon auszugehen, dass die
Schulsozialarbeiter*innen eine Entlastung fur die
Lehrer*innen erbringen. Lehrer*innen werden
wahrend der Unterrichtszeit entlastet und ihr auBer-
unterrichtliches soziales Engagement wird von den
Schulsozialarbeiter*innen teilweise abgeldst. Durch
Beteiligungen an Projekten und Veranstaltungen
ersetzen die Schulsozialarbeiter*innen mogliche
Zusatzkrafte. Auch wenn die Koordinationsauf-
gaben einen vorher nicht stattgefundenen Aufwand
bedeuten, ist durch die Schulsozialarbeit von einer
zeitlichen Entlastung auszugehen.

Monetéare Einschatzung: Es scheint im Unterrichts-
geschehen wesentlich seitens der Lehrer*innen zu
einem Transfer der Kapazitaten zu kommen. Wenn
der Unterricht stérungsfreier erfolgt, kann die Zeit
fur die Lehrinhalte genutzt werden. Ein finanzi-
eller Gewinn liegt in diesem Fall nicht vor. Im Fall
von Projekten und Veranstaltungen scheint es aber
anders zu sein. Hier wird zwar wahrscheinlich bei
manchen Beispielen die Qualitét erhoht, wenn zu-
satzlich zu Lehrpersonen Schulsozialarbeiter*innen
agieren. Aber es wird in bestimmten Kontexten
auch so sein, dass kein weiteres Lehrpersonal hin-
zugezogen werden muss. 33% der Lehrer*innen
sehen zumindest monatliche Projektkooperationen.
Seltener sind Ausflige: Die Halfte der Lehrer*innen
kennt solche Kooperationen, flhrt aber an, dass sie
seltener als monatlich sind. Einsparungspotenzial
ware nur im Uberstundenbereich von Lehrer*innen
zu orten, denn auf eine auch nicht erwinschte
Personalrelevanz gibt es keine Hinweise. Da dies
aber zu vage erscheint, werden diese moglichen
Kostenersparnisse nicht beziffert.

b) Bereich Kinder-und Jugendhilfe

Effekt: Grundsétzlich sind zwei Richtungen denkbar.
Schulsozialarbeit kénnte aufgrund einer gewach-
senen Sensibilitat dazu fuhren, dass mehr Falle in
der Kinder- und Jugendhilfe zu bearbeiten sind.
Demgegeniber steht die zunachst als These zu
sehende Vermutung, dass Schulsozialarbeit die
Falle in der Kinder- und Jugendhilfe reduziert,
weil sie die Aufgaben selbst Gbernimmt. Die ver-
fligbaren Ergebnisse weisen eindeutig auf diese
Annahme. Obwohl die Reduktion an Fallen der
Kinder- und Jugendhilfe durch die Schulsozialarbeit

%



nicht besonders hoch wahrgenommen wird, werden
doch Uber die Anzahl der Schulen nach Aussagen
der Lehrer*innen 44 Falle pro Jahr abgebaut, die
sonst an die Kinder- und Jugendhilfe weitergeleitet
worden waren.

Monetare Einschatzung: Fir die Kosten eines
Kinder- und Jugendhilfefalles, fir den Leistungen
seitens eines Tragers zugekauft werden, gibt es
nach der Studie von Heimgartner und Scheipl (2013)
stichprobenbezogene Aussagen. Von den an die
Kinder- und Jugendhilfe Gbermittelten Fallen wird
ein Drittel in Gesprachen abgearbeitet, sodass etwa
30 eingesparte Falle mit Leistungen verbleiben. Ein
durchschnittlicher Fallmonat kostet durchschnitt-
lich Euro 763.- Geht man davon aus, dass alle
Falle nur ein Jahr Leistungen nach sich ziehen, so
ergeben sich fir 30 Falle beim derzeitigen fallbezo-
genen Leistungsverrechnungsmodell Ausgaben in
der Hohe von Euro 274.680.-, die der Kinder- und
Jugendhilfe jahrlich erspart bleiben®.

c) Arbeitsmarktbereich

Effekt: Ein Zusammenhang, der gefunden werden
kann, lasst sich Uber den Schulabbruch argu-
mentieren. Jugendliche, die einen Schulabbruch
erleiden, konnten eine hdhere Wahrscheinlich-
keit aufweisen, friher vom Arbeitsmarktservice
Leistungen zu bendtigen. Insgesamt wird ange-
geben, dass 12 Schulabbriiche durch die Schulsozi-
alarbeit weniger auftreten, als dies vor der Schulso-
zialarbeit der Fall war.

Monetéare Einschatzung: Geht man davon aus, dass
die Hélfte der Schulabbrecher*innen eine AMS-
Leistung bendtigt. Hinweise zu den Erwerbsbio-
grafien von Drop-outs gibt die BibEr-Studie (2014).
Wird auBerdem angenommen, dass eine AMS-
Malnahme ein Jahr langer fur eine/n Jugendliche/n
mit Schulabbruch bezahlt werden muss, und kostet
eine glnstige AMS-MaBnahme bei einem Zukauf
geschatzte Euro 800.- pro Monat, so ergeben sich
Euro 57.600.- fur ein Jahr bei 6 Personen.

d) Gesundheitsbereich

Effekt: Aus den Ergebnissen der Dokumentat-
ionsanalysen kristallisiert sich heraus, dass ins-
besondere psychische Probleme ein zentraler
Beratungsteil sind. Nimmt man die Selbstverlet-
zung, Suizidgedanken und korperlichen Krank-
heiten hinzu, so ergibt sich eine Kontaktrate von
etwa 100 bei den analysierten Fallen. Unklar ist,

55 Die durchschnittlichen Gesamtinvestitionen eines Falles
der Kinder- und Jugendhilfe erreichen in der Stichprobe

von Heimgartner und Scheipl (2013) Euro 27.863.-. Bei 30

Féllen wére dies eine Gesamtreduktion Uber Euro 835.902.-

pro Jahr, wenn man davon ausgeht, dass diese Félle

dauerhaft vermieden werden.
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inwieweit sich die Kontaktrate im Gesundheits-
wesen dadurch reduziert. Denn es ist auch denkbar,
dass die Kinder und Jugendlichen nicht zu einer
hochschwelligeren Beratung kommen wirden und
gleichsam mit ihrem Leid im familidren Kontext
alleine bleiben wirden. Auch ist unklar, wie viele
Beratungen der Schulsozialarbeit insgesamt
dem Gesundheitsbereich zuzuordnen sind, denn
bei der Dokumentationsanalyse handelt es sich
um eine Stichprobe, ohne dass die Population
bekannt ware. Leichter scheint es bei den Ge-
waltvorféllen zu sein. Hier liegen namlich genaue
Einschdtzungen vor. Und die Reduktion ist
erheblich. Insgesamt 92 gravierende Gewaltvor-
falle werden durch die Schulsozialarbeit jahrlich
vermieden. Keine Effekte lieBen sich im Bereich
Drogen, Alkohol und Bewegung festmachen. Ein
eigener grof3er Bereich isthingegen die Arbeit gegen
Mobbing, bei dem sich eine Reduktion von 89
Fallen ergibt.

Monetére Einschatzung: Nimmt man auch nur
an, dass es ohne Schulsozialarbeit zu etwa 70 ge-
sundheitlichen Konsultationen kommen wiirde und
schéatzt man die Kosten pro Konsultation durch-
schnittlich auf Euro 400.-, so ergibt sich eine Gesamt-
ersparnis von Euro 28.000.-. Komplikationen bei
gravierenden Verletzungen durch Gewaltvorfélle
sind hier nicht bertcksichtigt.

e) Sicherheitsbereich

Effekt: Es wird angegeben, dass die polizeilichen
Anzeigen bei Présenz der Schulsozialarbeit zuriick-
gehen. Von insgesamt 19 Fallen weniger ist den
Ergebnissen gemal auszugehen.

Monetére Einschatzung: Es dirfte so sein, dass
dies den polizeilichen Aufwand kaum beeinflussen
durfte. Von einer monetéaren Ersparnis ist also in
diesem Fall nicht auszugehen, obwohl auch hier
einige Stunden Polizeiarbeit den Angaben nach
reduziert werden.

f) Sachbeschadigungen

Effekt: Die Beschadigungen des schuleigenen
Inventars gehen zurlck. Insgesamt werden
55 Félle weniger vermerkt. Infrage kommen
Maobelzerstérungen, Demolierung der Toiletten-
ausstattung, Wandbeschmierungen, Glasbruch u.a.
Auch éffentliche Vandalenakte, die moglicherweise
mitbeeinflusst werden, sind ein asthetisches und
dkonomisches Thema.



Monetédre Einschadtzung: Es liegen keine
Unterlagen Uber die Hohe der Kosten von Sach-
beschadigungen und Vandalismus in Schulen
vor. Fur die Stadt Graz werden die Kosten am
eigenen Portal mit Euro 300.000.- jahrlich beziffert.
Geht man von Euro 500.- bei jedem ersparten Fall
aus, so sind dies Euro 27.500.-

Bereich

Kostenersparnis

Lehrbereich Nicht quantifiziert

Arbeitsmarktbereich 57.600.-

Sicherheitsbereich Nicht quantifiziert

Tabelle 21: Gesamtschau der Bereiche und Kosten

Es kommt zu jahrlichen Kostenersparnissen
auf Basis der methodischen Zugénge und der
monetéren Veranschlagungen in der Héhe von Euro
387.780.- (vgl. Tabelle 21).

Das Gesamtbudget der  Schulsozialarbeit
Steiermark betréagt ohne Raumkosten der Schulen
Euro 1.115.126.- Da aber der GroBteil flr Perso-
nalkosten ausgegeben wird, ist davon die Einkom-
menssteuer abzuziehen, die der &ffentlichen Hand
wieder zurtickflie3t, sodass die tatsachlichen Aus-
gaben niedriger liegen. Nicht bertcksichtigt ist
hierbei auch, dass Uber die Mehrwertsteuer und
andere Moglichkeiten auch bei der verbleibenden
Summe ein Teil wieder der &ffentlichen Hand
zugutekommt.

Als Fazit lasst sich sagen, dass bei gegebenen
Effekten und Annahmen etwa 35% der inves-
tierten Summe pro Jahr in den beschriebenen
Kontexten jedenfalls bestehen wirden, wenn
es die Schulsozialarbeit nicht geben wirde.
Unterstrichen werden muss dabei, dass dies als
moderates Szenario zu werten ist. Bei Kostenes-
kalationen in einem der Bereiche bei einem Fall
gentgen wenige gelungene Falle der Schulsozial-
arbeit, um sich auch 6konomisch auszuzahlen. Die
Effekte sind zudem nicht auf ein Jahr begrenzt.

Berlcksichtigt man Folgekosten, ergibt sich eben-
falls ein gedndertes Bild. Diese &konomische
Betrachtung ist als Ausgangspunkt fir weitere
Analysen zu werten.



13 Nationaler-
nternationaler
\Vergleicn

13.1 Historische Entwicklung | 142

13.2 Bezeichnungen fur Schulsozialbereich | 143

13.3 Einbindung in Schulsysteme und ihre Verbreitung | 144

13.4 Tragerschaft und Finanzierung | 147

13.5 Gesetzliche Grundlagen | 149

13.6 Die Ausbildung Schulsozialarbeiterln | 151

13.7 Konzepte und darin enthaltene Ziele und Methoden | 152
13.8 Themen der Schulsozialarbeit | 155

13.9 Vernetzung | 156

13.10 Forschung und Wirkung | 158



In diesem Kapitel wird die Situation der Schulsozialarbeit auf
Osterreichischer Bundesebene sowie in anderen ausgewahlten européischen Landern
diskutiert. Dazu werden auf der Basis einer Literaturanalyse, zweier halbstandardisierter
Expert*inneninterviews (ExD fir Expert*in Deutschland, ExS fur Expert*in
Schweden) und eines E-Mail-Austausches (ExH fir Expert*in Ungarn) Informationen
aus den Landern Finnland, Schweden, GroBbritannien bzw. England, Deutschland, der
Schweiz, Osterreich und Ungarn herangezogen. Am Rande flieBen auch Ergebnisse
aus anderen européischen Landern wie Polen, den Niederlanden oder Norwegen ein.

Die Analyse erfolgt vor dem Hintergrund der von Speck (vgl. 2012, 73)
thematisierten Schwierigkeit eines Vergleichs im internationalen Kontext. Denn erstens
existieren unterschiedliche Begriffe und Systeme und zweitens sind
internationale Publikationen zur Schulsozialarbeit rar. Huxtable / Blyth (vgl. 2002)
fihren unterschiedliche sozialpolitische, bildungsstrukturelle und schulorganisatorische
Hintergrinde an, die fir die unterschiedlichen Auspragungen von Schulsozialarbeit
zwischen, aber auch innerhalb der zu vergleichenden Lénder verantwortlich sind. Die
folgende Analyse bezieht diese Hintergriinde mit ein, womit das Ziel eines erweiterten
Verstandnisses von Schulsozialarbeit auf europaischer Ebene verfolgt wird. Im
Einzelnen handelt es sich bei den in den nationalen und internationalen Vergleich
einbezogenen Themen um folgende: historische Entwicklung; Bezeichnungen;
Einbettung von Schulsozialarbeit ins Schulsystem und ihre Verbreitung; gesetzliche
Grundlagen; Tragerschaft und Finanzierung; Ausbildung zur Schulsozialarbeit; Ziele,
Konzepte und Methoden; Themen; Vernetzung sowie Forschung und Wirkungen von
Schulsozialarbeit.

131 Historische

ENtwicklung von
Schulsozialarbett

Der Beginn der Schulsozialarbeit weltweit ist ge-
koppelt an die Einfihrung der Schulpflicht in den
westlichen Landern gegen Ende des 19. (Eng-
land, Canada) bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts
(USA) (vgl. Huxtable / Blyth 2002, 8). Die Rolle der
frGhesten Formen der Schulsozialarbeit in den
USA bzw. in GroBbritannien war auf die Einhal-
tung der Schulpflicht zu schauen. Dazu suchten
Mitarbeiter*innen Familien zu Hause auf (ebd.,
10). In GroBbritannien liegt auch heute noch ein
Schwerpunkt der Schulsozialarbeit in Bezug auf
Schulanwesenheit bzw. -verweigerung: ,, There is a
general consensus that a central responsibility of
the education welfare service is to deal with school
attendance* (ebd., 22).

Nordische (Skandinavische) Lander

In den skandinavischen Staaten etablierte sich
Schulsozialarbeit zwischen 1940 und 1970 und legte
Schwerpunkte auf Beratung und Préavention (vgl.
ebd., 9). In Norwegen entwickelte sich Schulsozial-
arbeit um 1950 und wurde vor allem an Sonder-
schulen eingesetzt. Anfang 1990 wurden die Kinder
der Sonderschulen in Regelschulen untergebracht.
Die Schulsozialarbeiter*innen gingen jedoch nicht
mit an die Regelschulen, sondern arbeiteten in
‘governmental competence centres’. In den letzten
zehn bis finfzehn Jahren wurden auch an Regel-
schulen Sozialarbeiter*innen angestellt.



Ungarn und andere Lander (stid)ostlich
von Osterreich

In den Landern (stid)6stlich von Osterreich konnte
bei Recherchen mit Ausnahme von Ungarn nur
wenig englischsprachige bzw. deutschsprachige
Literatur zur geschichtlichen Entwicklung von Schul-
sozialarbeit gefunden werden. In Ungarn sind erste
Entwicklungen von Schulsozialarbeit bereits nach
dem ersten Weltkrieg zu vermerken. Die Téatig-
keit bestand vorwiegend aus Einzelfallhilfe und der
Arbeit mit Familien im Feld und in der Schule. Nach
dem Ende des kommunistischen Regimes im Jahr
1989 wurden aufgrund der wirtschaftlich schlechten
Situation und mangelnden Ressourcen der
lokalen Behorden in den 1990er Jahren viele
Schulsozialarbeiter*innen in die Kindeswohlfahrts-
dienste integriert (vgl. ebd., 193). Da sich der
Staat zunehmend vom Tatigkeitsfeld Schulsozial-
arbeit zurlickzog und im Bereich Kindeswohlge-
fahrdung investierte, haben sich in den letzten
Jahren freie Tréger der Schulsozialarbeit ange-
nommen (vgl. Janko 2010; Kollar et al 2010). Nach
den Informationen eines Experten mussten jedoch
aufgrund der aktuellen EinsparungsmalBnahmen
Schulsozialarbeiter*innen gekiindigt werden und
es ist derzeit unsicher, ob die Schulsozialarbeitspro-
jekte weiter existieren (vgl. ExH).

Interessant erscheint, dass Schulsozialarbeit als
Teil der Sozialarbeitsausbildung in Bulgarien,
Tschechien und der Slowakei eingefiihrt wurde (vgl.
International Network of School Social Work 2014).
Dies lasst darauf schlie3en, dass in diesen Landern
Schulsozialarbeiter*innen beschaftigt sind.

Deutschland

In Deutschland haben sich erste Schulsozial-
arbeitsprojekte um 1970 entwickelt (vgl. In-
ternational Network of School Social Work
2012, 46): ,,Der Ursprung war in den Gesamt-
schulen. Das ging in den 70er Jahren los, (...) da
kamen die ersten Schulsozialarbeiter*innen.“
(ExD). Der Fokus von Schulsozialarbeit hat sich
in den letzten 40 Jahren verédndert. In den
1970er Jahren standen freizeitpadagogische
Elemente im Mittelpunkt, seit 1980 wird Schulso-
zialarbeit vermehrt an Hauptschulen angeboten,
wo die Kooperation von Jugendhilfe und Schule
zunehmend als zentrale Aufgabe gesehen wird
(ExD, Schulsozialarbeit Deutschland 2013). Das An-
gebot wurde zunachst in Ostdeutschland in den
1990er Jahren, spéter in Westdeutschland An-
fang 2000 ausgebaut. Seit Mitte der 2000 Jahre

z3hlt es zu einem fixen bildungs- und sozialpoliti-
schen Bestandteil der 16 Bundesstaaten, welches
im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepaktes des
Bundes (2011-2013) weiter ausgebaut wurde (vgl.
Spies / Potter 2013).

Schweiz

In der franzosischsprachigen Schweiz gibt es
Schulsozialarbeit bereits seit den 1970er Jahren,
in der deutschsprachigen Schweiz gibt es sie
erst seit 1990. Ein bemerkenswerter Ausbau
von Schulsozialarbeit ist in den letzten zehn
bis zwanzig Jahren vor allem in der deutsch-
sprachigen Schweiz (insbesondere im Kanton
Zirich) zu beobachten (vgl. Baier 2008, 871.).

Osterreich
In  Osterreich gibt es eine relativ kurze
Tradition von Schulsozialarbeit. Erste Schul-

sozialarbeitsprojekte fanden Mitte der 1990er
in der Steiermark (ISOP), in Niederdsterreich
(x-point) und in Wien statt (vgl. Bugram /
Hofschwaiger 2010, 79). Die darauffol-
gende Entwicklung zeigt sich innerhalb von
Osterreich  sehr heterogen. In Niederdster-
reich haben im Zeitraum zwischen 2005 und
2007 vermehrt Trager begonnen Schulsozial-
arbeit anzubieten, wahrend in Oberdsterreich
2009 erste Schulsozialarbeitsprojekte durch das
Magistrat  Wels und Neustart begonnen
wurden und seit 2011 auch durch die Kinder- und
Jugendhilfe Oberdsterreich angeboten
werden. In Wien gibt es nach anfanglichen
Einzelprojekten seit 2009/2010  Schulsozial-
arbeit, wobei die Schulsozialarbeiter*innen
als Lehrer*innen in Sonderverwendung ange-
stellt sind. Bundeslédnderiibergreifend zeigt sich,
dass die meisten Projekte/Angebote der Schul-
sozialarbeit seit 2007 entstanden sind (vgl.
Adamowitsch et al. 2011, 311f.).
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Schulsozialarbett

Sezelchnungen fur

Der Begriff Schulsozialarbeit wurde vom Schul-
padagogen Abels in den siebziger Jahren aus dem
amerikanischen ,school social work” Ubersetzt



(vgl. Abels 1972 zit. n. Terner 2010). Nachfolgende
Rechercheergebnisse zeigen, dass neben der
Ubersetzung in die jeweilige Landessprache noch
weitere Begriffe fir das Handlungsfeld Schulsozial-
arbeit verwendet werden.

Die Bezeichnung fir die/den Schulsozialarbeiter*in
ist in Finnland , koulukuraattori” (vgl. Huxtable /
Blyth 2002, 81), in Ungarn ,iskolai szociélis munkas”
(International Network for School Social Work,
2012, 20) und in Schweden ,skolkurator” (ebd.,
46). In GroBbritannien ist die Bezeichnung ,school
social work” nicht gebrauchlich. In manchen Teilen
des Landes wird die Bezeichnung Bildungssozialar-
beit , education social work” (ESW) verwendet, am
gebréuchlichsten ist aber der Begriff Bildungswohl-
fahrtsservice , education welfare service” (EWS) und
Bildungswohlfahrtsangestellte/r ,,education welfare
officer” (EWQ).

In Deutschland werden neben dem Begriff Schulso-
zialarbeit je nach Schwerpunkt, Region und Konzept
weitere zehn Bezeichnungen verwendet: schulbe-
gleitende Sozialarbeit, schulbezogene Jugendar-
beit, schulbezogene Jugendsozialarbeit, schulbe-
zogene Jugendhilfe, Soziale Arbeit in der Schule,
Soziale Arbeit an Schulen, Jugendsozialarbeit an
Schulen, Schul-Soziale Arbeit, Schuljugendarbeit,
Schoolwork (Spies / Potter 2011, 13f.). Die begriff-
liche Vielfalt ist einerseits darauf zurlickzufihren,
dass sich das Angebot Schulsozialarbeit vom
historisch geformten Wort Sozialarbeit und dem
damit in Verbindung gebrachten Jugendhilfe-
charakter abzugrenzen versuchte (vgl. Speck 2006,
16). Andererseits verdeutlicht man eine inhalt-
liche Abgrenzung im Hinblick auf andere Formen
von Schulsozialarbeit (vgl. ExD). Um begriffliche
Verwirrungen zZu vermeiden, favorisieren
Expert*innen (ExD, Speck 2006, 16) jedoch den
Begriff Schulsozialarbeit. ,, Unterschiedlichkeiten in
den inhaltlichen Schwerpunkten* kénnten jedoch
durch ein vorangestelltes Adjektiv wie ,,berufsbezo-
gene Schulsozialarbeit, ganztagsbezogene Schulso-
zialarbeit (...) oder jugendhilfebezogene Schulsozi-
alarbeit“ naher bestimmt werden (ExD).

In Osterreich wird vorwiegend die Bezeichnung
Schulsozialarbeit verwendet. Das Projekt von
2gether im Burgenland verwendet hingegen die
Bezeichnung ,sozialpddagogische Unterstitzung
am Standort Schule”(vgl. Adamowitsch et al. 2011,
31). Eine Projektinitiative des BASOP-Kollegs Stams
tragt den Titel ,Schulsozialpadagogik”.

13.3 EINDINAUNg der
Schulsozialarbett in

Schulsysteme und ihre
Veroreitung

Die Schulsysteme der untersuchten Lander
unterscheiden sich vor allem darin, ob es sich,
wie in Finnland und Schweden, im Pflichtschul-
bereich um eine Gesamtschule handelt, die von
allen Schiler*innen einer Altersstufe besucht wird,
oder ob eine Verzweigung nach der so genannten
Primarstufe, wie in Osterreich und Deutschland
(nach vier Jahren) und in Norwegen und England
(nach sechs bzw. sieben Jahren) in verschiedene
Sekundarstufen stattfindet. Zum Teil ist, wie in den
Niederlanden, auch die vorschulische Erziehung in
das Pflichtschulsystem integriert. Die Einbindung
der Schulsozialarbeit in die Schule ist somit vor
dem Hintergrund des jeweiligen Schulsystems zu
betrachten.

Nordische (Skandinavische) Lander

In Schweden und Finnland sind soziale Leistungen
fir Schiler und Schilerinnen ein Teil des Schul-
systems und in die Schule integriert, die im Pflicht-
schulbereich im Rahmen eines eingliedrigen
Gesamtschulsystems (fir 7- bis 15-Jéhrige mit
9-jahriger Schulpflicht) organisiert ist. Grund-
lage daflr ist ein Bildungssystem, das sich an den
Rechten und Bedurfnissen von Kindern orientiert
und ein umfassendes Bildungs- und Betreuungsan-
gebot als notwendig fur die physische, psychische
und soziale Gesundheit sowie fir die Lernfahigkeit
von Kindern betrachtet (vgl. Huxtable / Blyth 2002,
83; Umweltschulen 2013).

Schulsozialarbeit ist Teil der innerschulischen
Wohlfahrtsleistungen, zu denen weiters Gesund-
heitsdienste und Psychologen bzw. Psycholo-
ginnen gehdren (vgl. Huxtable / Blyth 2002, 80-
83). In Schweden besteht das jeder neunjahrigen
Grundschule zur Verfiigung stehende so genannte
Gesundheitsteam aus einer Schulkrankenschwester,
einem School-Counsellor (Schulsozialarbeiter*in),
einem Guidance-Counsellor, der/die fir Fragen
der weiteren Bildungslaufbahn nach der neun-
jahrigen Grundschule zustédndig ist, einem/
einer Schulpsychologen*-in und so genannten
Spezialpadagogen*-innen (vgl. Jensen / Zollne-
ritsch 2012, 14). Auch in Finnland umfasst das



multiprofessionelle  Team zur ,Schuilerfar-
sorge” in der neunjdhrigen ,Einheitsschule”
Schulpsychologen*-innen, Sozialarbeiter*innen,
Krankenpfleger*innen und Arzte bzw. Arztinnen
(vgl. Umweltschulen 2013).

In Schweden sind die Schulen in der Regel
groBe Schulen und sie umfassen mindestens 450,
mitunter aber auch Uber 1.000 Schuiler*innen
(vgl. Jensen / Zollneritsch 2012, 14; ExS). Viele
Schulsozialarbeiter*innen arbeiten hier auch in den
an die neunjahrige Grundschule anschlieBenden
Gymnasien (vgl. Huxtable / Blyth 2002, 84, ExS).
Je nach GréBe der Schule ist ein/e oder sind auch
zwei Schulsozialarbeiter*innen fir eine Schule
zustandig. Bei kleineren Schulen kann auch
ein/e Schulsozialarbeiter*in fir mehrere Schulen
zustandig sein (ExS). Das Angebot der Schulsozi-
alarbeit richtet sich vor allem an Schiler*innen ab
der dritten Klasse (ebd.). In Finnland wird innerhalb
des multiprofessionellen Teams der Einheitsschule
die Zustandigkeit oft so aufgeteilt, dass der/die
Schulpsychologe*-in fur jingere Kinder und der/
die Schulsozialarbeiter*in fir die &lteren zustandig
ist (vgl. Huxtable / Blyth 2002). In Helsinki arbeitet
ein/e Schulsozialarbeiter*in pro 787 Schiler*innen.
In kleineren Schulen (vgl. Pihkapuisto-Grundschule)
sind diese Spezialist*innen ,nur” Teilzeit im Ein-
satz, in gréBeren Schulen jeden Tag (vgl. Umwelt-
schulen 2013).

Auch in Norwegen ist im Pflichtschulbereich ein
Gesamtschulsystem etabliert, das mit einer sieben-
jahrigen Primarstufe und einer dreijahrigen Sekund-
arstufe insgesamt 10 Jahre umfasst. Nachdem in
den 1990er Jahren die Sonderschulen abgeschafft
wurden und alle Schiler*innen die Regelschule
besuchen, werden auf Initiative der Schulen und
Communities Sozialarbeiter*innen an diesen Regel-
schulen angestellt.

Laut einer Umfrage von 2012 sind Schulsozialarbeiter-
innen und Schulsozialarbeiter in Norwegen vor-
wiegend an Primary Schools (350) und auch an
Kindergarten tatig. Etwa 80 Schulsozialarbeiter*innen
arbeiten an Secondary Schools (vgl. International
Network for School Social Work 2012, 37-38).

Niederlande

In den Niederlanden sind Kinder vom finften bis
zum 16. Lebensjahr schulpflichtig, das heiBt, dass
bereits vierjdhrige Kinder verpflichtend die so
genannte Grundschule besuchen. Die Grund-
schule dauert acht Jahre und daran anschlieBend
verzweigt sich das Schulsystem in drei Laufbahn-
maoglichkeiten. Eine Besonderheit des niederlandi-
schen Schulsystems ist es, dass es relativ einfach ist,

private, vom Staat finanzierte Schulen zu griinden,
was dazu geflihrt hat, dass ca. zwei Drittel aller
Schiler*innen eine Privatschule besuchen. Da die
Schulen in der Lehrplangestaltung relativ autonom
sind — abgesehen von staatlich vorgegebenen
Qualitatsmalstaben und Kernzielen —, kann man
beim niederlandischen Grundschulsystem nicht von
einem Gesamtschulsystem sprechen (vgl. Koopera-
tion International 2013).

Schulbezogene Soziale Arbeit ist in den Nieder-
landen Teil der schulischen ,Versorgungsstruktur”,
die aus einem komplexen System staatlicher und
halbstaatlicher Institutionen und privater Orga-
nisationen besteht und Schulen in begleitenden,
curricularen und didaktischen Formen unter-
sttzt. Eine wesentliche Einrichtung dieser Versor-
gungsstruktur sind die , Schulbegleitungsdienste”,
zu denen neben anderen Professionen auch
Sozialarbeiter*innen gehéren (vgl. Nieslony 2004, 8).

England

In England gliedert sich das Pflichtschulsystem
dhnlich wie in Norwegen in eine sechsjahrige
Grundschule (Primary School) und eine fiunf-
jahrige weiterflihrende Schule (Secondary School). In
groBeren Stadten Englands wird Schulsozialarbeit
in Form des , Education Welfare Service” (EWS), das
in die lokale Bildungsbehdrde integriert ist, Schulen
zur Verfligung gestellt (vgl. Nieslony 2004, 4).

Der ,Education Welfare Officer” (EWQ) ist meist
zustandig flur eine ,Pyramide” von Schulen, d.h.
eine High School und die dazugehérigen Primary
Schools. Fir Schulen mit besonderen sozialen
Problemen kdénnen mehr als ein EWO zustandig
sein (vgl. Huxtable / Blyth 2002, 23). Nach Speck
(vgl. 2012, 75) gibt es in England ca. 3.000 EWOs.

Ungarn

In Ungarn hat sich ein System der (teilweisen)
Gesamtschule etabliert, das 10 Jahre (fUr 6-
bis 16-Jéhrige) umfasst, in dem Schiler*innen
allerdings nach der vierten Schulstufe die Moglich-
keit haben, ins Gymnasium zu wechseln. Auch hier
ist das Schulsystem dezentral organisiert.

Laut Huxtable / Blyth (vgl. 2002, 189) bietet
das ungarische Schulsystem im Vergleich zu
anderen exkommunistischen Staaten traditi-
onell gute Moéglichkeiten der Integration von
Kindern mit speziellen Bedurfnissen, v.a. im
Primarschulbereich. Gegenwartig dirfte dies im
Umbruch sein. Der Experte fir Schulsozialarbeit in
Ungarn schreibt am 17. Sept. 2013 in einem E-Mail,



dass das ,,Gesetz im Bereich des Kinderschutzes
beseitigt* (ExH) wurde.

Die sich in den letzten Jahren nur punktuell in
bestimmten Stadten entwickelnde Schulsozial-
arbeit wurde bis vor kurzem vor allem im Primar-
schulbereich, wie in der Stadt Székesfehérvar,
oder im Primar- und Sekundarschulbereich, wie
in der Stadt Pécs, angeboten (vgl. Janko 2010;
Kollér et al. 2010). Je nach Trégermodell war ein*e
Schulsozialarbeiter*in fir eine Schule zustandig
und auch taglich anwesend (traditionelles Modell,
Pécs-Modell) oder ihre Arbeit umfasste mehrere,
vier bis finf Schulen, wodurch sich eine relativ kurze
wochentliche Anwesenheitszeit pro Schule ergab
(Ferencvéros-Modell) (vgl. Kollar et al. 2010).

Aber auch die Situation der Schulsozialarbeit
in Ungarn scheint im Umbruch. Laut Experten-
E-Mail werden Schulsozialarbeiter*innen in jingster
Zeit entlassen und stattdessen staatliche Organe
als Berater*innen in Schulen eingesetzt. Sozialar-
beit in Schulen sei derzeit ,,im Ausklang“ (ExH). Da
dieser Prozess noch nicht abgeschlossen ist, kann
auch der Experte keine Auskunft Uber die aktuelle
Verbreitung von Schulsozialarbeit in Ungarn geben

(vgl. ebd.).

Schweiz

Das kantonal organisierte Schweizer Schulsystem
ist im Pflichtschulbereich (, obligatorische Schule”)
mehrgliedrig und umfasst in den meisten Kantonen
eine sechsjéhrige Primarstufe, an die eine drei-
jéhrige Sekundarstufe anschlief3t.

Zur Verbreitung von Schulsozialarbeit in der
Schweiz hélt Baier (vgl. 2008, 87-89) fest, dass ver-
mutlich an etwa 1.000 Schulen in der deutschspra-
chigen Schweiz Schulsozialarbeit angeboten wird.
Weiters geht aus der Statistik ein starker Ausbau
von Schulsozialarbeit innerhalb weniger Jahre
hervor. So waren in ausgewadhlten Kantonen der
deutschsprachigen Schweiz im Jahr 2003 113 Stellen
im Rahmen der Schulsozialarbeit besetzt. 2008
wurden in denselben Kantonen bereits 289 Stellen
gezahlt. Werden zu dieser Zahl die Schatzungen
der Schulsozialarbeiter*innen in den Kantonen
Bern, Luzern und anderen Kantonen der Deutsch-
schweiz addiert, belauft sich die Zahl auf ungefahr
400 Schulsozialarbeiterinnen und -sozialarbeiter.
Nach Angaben des International Network Survey
von 2012 (vgl. International Network for School
Social Work 2012, 47) belauft sich die Zahl der
tétigen Schulsozialarbeiter*innen in der ganzen
Schweiz auf ca. 600 Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter. Kaufmann (vgl. 2012, 67) spricht bereits von
700 Schulsozialarbeitenden in der Schweiz, wobei

die Hélfte auf den Kanton Zurich entfallt.

Wahrend der Berufsverband ein Maximum von 300
Schilern und Schilerinnen auf 80 Stellenprozente
empfiehlt (vgl. Baier 2008, 99), sind in der Praxis der
Schulsozialarbeit groBe regionale Unterschiede fest-
zustellen. Fur Zurich ist bekannt, dass die Personal-
ausstattung zwischen 250 und 1.200 Schiler*innen
pro 100 Stellenprozent variiert.

Deutschland

Das Schulsystem in Deutschland ist, dhnlich wie
in Osterreich, und im Unterschied zum Gesamt-
schulsystem der skandinavischen Lénder, ab der
Sekundarstufe | gegliedert in Hauptschule, Real-
schule und Gymnasium. Diesem zweigliedrigen
Schulsystem im Pflichtschulbereich wird eine sozial
selektive Wirkung zugeschrieben. Schulsozialar-
beit wird in Deutschland vor allem an Ganztages-
schulen und Hauptschulen angeboten (vgl. ExD).
Nach Einschatzung der Expertin gibt es diese
an ,,Realschulen weniger, es sei denn, es sind so
kooperative Realschulen oder Ganztagesschulen*
(ebd.). An einem ,,Gymnasium, was keine Ganztages-
schule ist, kann man keine Schulsozialarbeit so ne-
benbei beantragen®, (ebd) deshalb gibt es an Gym-
nasien nur vereinzelt Schulsozialarbeiter*innen. In
der Grundschule sieht die Expertin die Schulsozi-
alarbeit nur wenig verbreitet, jedoch ware es ihrer
Ansicht nach ,,fotal notwendig* (ebd). Eine Aus-
nahme bildet Berlin, wo Schulsozialarbeit in der
Grundschule aufgrund der hohen Zahl von Ganz-
tagesschulen schon gut ausgebaut ist, auch wenn
die dortigen Schulsozialarbeiter*innen haufig als
»Erzieher*innen (...) ein bisschen einen anderen
Auftrag* (ebd) haben. Von politischer Seite wird
jedenfalls die Forderung gestellt, moglichst alle
Schulen und Schultypen mit Schulsozialarbeit aus-
zustatten (vgl. ebd.). Erste MaBnahmen in diese
Richtung gibt es neben Berlin auch in Hannover.
Dort ,,sind 95 neue Schulsozialarbeiter*innen
eingestellt worden, eben auf alle diese Schulen
verteilt, die es bis jetzt noch nicht hatten* (ebd.). Im
Berliner Stadtteil Neukdlln wurde im Rahmen der
.Schulbezogenen Jugendsozialarbeit” der Grof3-
teil aller Schultypen (Grundschulen, Hauptschulen,
Gymnasien) mit Schulsozialarbeit ausgestattet
(Neander / Dold, 2013). Uber die tatsichliche
Verbreitung von Schulsozialarbeit in Deutsch-
land gibt es bis dato dennoch , nirgendwo eine
Bestandsaufnahme* (ExD). Laut Expertin ist aller-
dings eine Statistik in Arbeit, ,,innerhalb deren die
ganzen verschiedenen Formen von Schulsozial-
arbeit beriicksichtigt werden* (ebd.).

@)



Osterreich

In Osterreich ist Schulsozialarbeit im Schuljahr
2010/11 an 256 Schulen verbreitet, das ist eine
Minderheit von 4 % der insgesamt 6.000 Schulen
im Pflichtschulbereich. Fast die Hélfte der schul-
sozialarbeiterisch betreuten Schulen sind Haupt-
schulen bzw. Kooperative (Neue) Mittelschulen, sel-
tener wird Schulsozialarbeit in Volksschulen und am
seltensten in Gymnasien (AHS) und berufsbildenden
Schulen angeboten (vgl. Adamowitsch et al. 2011,
13). Man kann daraus ableiten, dass Schulsozi-
alarbeit in Osterreich nicht grundsatzlich fiir alle
Schiler*innen zur Verfligung steht, sondern nach
Bedarf bzw. Engagement eingerichtet wird.

An den 256 Schulen sind im Schuljahr 2010/11 ins-
gesamt 131 Schulsozialarbeiter*innen tatig, im
Durchschnitt mit einer 50%igen Anstellung. Beim
Betreuungsverhaltnis zeigt sich in Osterreich eine
groBBe Bandbreite zwischen den einzelnen Schulso-
zialarbeitsprojekten, die sich zwischen 1 : 320 und
1:3.989 bewegt (vgl. ebd.). Zu beachten ist, dass
die Zahlen aus dem Schuljahr 2010/11 stammen.
Aktuelle Daten zur 6sterreichweiten Verbreitung von
Schulsozialarbeit liegen nicht vor.

134 lragerschaft und

~inanzierung

Auch die Trégerschaft von Schulsozialarbeit
beeinflusst die Einbindung der Schulsozial-
arbeit in die Schule. Die Art des Trégers bestimmt
die Dienst- und Fachaufsicht der Schulsozialarbeit
sowie die konzeptionellen und inhaltlichen Schwer-
punkte, die mit unterschiedlichen Handlungs-
prinzipien einhergehen. So ist es ein wesentlicher
Unterschied, ob die Schulsozialarbeit der Schule
bzw. Schulbehodrde oder der behdrdlichen Kinder-
und Jugendbhilfe unterstellt ist oder bei privaten
Organisationen arbeitet. Mit der Tragerschaft ver-
bunden ist die Finanzierung von Schulsozialarbeit.
Aufgrund staatlicher Einsparungen zeichnet sich in
manchen Landern (Niederlande, Finnland) in den
letzten Jahren eine Verschiebung von der staat-
lich finanzierten hin zur kommunal bzw. privat
finanzierten Tragerschaft ab. Dies kann Finanzie-
rungsunsicherheit mit sich bringen, vor allem, wenn
Schulsozialarbeit nicht gesetzlich verankert ist. Laut
Huxtable et al. (vgl. 2012, 236) wirken sich Einspar-
ungen, die international sowohl im Bildungs- als

auch im Sozialbereich festzustellen sind, insgesamt
auf die Schulsozialarbeit aus.

Nordische (Skandinavische) Lander

Das Schulwesen ist in den skandinavischen Landern
kommunal organisiert und Schulsozialarbeit wird
als Teil dieses Schulwesens von den Gemeinden
getragen (vgl. Huxtable 2001, 64). In Schweden
wird die Verantwortung fir die Verwendung des
Budgets und die Zusammensetzung des Personals
(somit auch der Schulsozialarbeit als Teil des Ge-
sundheitsteams) von der Gemeinde als Trager den
einzelnen Schulen Ubertragen (vgl. Jensen / Zollne-
ritsch 2012, 14).

In Norwegen bietet jede lokale Behdrde einen
schulpsychologischen Dienst an, das ist ein Team
bestehend aus Psychologen*-innen, Lehrer*innen
fur spezielle Bedirfnisse, Vorschullehrer*innen und
Sozialarbeiter*innen (vgl. Huxtable / Blyth 2002,
82). Schulsozialarbeit ist also ein Teil des kommunal
organisierten Dienstes.

In  Finnland sind die
arbeiter*innen  der

meisten Schulsozial-
stadtischen  Schulver-
waltung, manche auch der Abteilung fir
Soziales unterstellt, bei privaten Schulen
arbeiten sie direkt fur die Bildungsinstitution. Der
Trend geht in Finnland aber dahin, dass Schulsozial-
arbeit in die Abteilung fur Soziales integriert ist (vgl.
ebd.).

Niederlande

Die im Rahmen der schulischen Versorgungs-
struktur implementierten Schulbegleitungsdienste
in den Niederlanden sind selbstédndige Einrich-
tungen freier Trager, die zum Teil vom Ministerium
und zum Teil von der Kommune unterstitzt und
finanziert werden (vgl. Nieslony 2004, 8; Speck 2012,
74). Schulbegleitungsdienste bestehen aus unter-
schiedlichen Professionen wie z.B. Okonomen*-
innen, Soziologen*innen, Psychologen*-
innen, Sozialarbeiter*innen und Logopaden*-
innen. Sie sind im Schulwesen ihrer jeweiligen
Region beratend tatig. Auch Schulentwicklungs-
prozesse (z.B. Schulreformen) werden von ihnen
begleitet und evaluiert. Schulsozialarbeit ist also
Teil dieser Schulbegleitungsdienste. Nieslony weist
allerdings darauf hin, dass Schulsozialar-
beit aufgrund staatlicher Einsparungen in
den letzten Jahren zunehmend nicht mehr
von Schulbegleitungsdiensten, sondern
Rahmen der LAllgemeinen Sozialarbeit”
von privaten Trédgern geleistet wird, die ,in

im



samtlichen Schulformen in irgendeiner Form
schulsozialarbeiterisch tdtig sind* (Nieslony 2004,8).

England

Auch in den gréBeren Stadten Englands wird Schul-
sozialarbeit von der Gemeinde getragen, und zwar
als Teil der kommunalen Bildungsbehérde, fir
die der/die Education Welfare Officer (EWQ) als
Angestellte*r des Education Welfare Service (EWS)
arbeitet (vgl. Nieslony 2004, 4).

Ungarn

In Ungarn haben sich historisch drei verschiedene
Tragermodelle gebildet. Im traditionellen bzw.
internen Modell tritt die Schule bzw. Schulbe-
horde als Trager auf, im Ferencvéros- bzw. externen
Modell Ubernehmen dies lokale, zumeist in Netz-
werken organisierte Anbieter und beim Pécs
Modell Gbernimmt ein freier Tréger der Kinder-
und Jugendhilfe die Tragerschaft (vgl. Kollar et al.
2010). Die Finanzierung sei bei der grof3en Verbrei-
tung der freien Tréger ein Problem, darauf wird im
Newsletter vom April 2010 hingewiesen. Man sei auf
private Financiers (,local lobbying and grant appli-
cations”) angewiesen (vgl. Janko 2010). Wie bereits
erwahnt, ist derzeit ein Prozess im Gang, bei dem
Schulsozialarbeiter*innen entlassen und von staat-
lichen Aufsichtsorganen ersetzt werden. Ob und in
welcher Verbreitung also die drei genannten Trager-
modelle noch existieren, kann an dieser Stelle nicht
beantwortet werden.

Schweiz

In Deutschland, in Osterreich sowie in der Schweiz
gibt es mehrere Tragermodelle, wobei die Vielfalt
an Trédgern in der Schweiz besonders groB3 ist. So
fungieren etwa das Justizdepartment (Basel Stadlt),
die Gemeinde oder die Katholische Kirche als
Trager von Schulsozialarbeit (vgl. Nieslony 2004,
6). In der deutschsprachigen Schweiz sind vier
unterschiedliche  Trdgermodelle  anzutreffen.
Schulsozialarbeiter*innen kénnen erstens bei der
Schule im Rahmen der Schulpflege und Verwaltung,
zweitens bei der Schulverwaltung, drittens bei einer
gemeinsamen Tragerschaft von Schulverwaltung
und Schule oder viertens bei einem nicht-staatli-
chen Trager (Verein, Verband) angestellt sein (vgl.
Baier 2008, 99).

Deutschland

In Deutschland werden grob drei Tragerformen fur
Schulsozialarbeit unterschieden, wobei diese in
der Praxis in ausdifferenzierten Formen anzutreffen
sind. Erstens kann die Einzelschule bzw. der ort-
liche Schultréger als Trager fungieren. In diesem Fall
unterliegt die Schulsozialarbeit der Schulhierarchie.
In einem zweiten Fall kann das 6rtliche Jugendamt
die Tragerschaft GUbernehmen. Drittens kénnen auch
freie Trager der Jugendhilfe wie etablierte Wohl-
fahrtsverbande, die Kirche, Jugendverbande oder
auch kleine, ortliche oder eigens fir die Schulsozi-
alarbeit initiierte Trager Schulsozialarbeit anbieten
(vgl. Schulsozialarbeit Deutschland 2013, 2; ExD).
Folgende Aussage der interviewten Expertin ver-
deutlicht die Vielfalt der Trégerschaft in Deutsch-
land: ,, Es gibt ja bei uns unterschiedliche Formen,
das muss man da ja nochmal dazusagen, es gibt
diese Offentliche Triigerschaft iiber Jugendhilfe,
dann gibt es freie Trdiger. (...) freier Trdger kann
ja auch einmal die Kommune sein, also etwas gar
nicht Jugendhilfespezifisches, oder auch die Kirche
und dann gibt es ja auch diese Schulbehorden, die
unter schulischer Trigerschaft selbst auch noch
Schulsozialarbeit anbieten und dazu heifien die
zum Beispiel pddagogische Mitarbeiter*innen und
dieses ganze, diese Vielfalt ist so komplex.” (ExD)
Auch die Fordergeber*innen in  Deutsch-
land zeichnen sich durch Vielfalt aus. Die
Finanzierungen sind befristet, was eine dauer-
hafte Implementierung und Etablierung von Schul-
sozialarbeit erschwert. Derzeit wird Schulsozial-
arbeit in Deutschland Uber kommunale Mittel,
Landesmittel, Bundesmittel und Mittel des Europé-
ischen Sozialfonds (ESF) finanziert. Im Rahmen des
Bildungs- und Teilhabepakets 2011-2013 stehen
den Kommunen in Deutschland — einschlieBlich
einer Versorgung mit Mittagessen — insgesamt 400
Millionen Euro pro Jahr fir insgesamt drei
Jahre zur Verfigung.

Osterreich

Ahnlich ist die Situation in Osterreich, wo vier
Tragermodelle unterschieden werden. In Wien ist
Schulsozialarbeit der Schulbehorde unterstellt, in
Oberosterreich der Kinder- und Jugendhilfe. Die
meistverbreitete Tragerschaft stellen freie Trager
der Kinder- und Jugendhilfe dar — im Schuljahr
2010/11 waren dies 14 freie Tradger — und in zwei
Fallen wurde Schulsozialarbeit im Schuljahr 2010/11
von privaten Organisationen getragen (vgl. Interna-
tional Network for School Social Work 2012, 7).



Auch in Osterreich findet sich — wie in Deutschland
- eine Mischfinanzierung aus kommunalen Mitteln,
Landes- und Bundesmitteln sowie lber den Euro-
paischen Sozialfonds. Auch hier sind die Finanzie-
rungen befristet. Zum Teil hdngen sie vom Nachweis
von Erfolgen ab, was wiederum ein problemzent-
riertes Verstandnis von Schulsozialarbeit mit sich
bringt. So ist die auf zwei Jahre befristete Forder-
ung von Schulsozialarbeitsprojekten seitens des
Bundes und des ESF an die Auflage gebunden, das
Problem der Schulverweigerung bzw. des Schulab-
bruchs von Schiler*innen zu reduzieren. Dies macht
eine Diskrepanz deutlich, die auch Speck (vgl. 2013)
formuliert, némlich den Widerspruch zwischen dem
fachlichen, auch in Konzepten enthaltenen pra-
ventiven Anspruch von Schulsozialarbeit und der
férderpolitischen  Interventionsausrichtung von
Schulsozialarbeit.

Gesetzliche

GrUnd\ag@n fOr
Schulsozialarbett

Die gesetzlichen Grundlagen fir Schulsozialar-
beit unterscheiden sich zwischen den Landern.
Wahrend sie in manchen Landern (z.B. Schweden)
innerhalb der nationalen schulgesetzlichen Rege-
lungen Platz findet, wird sie in anderen Landern
nicht auf nationaler Ebene per Gesetz genannt. In
manchen Landern gibt es allgemeinere gesetzliche
Vorgaben, etwa zur Forderung der sozialen Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen im Rahmen
eines Bildungsauftrages oder zur Kooperation
zwischen Schule und Jugendhilfe. Innerhalb dieses
gesetzlichen Rahmens verortet sich dann Schul-
sozialarbeit. In Landern, wo sie nicht auf natio-
naler Ebene geregelt ist, finden sich vielféltige und
regional unterschiedliche Auspragungen von Schul-
sozialarbeit.

Nordische (Skandinavische) Lander

In Schweden ist Schulsozialarbeit im Rahmen eines
umfassenden Bildungsauftrages als Teil des mul-
tiprofessionellen Teams in Schulen im nationalen
Schulgesetz (,Nya skollagen”, SFS 2010, 800)
verankert (vgl. School Social Work Associa-
tion of Sweden 2012, 2). Das Gesetz schreibt vor,

dass jedes Kind Zugang zum Schularzt bzw. zur
Schuldrztin, zur Schulkrankenschwester, zum/zur
Psychologen*-in und zur Schulsozialarbeit haben
muss (ExS; Swedish Institute 2012). Im finnischen
Gesetz gibt es seit 1990 einen Paragraphen, der
lokale Behorden auffordert, soziale Unterstit-
zung flur Schiler*-innen in Schulen anzubieten.
Dazu kann sie Schulpsychologen*-innen und

Schulsozialarbeiter*-innen anstellen. In den
aktuellen  finnischen  Bildungsgesetzen von
2003 (,The Basic Education Act”, ,The
Upper Secondary School Act”, ,The Vo-
cational Adult Education Act”) wird der

Begriff ,Schilerfirsorge” verankert und definiert als
die Férderung und Wahrung der Lernfahigkeit, der
physischen und psychischen Gesundheit und des
sozialen Wohlbefindens von Schilern und Schiler-
innen. Schulsozialarbeit ist neben den anderen
Professionen innerhalb des schulischen Unterstit-
zungssystems im Rahmen dieser Schulerfirsorge
tatig (vgl. Umweltschulen 2013).

Niederlande

In den Niederlanden bildet das so genannte ,,Schul-
versorgungsgesetz” (,Wet op de Onderwijsverzor-
ging”) aus dem Jahr 1989 die rechtliche Grundlage,
auf der auch die Schulbegleitungsdienste, zu denen
Schulsozialarbeiter*innen gehdren, arbeiten. Aller-
dings wird Schulsozialarbeit in den letzten Jahren
zunehmend im Rahmen der , Allgemeinen Sozial-
arbeit” von privaten Tragern angeboten (vgl. Nies-
lony 2004, 9).

England

In England gibt es eine gesetzliche Verpflichtung
der lokalen Bildungsbehorde, den Pflichtschul-
besuch von Kindern zu beaufsichtigen. Diese
Aufgabe Ubernimmt in der Regel der EWO,
obwohl es keine gesetzliche Verpflichtung gibt,
Schulsozialarbeit in Form des EWS bereitzustellen
bzw. in Person eines EWO anzustellen. Dieses Fehlen
eines rechtlichen Status wird als Hauptgrund fur die
groBe Bandbreite bzw. Verschiedenheit an sozialen
Leistungen in England gesehen (vgl. Huxtable /
Blyth 2002).

Ungarn

In Ungarn begannen in den frihen 1990er Jahren
Familienassistenzzentren Sozialarbeiter*innen
in Schulen zu entsenden, die an sozialen und



emotionalen  Problemen von Schiler*innen
arbeiteten. Die somit schulsozialarbeiterische
Leistung bestand zu einem groBen Teil aus der
Arbeit mit Familien und inkludierte Hausbesuche,
Beratung und die Vernetzung von Familie, Schule
und Gemeinwesen. Nachdem sie sich aber nicht
entlang dieser Linie weiterentwickelte, wurde
Schulsozialarbeit im Jahr 1997 gesetzlich in das
Kindeswohlfahrtssystem einbezogen (vgl. Hux-
table / Blyth 2002, 192). Auf der Website des
ungarischen Verbands fir Schulsozialarbeit (MISZME)
ist zu lesen, dass die Schaffung einer gesetz-
lichen Grundlage fir Schulsozialarbeit im
Gang sei, und zwar im Rahmen der nationalen
Strategie der sozialen Inklusion mit dem Ziel
der Implementierung zwischen 2012 und
2014 (vgl. MISZME 2014). Angesichts der
sich laut Experten fir Schulsozialarbeit in
Ungarn (ExH) inzwischen verdnderten Lage ist die
Aktualitédt der Website und damit die gesetzliche
Verankerung von Schulsozialarbeit fraglich.

Schweiz

In der Schweiz werden rechtliche Rahmenbe-
dingungen der Schulsozialarbeit meist erst nach
einer Pilotphase festgelegt, wenn der Entschluss
gefasst wird Schulsozialarbeit definitiv einzufihren.
Diese sind als direkte Ergdnzung in den kanto-
nalen Sozial-, Schul- bzw. Bildungsgesetzen oder
in einer eigenen Verordnung festgelegt. In den
geschaffenen rechtlichen Grundlagen ist die
inhaltliche und strukturelle Gestaltung der Schulso-
zialarbeit geregelt. Auch Vereinbarungen zwischen
Kanton und Gemeinde bezlglich Schulsozialarbeit
kédnnen Bestandteil des Gesetzestextes sein (vgl.
Baier 2008).

Deutschland

Auch in Deutschland gibt es keine explizite Rege-
lung fir Schulsozialarbeit auf staatlicher Ebene,
vielmehr wird Schulsozialarbeit innerhalb der ge-
setzlichen Vorgaben zur Férderung der Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen im Rahmen
des ,Sozial Gesetzbuches VllI/Kinder- und Jugend-
hilfe-Gesetz” verortet. Die wichtigsten Regelungen
finden sich in den Paragraphen 1, 13, 11 und 81.
Paragraph 81 des Kinder- und Jugendhilfe Ge-
setzes legt zum Beispiel fest, dass eine Koope-
ration mit Schule und Schulverwaltung zwingend
vorgesehen ist (vgl. Schulsozialarbeit Deutsch-
land 2013; ExD). Weiters haben elf von 16 Bundes-
landern Landerverordnungen zur Schulsozialarbeit

erlassen, jedoch in nur sieben Landern ist Schulso-
zialarbeit auch in der Schulgesetzgebung verankert
(Stand 2001, vgl. Spies / Potter 2011, 63). Ein Grund
fur diese Verschiedenheit ist die Zusténdigkeit der
Lander im Bereich des Pflichtschulwesens. Dies
bringt allerdings auch den Vorteil von Gestaltungs-
moglichkeiten der einzelnen Lander mit sich, Schul-
sozialarbeit in das Schulwesen zu integrieren. Ein
bundesweites Gesetz mit expliziten Regelungen
ware nach Angaben der Expertin dennoch be-
griBenswert. ,,Ich fdande gut, es wdire gut, wenn
es eine Vereinbarung gdbe zwischen Sozialminist-
erium und Bundesministerium, also die fiir Jugend
zustdandig sind und Schule, dass man sich auf eine
bestimmte rechtliche Grundlage einigt, aber das
gibts ja nicht im Moment.* (ExD).

Osterreich

In Osterreich ist die gesetzliche Situation zur Schul-
sozialarbeit insofern ahnlich, als sie in keinem natio-
nalen Gesetz explizit genannt wird. Im Unterschied
zu Deutschland und der Schweiz gibt es hier aber
auch keine landerspezifischen Verordnungen, die
Schulsozialarbeit enthalten. Ein Grund dafir dirfte
die Zusténdigkeit des Bundes fur das Pflichtschul-
wesen sein. Anknlpfungspunkte fir Schulsozialar-
beit finden sich im Schulunterrichtsgesetz (SchUG
1986), und zwar einerseits im Rahmen der Verstan-
digungspflicht (848), auf die auch im Kinder- und
Jugendhilfegesetz (KJIHG 2013, §37) verwiesen
wird. Diese Verstandigungspflicht besagt, dass die
Schule die behordliche Kinder- und Jugendhilfe
zu verstandigen hat, wenn Erziehungspflichten der
Erziehungsverantwortlichen nicht erfillt werden.
Schulsozialarbeit kann in diesem Fall als Vermitt-
lerin zwischen Schule und Jugendhilfe agieren.
Andererseits hat die Schule im Rahmen schul-
autonomer Beschlisse die Moglichkeit, auch in
anderen Bereichen als der Verstandigungspflicht mit
Einrichtungen der Jugendhilfe zu kooperieren
(SchUG §65a). Die Bereitstellung niederschwel-
liger Dienste fur Kinder und Jugendliche in Schulen
durch Schulsozialarbeit konnte damit begriindet
werden (vgl. Lehner et al. 2013, 21).

Weitere Anknlpfungspunkte fir Schulsozialar-
beit finden sich im Kinder- und Jugendhilfegesetz
(B-KJHG 2013), das die Zusténdigkeiten im Bereich
der Kinder- und Jugendhilfe und das Verhéltnis der
zustandigen Organisationen und Gebietskorper-
schaften zueinander regelt. Nach §10 (1) B-KUHG
bestimmt die Gesetzgebung jedes Bundeslandes
die Organisationseinheiten, die die Leistungen
fir Kinder und Jugendliche zu erbringen haben.



Damit liegt die Zusténdigkeit fir die konkrete
Ausgestaltung der Bundesgesetzgebung bei den
Landern.

Laut Speck (vgl. 2013) ist die rechtliche Lage
in  Deutschland und Osterreich  lbrigens
insofern ahnlich, als Schule und Kinder- und
Jugendhilfe per Gesetz auseinanderdividiert werden.
Wahrend in Deutschland allerdings in den letzten
Jahren zunehmend gegenseitige Bezige in das
jeweilige Gesetz eingebaut werden, fehlen diese in
Osterreich bis auf Einzelfélle (z.B. Verstandigungs-
pflicht) weitgehend. Eine Ausnahme innerhalb
Osterreichs bildet Wien, da hier der Stadtschulrat
fur Wien als Trager fir Schulsozialarbeit fungiert
und Schulsozialarbeiter*innen als Lehrer*innen in
Sonderverwendung angestellt sind (vgl. Lehner
et al. 2013, 22). Sie handeln im Rahmen des
Landeslehrer*innen-Dienstrechts.

Die Ausbilldung zum

Schulsozialarberter, zur
Schulsozialarpelterin

Die Ausbildung eines Schulsozialarbeiters bzw.
einer Schulsozialarbeiterin entscheidet mafBgeb-
lich Gber die Qualitat der téglichen Arbeit. In den
meisten, aber nicht allen untersuchten europé-
ischen Landern sind Schulsozialarbeiter*innen in der
Regel ausgebildete Sozialarbeiter*innen, mitunter
auch Sozialpddagogen und -péddagoginnen, z.B. in
Belgien, Danemark, Spanien, und einigen ehema-
ligen Sowjetstaaten (vgl. Huxtable et al. 2012, 236).
Da es fur die Tatigkeit als Schulsozialarbeiter*in
keine eigene spezifische Ausbildung gibt, kénnen
entsprechende Kenntnisse oft Uber Fortbildungen
bzw. Gber UnterstitzungsmaBnahmen seitens des
nationalen  Schulsozialarbeiter*innenverbandes
erworben werden.

Nordische (Skandinavische) Lander

In  Finnland kénnen nur Personen als
Schulsozialarbeiter*in arbeiten, die Uber einen
Masterabschluss in Sozialer Arbeit verfigen (vgl.
International Network for School Social Work 2012).
Auch in Norwegen, Schweden und Danemark ist
die Ausbildung zum/zur Sozialarbeiter*in verpflich-
tend, um als Schulsozialarbeiter*in zu arbeiten,

allerdings erfordert die Ausbildung in diesen
Ladndern einen Bachelor-Abschluss. In Schweden
kann auch eine Person mit ,,entsprechender Aus-
bildung* (ExS), z.B. Sozialpddagoge*-in, als
Schulsozialarbeiter*in tatig sein (vgl. ExS). Laut Hux-
table / Blyth (vgl. 2002, 89) gibt es in keinem der
skandinavischen Lander eine eigene Ausbildung
fir Schulsozialarbeit. Meist werden spezielle Kennt-
nisse in weiterbildenden MaBnahmen erworben,
z.B. in den Bereichen Familienarbeit, Therapie,
Beratung oder NLP.

England

In England ist fir einen Dienst im Education
Welfare Service (EWS) keine formale soziale Aus-
bildung vorgeschrieben (vgl. Huxtable / Blyth 2002,
24). Laut Huxtable / Blyth (vgl. ebd., 241) liegt der
Anteil an EWOs, die gar keine soziale Ausbildung
haben, bei etwa einem Funftel. Die Autor*innen
beziehen sich auf Daten aus den 1990er Jahren.
Lyons (vgl. 2008, 223) verweist auf die im Jahr 2003
implementierten Ausbildungsrichtlinien fir den
EWO durch das ,National Occupational Standards
Project”, die dazu geflihrt hatten, dass eine soziale
Qualifikation als nicht notwendig fur die Tatigkeit
des EWO erachtet werde.

Jene EWOs, die Uber eine Ausbildung als
Sozialarbeiter*in verfligen, haben diese in
einem mindestens zweijdhrigen Studium an
einer Universitat oder einem College erworben.
Der Erwerb spezieller Kenntnisse fir die Tatigkeit
des EWO ist in England tber Weiterbildungen bzw.
Konferenzen méglich, die vom nationalen Verband
fUr Sozialarbeit (NASWE) oder vom AEWM (Asso-
ciation for Education Welfare Management) ange-
boten werden (vgl. Nieslony 2004, 5).

Ungarn

In Ungarn ist laut einem Newsletter vom April
2010 seitens des Nationalen Verbandes fir
Schulsozialarbeiter*innen (MISZME) die Entwicklung
eines akkreditierten Post-BA Lehrgangs fur Schulso-
zialarbeit geplant (vgl. Janko 2010).

Schweiz

In der Schweiz ist eine Ausbildung des Schulso-
zialarbeiters bzw. der Schulsozialarbeiterin im
Bereich der Sozialen Arbeit, Sozialpddagogik,
Psychologie oder soziokulturellen Animation, in der
Regel mit Fachhochschuldiplom, Gblich, aber nicht



verpflichtend. Derzeit ist die Errichtung spezifischer
Weiterbildungslehrgange im Gang. Eine einjéhrige
Weiterbildung im Bereich Schulsozialarbeit bietet
das Institut fur Kinder- und Jugendhilfe mit dem
Titel ,Systemische Schulsozialarbeit — Profes-
sionelle Praxis” an. Ein Aufbaulehrgang auf
die einjahrige Ausbildung findet seit Herbst
2013 statt. Des Weiteren bietet der Schweizer
Berufsverband fur Schulsozialarbeiter*innen ein
Coaching fir Berufseinsteiger*innen sowie auch
Beratung fir die Projektentwicklung an (vgl. Schul-
sozialarbeit Schweiz 2013).

Deutschland

In Deutschland sind die Ublichen Ausbild-
ungen fur die Tatigkeit als Schulsozialarbeiter*in
dhnlich wie in der Schweiz, allerdings handelt es
sich nach Einschatzung der Expertin Uberwiegend
um Personen mit Abschluss an einer Fachhoch-
schule fur Soziale Arbeit (vgl. ExD). Weniger haufig
sind Absolvent*innen eines universitéren Studiums
der Sozialpddagogik. Im Bereich der Grundschule
werden oft Erzieher*innen angestellt, da der Be-
treuungsaspekt eine grol3e Rolle spielt. In Schulen,
wo Schulsozialarbeit vor allem den Ubergang
zwischen Schule und Beruf férdern soll, werden
zum Teil auch Handwerksgesellen*innen oder
Meister*innen aus dem Tischlerbetrieb eingestellt,
was von der Expertin als ,,ungliickliche Tendenz*
(ExD) eingestuft wird, da diese Uber keine padago-
gische Ausbildung verfligen. Eine spezifische Aus-
bildung fir Schulsozialarbeit wurde und wird mit
einem eigenen Masterlehrgang an verschiedenen
Standorten, z.B. Dresden, getestet. Bisher gab es
laut Expertin jedoch zu wenige Anmeldungen, um
das Masterstudium einzufiihren (vgl. ExD). Speck
(vgl. 2013) halt eine eigene Ausbildung fur Schul-
sozialarbeit fir zu spezifisch. Sinnvoller sei eine
Grundausbildung zur/zum Sozialarbeiter*in oder
Sozialpddagogen*-in mit spateren Spezialisierungs-
moglichkeiten.

Zusatzausbildungen zu spezifischen Themen
kdnnen von Schulsozialarbeiter*innen auf freiwil-
liger Basis absolviert werden, wie folgende Aus-
sage der Expertin verdeutlicht. ,,Wer das machen
mochte, macht das* (ExD). Besonders positiv hervor-
gehoben wird das Weiterbildungsprojekt ,Praven-
tion und Integration”, das in einigen ausgewahlten
Bundesléndern, z.B. Niedersachsen, umge-
setzt wurde. Es handelt sich dabei um eine
. Tandemfortbildung”, die von Lehrer*innen und
Schulsozialarbeiter*innen gemeinsam besucht
wurde und so die Moglichkeit erdffnete die inner-

schulische Kooperation zwischen beiden Professi-
onen zu vertiefen (vgl. Speck 2013; ExD).

Osterreich

In  den Osterreichischen  Schulsozialarbeits-
projekten sind im Schuljahr 2010/11 vorwiegend
ausgebildete (Diplom-)Sozialarbeiter*innen tatig,
gefolgt von Erziehungswissenschafter*innen und
Sozialpddagogen*-innen. Vereinzelt arbeiten in
der Schulsozialarbeit auch Psychologen*-innen,
Soziologen*-innen und Lehrer*innen mit einschla-
giger Zusatzausbildung (vgl. Adamowitsch et al.
2011, 22). Verpflichtende oder optionale Fort-
und Weiterbildungen, mindestens einmal jahrlich,
werden fur alle der von Adamowitsch et al. (vgl.
2011) erhobenen 24 &sterreichischen Projekte an-
gegeben, allerdings ohne nahere Erlduterung von
Themen der Fortbildungen.

13,7 Konzepte und

darin enthaltene Zicle
und Methoden

Allgemein formuliert verfolgt Schulsozialarbeit das
Ziel ,,zur positiven Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen beizutragen (...)* (Nieslony 2004, 5). Das
Internationale Netzwerk fur Schulsozialarbeit (In-
ternational Network for School Social Work 2014)
fasst darliber hinaus folgende Ziele und Tatigkeiten
von Schulsozialarbeit zusammen. Die Schulsozial-
arbeiterin bzw. der Schulsozialarbeiter

- hilft Schiler/innen bildungsbezogen und
sozial,
-  agiert als Vermittler*in zwischen Schule
und Familie,
—  vermittelt zu Einrichtungen im Gemeinwesen,
- hilftin Krisen und
- bietet Praventionsprogramme an.

Regionale und schulische Gegebenheiten, die Tré-
gerschaft, das politische Interesse und die bereit-
gestellten finanziellen Ressourcen beeinflussen
die Konzeptionen und Umsetzungen der Schulso-
zialarbeit. Daraus ergeben sich landerspezifische
Besonderheiten und Schwerpunkte, die im Fol-
genden hervorgehoben werden.



GrolRbritannien

In GroBbritannien liegt zum Beispiel ein Schwer-
punkt der Schulsozialarbeit bei der Vernetzungs-
arbeit und Elternarbeit. So befasst sich Schulso-
zialarbeit auch mit Fragen der Kinderbetreuung
(auch von Vorschulkindern), bereitet Gutachten
fur Gerichtsprozesse vor oder berat bedurftige
Familien bezlglich 6ffentlicher Unterstitzungen wie
freie Schulmahlzeiten oder freie Schulkleidung (vgl.
Nieslony 2004, 5).

Nordische (Skandinavische) Lander

In den skandinavischen Landern ist vor allem der
préventive und gestaltende Anspruch von Schul-
sozialarbeit hervorzuheben. Neben Einzelbera-
tung, Gruppenarbeit, Vermittlung zu einschléagigen
Einrichtungen, Elternarbeit und Casework werden
auch haufig die Methoden des Gemeinwesens ein-
gesetzt. Schulsozialarbeiter*innen arbeiten unter
anderem an individuellen Bildungsplanen und an
innerschulischen Krisenplanen mit, sie beraten und
supervidieren andere innerschulische Professionen
und betreiben aktive Vernetzungsarbeit zwischen
den verschiedenen Schulformen (vgl. Huxtable /
Blyth 2002, 86f; School Social Work Association of
Sweden 2012, 3). Im Sinne von Pravention findet
auch eine aktive Vernetzung mit lokalen Sozial-
behdrden, dem Jugendamt und der Polizei statt
(vgl. Huxtable / Blyth 2002, 86f.). Die Rolle des/der
Schulsozialarbeiters/-in hat sich Uber die Jahre von
der direkt intervenierenden Rolle in Problemsituati-
onen hin zu einer beratenden Rolle gewandelt. An
finnischen  Schulen gibt es beispielsweise
~student welfare groups”, das sind Teams, beste-
hend aus Lehrer*innen, Eltern, Schiler*innen und
anderen Professionen innerhalb der Schule, die sich
regelmaBig treffen (Ublicherweise wochentlich) und
an individuellen und allgemein schulbezogenen
Themen und Problemen arbeiten. Diesen Teams
gehoren auch Schulsozialarbeiter*innen an, welche
sich somit aktiv in den Planungsprozess der Schul-
entwicklung beteiligen. Des Weiteren fungiert der/
die Schulsozialarbeiter*in oft als Mediator*in bzw.
Berater*in fur die verschiedenen Parteien (vgl. ebd.,,
86).

Wallin (2011, 2) formuliert fur die finnische Schulsozi-
alarbeit Ziele auf vier Ebenen:

—  Frihe Intervention und Férderung der
Schiler*innen in ihrer Entwicklung

- Unterstltzung der Eltern

- Verbesserung des Schulklimas und Wohlbe-
finden in der Schule

-  Zusammenarbeit und Beratung in einem
multiprofessionellen Team und Netzwerk

In Schweden liegt der Schwerpunkt der Schulso-
zialarbeit laut Expert*inneninterview (ExS) auf Ein-
zelfallhilfe, Beratung und Case Management.
Dies sieht die Expertin als einen der wesentlichen
Unterschiede zur Schulsozialarbeit in  der
Steiermark, wo laut Konzept ein Drittel des
Angebots in Gruppenaktivitdten bestehen soll.
In Schweden werden Gruppenaktivitditen oder
Projekte vor allem von Lehrer*innen durchgefihrt,
wobei diese von der Schulsozialarbeit unterstitzt
werden kénnen. Den praventiven Anspruch, den
Schiler*innen eine bestmogliche emotionale und
soziale Unterstltzung zur Verfigung zu stellen, ver-
folgt die Schulsozialarbeit in Schweden gemeinsam
mit den anderen Professionen in der Schule. Inner-
halb der innerschulischen Unterstitzungsstruktur
Ubernimmt Schulsozialarbeit dann vor allem die
Einzelfallhilfe im sozialen und psychosozialen
Bereich im Sinne des Case Management. Insgesamt
gebe es in Schweden durch das Gesundheitsteam
viel mehr Hilfe fir das Kind innerhalb der Schule,
wodurch es auch fur die Schulsozialarbeit maglich
sei, ein Kind langer zu begleiten, tiefere Einblicke
in die jeweilige Problematik zu erhalten und in Rich-
tung soziale Diagnostik tatig zu sein. Dies sei ein
wesentlicher Unterschied zur Schulsozialarbeit in
Osterreich bzw. der Steiermark, wo die Unterstt-
zungsleistung fur Schiler*innen durch andere inner-
schulische Professionen im Verhéltnis geringer sei.
Die Schulsozialarbeit kénne diese Unterstltzungs-
leistung durch die vielfaltigen Aufgaben, die sie
hat, nicht in diesem Male bereitstellen. Ein damit
zusammenhangender Aspekt sei, so die Expertin,
dass sich in Schweden die Schule verantwortlich
sieht, gute Lernvoraussetzungen fir Schiler*innen
zu schaffen, wahrend diese Verantwortung in Oster-
reich den Schiler*innen zugeschoben werde. Einen
weiteren markanten Unterschied ortet die Expertinim
offiziellen Auftrag der schwedischen Schulsozial-
arbeit, gemeinsam mit den anderen Profess-
ionen an der Schulentwicklung mitzuwirken (vgl.
ExS).

Ungarn

In Ungarn setzt Schulsozialarbeit den Schwerpunkt
auf Inklusion in der Schule, Vernetzung in der Schule
und Zugang zu Ressourcen (vgl. Janko 2010), wobei,
wie erwahnt, drei verschiedene Modelle von Schul-
sozialarbeit unterschieden werden (Kollar et al.
2010):



— Traditionelles Modell (interne Schulsozialar-
beit): Die/der Schulsozialarbeiter*in ist bei der
Schuladministration angestellt. Er/Sie ist den
ganzen Tag in der Schule prasent und bietet
verschiedene Leistungen an.

—  Ferencvéaros Modell (externe Schulsozialarbeit):
Die/derSchulsozialarbeiter*inistbeieinemfreien
Trager (external agency) angestellt und betreut
meist vier bis funf Schulen. Das bedeutet, dass
die Anwesenheitszeit pro Schule relativ gering
ist. Gruppen- und Gemeinwesenarbeit haben
hier deutlich Vorrang gegenlber der Einzelfall-
arbeit.

— Pécs Modell: Die/der Schulsozialarbeiter*in ist
beieinem freien Trager der Kinder- und Jugend-
hilfe beschaftigt und nur fir eine Schule zustén-
dig. Diese Rahmenbedingungen erlauben es,
dass die Methoden variieren und den Beddirfnis-
seneinzelnerSchulenangepasstwerdenkdnnen.
Weiters werden im Pécs-Modell Kontakte zu
auBerschulischen sozialen Dienstleister*innen,
wie Streetwork, gepflegt.

Polen

In Polen wird Schulsozialarbeit als psychologische
und padagogische Unterstltzung von Schiler*innen
in Zusammenarbeit mit dem/der Klassenlehrer*in
eingesetzt. Als methodische Besonderheit gehen
therapeutische Interventionen bei Schiler*innen
hervor, welche neben Case Work, Beratung von
Eltern, Vermittlung zu kommunalen Einrichtungen
und Unterstltzung in der Lernorganisation in der
Schulsozialarbeit eingesetzt werden (vgl. Huxtable
/ Blyth 2002, 196).

Deutschland

In Deutschland sind die Schwerpunkte je nach
Schultyp und Konzept unterschiedlich. An Ganz-
tagesschulen wird haufig auf Pravention und Frei-
zeitgestaltung fokussiert, an Hauptschulen wird
oft Gewalt thematisiert und an Polytechnischen
Schulen wird vor allem Unterstiitzung beim Uber-
gang ins Erwerbsleben angeboten. Grundsatzlich
werden die von Speck als Kernleistungen bezeich-
neten Methoden Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit,
Gemeinwesenarbeit, Pravention und Kriseninter-
vention angeboten. Wenn die Schule der Trager der
Schulsozialarbeit ist, spielt die Verminderung von
schulspezifischen Problemen und Schulerfolg eine
zentrale Rolle. Folgende Aussage verdeutlicht dies:
., Es geht natiirlich immer um die Wiederherstellung
von Schulféihigkeit.” (ExD). Tritt die Jugendhilfe als

Trager auf, ist die gute Zusammenarbeit zwischen
Schule und Kinder- und Jugendhilfe ein Hauptziel
der Schulsozialarbeit. Partizipation und Teilhabe von
benachteiligten Jugendlichen sind Grundsétze vom
Bildungs- und Teilhabepakt (2011-2013) und daher
fir die Schulsozialarbeit handlungsleitend (vgl.
International Network for School Social Work 2012,
18; ExD).

Schweiz

In der Schweiz ist das Ziel der Schulsozialarbeit all-
gemein formuliert, und zwar die Schiler*innen in
ihrer personlichen Entwicklung zu unterstiitzen und
Losungen flr ihre Probleme zu finden. Mdller (vgl.
2007, 12) hebt anhand einer Praxisanalyse in Zirich
folgende Methoden der Schulsozialarbeit hervor:

niederschwellige Beratung

- interdisziplinare Fallarbeit

- Durchfihrung schulinterner Projekte und
Beteiligung an der Schulentwicklung

- Praventionsarbeit und soziokulturelle

Animation

Die niederschwellige Beratung ist die am hau-
figsten eingesetzte Methode, wobei Beratungspro-
zesse meist vier bis sechs Beratungseinheiten um-
fassen. In einigen Fallen beanspruchen sie nur ein
bis zwei Sitzungen, in Einzelfallen gehen sie Uber
ein ganzes Schuljahr. Neben den strukturierten
Beratungssettings gehdren auch die informellen
Gesprache in den Raumen oder im Schulhof in
den Schulpausen zu den Beratungstatigkeiten der
Schulsozialarbeiter*innen (vgl. Baier 2008, 95).

Osterreich

Ein Spezifikum der Schulsozialarbeit Osterreich und
Deutschland ist die Integration sozialarbeiterischer
und sozialpéddagogischer Methoden, d.h. es werden
sowohl Einzelfallhilfe als auch Gruppenaktivitaten,
auch im Freizeitbereich, angeboten (vgl. Huxtable
et al. 2012, 236). Bei den dsterreichischen Schulsozi-
alarbeitsprojekten variieren und tberschneiden sich
die Methoden, Schwerpunkte und Ziele. In vielen
Bundeslandern werden Einzelfallhilfe und Konflikt-
beratung fir Schiler*innen, Gruppenarbeiten sowie
verschiedene Formen der Pravention genannt. Auf-
grund der Tragerschaft geht in Wien eine beson-
ders enge Kooperation mit der Schulverwaltung
und Lehrer*innenschaft und in Oberdsterreich die
gute Zusammenarbeit mit der Kinder- und Jugend-
hilfe hervor (vgl. Adamowitsch et al. 2011, 31ff.).
Niederschwelligkeit, Verschwiegenheit und Vertrau-
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lichkeit sind Grundprinzipien, die von den Schul-
sozialarbeitsprojekten in Osterreich insgesamt am
haufigsten genannt wurden. (vgl. ebd., 271.).

Themen der

Schulsozialarbett

Die Vielfalt an Themen, die Kinder und Jugendliche
in ihren Lebenswelten beschaftigen, spiegeln sich in
der téglichen Arbeit der Schulsozialarbeit. Die inter-
national vergleichende Literaturanalyse ergibt, dass
Themen von Kindern und Jugendlichen, mit denen
Schulsozialarbeit konfrontiert ist, einerseits landeru-
bergreifende Ahnlichkeiten und andererseits natio-
nale Besonderheiten bzw. Schwerpunkte aufweisen.
Haufige Themen von Schulsozialarbeit in Bezug auf
die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen sind
schulbezogene Themen, persdnliche Themen und
familidre Probleme, wobei eine Verquickung aller
Bereiche nicht selten ist. Insgesamt ist ein themati-
scher Schwerpunkt bei problemorientierten Themen
festzustellen, weniger haufig sind Themen praven-
tiver Schulsozialarbeit wie Berufsorientierung oder
Freizeitgestaltung von Schiler*innen. Schulent-
wicklungsprozesse als schiller*innenibergreifendes
Thema von Schulsozialarbeit sind laut derzeitigen
Befunden nur in Skandinavien anzutreffen.

Eine allgemeine Beschreibung von Themen, fir die
Schulsozialarbeit zustandig ist, bietet zunachst das
Internationale Netzwerk zur Schulsozialarbeit (Inter-
national Network for School Social Work 2014). Es
heif3t hier, der Schulsozialarbeiter bzw. die Schulso-
zialarbeiterin ,, hilft Schiilern und Schiilerinnen bei

Schulproblemen,
familidren Problemen und

Community-Problemen*.

Nordische (Skandinavische) Lander

Fur die nordischen bzw. skandinavischen Staaten
stellen Huxtable / Blyth (vgl. 2002, 87) ein stei-
gendes Problem von Drogen- und Alkoholmiss-
brauch fir immer jlinger werdende Jugend-
liche fest, das von der Schulsozialarbeit vor allem
auch praventiv gemeinsam mit Einrichtungen der
Gemeinde bearbeitet wird. Ein weiteres Thema ist
Migration, wobei in Schweden und Danemark die

Immigrationsrate héher als in Norwegen und Finn-
land ist. Jedenfalls stellt die Arbeit der Schulsozialar-
beit im Sinne der Integration von Kindern mit Migrat-
ionshintergrund eine wichtige Tatigkeit dar (vgl.
ebd.). Bei Konflikten zwischen Schuler*innen
(Bullying) bietet die Schulsozialarbeit oft Peer-
Mediation an (vgl. ebd.).

Fir die finnische Stadt Helsinki ist eine aktuelle
Untersuchung zu den Kontakthaufigkeiten bekannt,
die ergibt, dass Schiler*innen die Schulsozial-
arbeit am oftesten bei Verhaltensproblemen auf-
suchen, gefolgt von Problemen in persénlichen
Beziehungen, familiaren Problemen, emotionalen
Problemen, Umbricheninihrer Ausbildungbzw. Lern-
problemen. Fir Lernprobleme, die am wenigsten
Anlass fur die Kontaktierung der Schulsozialarbeit
bieten, ist in der Regel der Schulpsychologe bzw.
die Schulpsychologin zustandig (vgl. Umweltschulen
2013).

Da die Rolle der Schulsozialarbeit in den skandina-
vischen Landern eine vielfach beratende und ver-
mittelnde zwischen verschiedenen Akteur*innen der
Schule ist, gehen die Themen ihrer Arbeit Gber die
primare Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen
hinaus und erweitern sich auf den Lebensraum
Schule im Sinne einer Verbesserung dieses Lebens-
raumes und der Verwirklichung des Zieles einer
inklusiven Schule.

England

In England liegt der inhaltliche Schwerpunkt
der Arbeit des EWO entsprechend seiner
historischen ~ Wurzeln  weiterhin  auf  der
Beaufsichtigung des Schulbesuchs von Kindern und
Jugendlichen. Eine Befragung von EWOs durch die
Organisation , Every Child Matters” aus dem Jahr
2007 bestatigt diese Schwerpunktsetzung. Sie ergab
folgende Rangfolge (vgl. Lyons 2008, 223-226):

—  Schulbesuch (Einhaltung der Schulpflicht): 99%
der Befragten.

- Jugendbeschaftigung (child employment):
69%: Hierbei sind die schlechten Berufsaus-
sichten flr Schulabgénger*innen, die illegale
Beschéaftigung und auch die bezahlte Arbeit
von Kindern ein Thema.

- Kindeswohl (child protection): 68%: Der EWO
agiert in Kooperation mit Kinder- und Jugend-
hilfediensten und ist z.B. bei Fallkonferenzen
dabei.

- Schulausschluss: 47%: Dies ist ein steigendes
Problem in den letzten Jahren: Hier vermittelt
der EWO oft zwischen Familie und Schule.



-  Freizeitgestaltung (Child entertainment
licensing): 35% der Befragten.
- besondere Bildungsbedurfnisse: 23% der

Befragten.

Ungarn

In Ungarn werden im Janner 2010 Aggressionen und
Bullying als aktuelle Themen des Pécs-Modells der
ungarischen Schulsozialarbeit genannt (vgl. Kollar
et al. 2010). Als Ungarn-spezifisches Thema kann
die Situation von Roma-Kindern gesehen werden,
die neben Kinderarmut auf der Website des unga-
rischen Verbandes fur Schulsozialarbeit als weiteres
wichtiges Thema der Schulsozialarbeit angegeben
wird (vgl. MISZME 2013).

Schweiz

Aus Evaluationsberichten aus der Schweiz
kristallisieren sich drei Hauptthemen der Schulso-
zialarbeit heraus. Es sind dies erstens Probleme
mit der Schule, v.a. Probleme im Unterricht, Pri-
fungsangst, Probleme mit einer/einem Lehrer*in,
Probleme mit einer/einem Schuler*in, nachlassende
Schulleistungen oder der Umgang mit Leistungs-
druck. Zweitens sind familiale Probleme und drit-
tens Themen rund um Gewalt Inhalt der Schulso-
zialarbeit (vgl. Baier 2008, 96). Gewalt an Schulen
wurde von politischer Seite auch als Hauptgrund
gesehen, Schulsozialarbeit in der Schweiz vermehrt
zu férdern (vgl. Baier / Heeg 2010, 2). Mobbing,
Drogenkonsum, Rassismus, soziale Isolation,
Angste, sexuelle Belastigungen, Suizidgedanken
und Essverhalten kommen ebenfalls haufig als
Themen der Schulsozialarbeit vor (vgl. Baier 2008,
96).

Deutschland

Fur Deutschland werden als Hauptthemen der
Schulsozialarbeit im aktuellen International Network
Survey die Anwesenheit in der Schule, emotionale
Probleme sowie Probleme mit der Motivation oder

dem Verhalten angegeben (vgl. International Net-
work for School Social Work 2012, 18).

Osterreich

Osterreichweit wird Schulsozialarbeit seit dem
Jahr 2010 vom bm:ukk (seit 2013 BMBF, Bil-
dungsministerium fir Bildung und Frauen) und

dem ESF mit der Zielsetzung geférdert, Schul-
absentismus und Schulverweigerung zu verrin-
gern. Dazu wird Schulsozialarbeit an jeweils einem
Standort in den Bundeslandern Karnten, Nieder-
Osterreich, Salzburg, Steiermark und Tirol aus
Mitteln des Bundes, des ESF und der Lander fi-
nanziert (vgl. bm:ukk 2014). Aber auch die an-
deren, nicht aus europaischen Mitteln und
Bundesmitteln finanzierten dsterreichischen Schul-
sozialarbeitsprojekte nennen die Reduktion von
Schulverweigerung, -absentismus bzw. -suspen-
dierung neben der Reduzierung der Gewaltbe-
reitschaft von Schiler*innen als Kernthema ihrer
Arbeit (vgl. Adamowitsch et al. 2011, 14). Der Fokus
der Schulsozialarbeit in Osterreich liegt somit
wie in den meisten der untersuchten Lander auf
Problemen, die sich direkt oder indirekt negativ auf
die Lernbereitschaft der Kinder und Jugendlichen
auswirken.

Vernetzung

Der fachliche Austausch und die Diskussion tber
die Weiterentwicklung des Handlungsfeldes und
deren Qualitat finden zum Beispiel im Rahmen von
Konferenzen, landesweiten Arbeitsgruppen oder
Vernetzungstreffen statt. Auf Bundesebene wird der
Austausch héufig Uber nationale Vereinigungen in-
itilert und organisiert, welche einerseits die Tatig-
keiten von Schulsozialarbeit nach aufBen préasen-
tieren und andererseits Vernetzungsmaoglichkeiten
in Form von Weiterbildungen, Veranstaltungen oder
Plattformen bieten (u. a. ExD; Schulsozialarbeits-
verband von Schweden 2013; Schulsozialarbeiter-
Innen-Verband in der Schweiz 2013).

Weltweit leistet die International Association for
School Social Work wertvolle Vernetzungsarbeit.
Diese beinhaltet unter anderem die monatlichen
Newsletter, die vernetzende Webseite mit Links
zu den Léndervereinigungen, die Konferenzen zu
Schulsozialarbeit und die Forschungsarbeit in Form
von weltweiten Umfragen zu Schulsozialarbeit (In-
ternational Network for School Social Work 2014).

GrolBbritannien und Niederlande

In GroBbritannien bildet die 1884 gegriindete Ver-
einigung NASWE (National Association of So-
cial Workers in Education) eine Berufsvertretung



flr Sozialarbeiter*innen, die an Schulen tétig sind.
Ilhre Webseite inkludiert eine interne Vernetzung
als auch Informationen Uber ihre Tatigkeit und ak-
tuelle Berichte. In den Niederlanden gibt es den
landesweiten Dachverband regionaler und kommu-
naler Schulbegleitungsdienste (vgl. Nieslony 2004,
9; NASWE 2013).

Nordische (Skandinavische) Lander

In den nordischen Léndern Finnland und Schweden
gibt es jeweils eine eigene Vereinigung zu Schul-
sozialarbeit. In Finnland gibt die Webseite
www.talentia.fi des Schulsozialarbeitsverbands von
Finnland (,,Koulukuraattorit — Skolkuratorerry”) unter
anderem Informationen zu aktuellen Veranstal-
tungen und Konferenzen zu Schulsozialarbeit,
zum Handlungsfeld und Kontaktpersonen. In
Schweden verdffentlicht die Seite www.skol-
kurator.nu  des  Schulsozialarbeitsverbandes
von Schweden (,Sveriges Skolkuratorers
Forening”) Informationen zur Tatigkeit und Weiter-
entwicklung von Schulsozialarbeit in Schweden und
gibt Hinweise zu den internationalen Konferenzen
und Newslettern. Hervorzuheben ist der Weiterbil-
dungskalender fir Schulsozialarbeiter*innen und
das interne Vernetzungsportal. In Norwegen ver-
tritt und vernetzt die Norwegische Union fir Sozi-
alpddagogik und Soziale Arbeit (,Fellesorganisas-
jonen for Barnevernpedagoger, Sosionomer og
Vernepleiere”) die Interessen des Arbeitsfeldes auf
der Webseite www.fo.no. Seit 1987 findet lander-
Ubergreifend die nordische Konferenz zur Schulso-
zialarbeit statt (in einem Rotationsprinzip zwischen
Finnland, Norwegen und Schweden) (vgl. Huxtable
/ Blyth 2002, S. 89; Schulsozialarbeitsverband von
Finnland 2013; Norwegische Union flr Sozialpada-
gogik und Soziale Arbeit 2013; Schulsozialarbeits-
verband von Schweden 2013).

Ungarn

In Ungarn nehmen sich die beiden Vereini-
gungen Verband fir Schulsozialarbeit (,Iskolai
Szociélis Munkasok Egyestlete”) (www.isme.hu) und
Ungarischer Verband fur Schulsozialarbeit (,,ls-
kolai  Szocidlis  Munkasok  Magyarorszagi”)
(www.miszme.hu) der Weiterentwicklung und Ver-
netzung des Handlungsfeldes an (vgl. International
Network for School Social Work, 2012, 20). Letzterer
ist vor allem in den beiden Stadten Székesfehérvar
und Pécs aktiv.

Schweiz

In der Schweiz gibt es Webseiten von drei Or-
ganisationen, die sich vermehrt der Vernetzung
und Weiterentwicklung von Schulsozialarbeit an-
nehmen — der Schulsozialarbeiter-Innen-Verband
(http://www.ssav.ch.vu), Avenir Social (www.avenir-
social.ch) und die Fachhochschule Nordwestschweiz
(www.schulsozialarbeit.ch). Der Berufsverband der
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter
wurde 2006 gegrindet und hat bereits mehr als 160
Facharbeiter*innen als Mitglieder.

Deutschland

In Deutschland wurde der bundesweite Koopera-
tionsverbund  Schulsozialarbeit erst  kirzlich
von Praktiker*innen gegriindet.

Folgendes Zitat verdeutlicht das Griindungsproze-
dere und deren Hintergriinde:

»Ja, das ist jetzt ganz neu, der Kooperationsver-
bund Schulsozialarbeit, das ist ja ein Zusammen-
schluss aus freien Trdgern eigentlich. Also da gab
es [von verschiedenen Wohlfahrtstrdgern] jeweils
eine Einzelperson und die kannten sich unterein-
ander und die haben gesagt, wir wollen einen
Kooperationsverbund Schulsozialarbeit machen
und das haben die Arbeitgeber auch erlaubt und
das machen die so, dass immer mal ein Arbeitgeber
so Treffen finanziert, das wechselt, rotiert, und

die haben dann ermoglicht, dass man alle aus der
Praxis heraus entstandenen Landesarbeitsgemein-
schaften vernetzt hat und die zusammengeholt hat,
das war ein Treffen von etwa hundert Leuten vor
fiinf Jahren in Gotting und da haben wir uns
erstmals alle getroffen. “ (EXD).

Der Bundeskongress, der erstmals im Jahr 2012
in Hannover stattfand, bietet eine gute Platt-
form zum Austausch und wird als ,,ganz toll* und
»gute Tendenz” gesehen, ,da das der Raum
ist, wo Wissenschaftlerlnnen und Praktiker-
Innen zusammenkommen.“ dann
inhaltliche Themen besprochen®, was nicht heif3t,
wdass sich alle auf einen Konsens finden, weil ja
schliefilich jedes Bundesland eine unterschied-
liche Ausrichtung hat.” (ebd). Innerhalb der Bun-
deslander gibt es Landesarbeitsgemeinschaften,
wo Praktiker*innen ehrenamtlich mitarbeiten
und sich austauschen. Der Austausch wird durch
verschiedene Webseiten der Landesarbeitsgemein-
schaft (u. a. http://www.schulsozialarbeit-nds.de;

Es werden



http://www.berufsschulsozialarbeit-bayern-ak.de;
http://www.berufsschulsozialarbeit-bayern-ak.de)
und die  bundesweite  Vernetzungsseite
(www.schulsozialarbeit.net) leicht  zugénglich
gemacht.

Osterreich

In Osterreich gibt es bis dato keinen nationalen Ver-
band zu Schulsozialarbeit. Um eine sterreichweite
Vernetzung der Schulsozialarbeitsprojekte bemuht
sich die Entwicklungspartnerschaft ,Schulsozialar-
beit in Osterreich”, indem sie die dsterreichweite
Webseite www.schul-sozialarbeit.at eingerichtet
hat, regelmaBig Vernetzungstreffen veranstaltet
und den Ausbau von Schulsozialarbeit vorantreibt.
Koordinative Aufgaben werden insbesondere auch
vom BMBF angeregt und begleitet.

13,10 FOrschung und

Wirkung

» Forschung ist als Reflexions- und Innovationskraft

fiir die Entwicklung der Sozialen Arbeit zu sehen.*
(Heimgartner 2009, 305). Wirkungsforschungen wurden
im deutschsprachigen Raum zunéachst als Reaktion
auf einen sozial- und finanzpolitischen Druck durch-
geflhrt und dienen heute vorwiegend der Legiti-
mierung der Ausgaben (vgl. Speck / Olk 2010). Im
Handlungsfeld Schulsozialarbeit werden Evaluati-
onsforschungen in der Pilotphase haufig zur Klérung
der Frage herangezogen, ,,0b Schulsozialarbeit die
fiir sie formulierten Ziele und die an sie herangetra-
genen Erwartungen im Rahmen der zur Verfiigung
stehenden zeitlichen Ressourcen erfiillen konnte*
(Baier / Heeg 2011, 11).

In der Schweiz und in Deutschland sind bereits zahl-
reiche Evaluationen durchgefihrt, welche anschlie-
Bend zusammengefasst darstellt werden (vgl. Baier
2010; Speck 2006; Speck / Olk 2010).

Schweiz

In der Schweiz werden zum Handlungsfeld Schul-
sozialarbeit Evaluationsforschungen (u. a. in Zirich,
Ittigen, Olten, Ostermundigen) von Fachhoch-
schulen und Universitdten durchgefihrt. Zudem

forscht das Institut fur Erziehungshilfe an der Fach-
hochschule Nordwestschweiz zu den Wirkungen von
Schulsozialarbeit. Von 2006 bis 2009 wurde die Wirk-
samkeit von Schulsozialarbeit auf der Ebene der
Schiler*innen untersucht, von 2010 bis 2013 wurden
mittels Clear-Box-Forschung die Wirkungen und
der Nutzen in der Schulsozialarbeit und Jugend-
arbeit analysiert. Baier (vgl. 2010, 26) fasst auf Basis
diverser Forschungen in der Schweiz Wirkungen
zusammen und leitet folgende Aussagen ab:

—  Schulsozialarbeit  unterstltzt Kinder und
Jugendliche erfolgreich bei verschiedensten
Problemen der Lebensbewaltigung.

- Schulsozialarbeit trégt wesentlich dazu bei,
dass sich Kinder und Jugendliche in der Schule
sicherer, respektierter und wohler fihlen.

—  Schulsozialarbeit verbessert aus Sicht der
meisten Beteiligten das Schulklima.

- Schulsozialarbeit trégt dazu bei, dass
Lehrkrafte héhere Handlungssicherheit
erlangen.

Deutschland

In Deutschland sehen Speck & Olk (2010, 7) Schulso-
zialarbeit als eines der am ,,intensivsten beforschten
Arbeitsfelder der Jugendhilfe*. Mit dem Ausbau von
Schulsozialarbeit nimmt ihrer Wahrnehmung nach
auch die Anzahl der Untersuchungen zu, welche
haufig in Form von formativ ausgelegten Begleit-
forschungen zu Landesprogrammen oder regional
und schulbezogenen Studien konzipiert sind. An-
zumerken ist, dass die Forschungsprojekte bis dato
wenig systematisiert sind, der Zugang der Offent-
lichkeit zu den Forschungsberichten oft schwierig
ist, vergleichende Darstellungen héaufig fehlen
und Analysen auf einer Metaebene nur begrenzt
stattfinden (vgl. ebd.). Der empirische Erkenntnis-
stand zu Wirkungen und Wirkungsweisen von
Schulsozialarbeit ist aufgrund dessen begrenzt,
auch wenn in Deutschland schon seit den 1990er
Jahren Wirkungsforschungen zu vermerken sind.
Speck & Olk (vgl. 2010, 318ff.) ist es gelungen auf
Basis von Begleitforschungen der Lander sowie
regional- und schulbezogenen Studien Aussagen
zur Nutzung und Wirkung auf verschiedenen
Ebenen festzumachen:

- Je nach konzeptioneller Umsetzung werden
ein Funftel bis drei Viertel der Schiler*innen
mit  Schulsozialarbeit erreicht. Fast alle



Lehrer*innen haben ihrer Meinung nach
Kontakt zu den Schulsozialarbeiter*innen. Die
Sozialarbeiter*innen geben jedoch an, nur mit
einem Teil der Lehrer*innen Kontakt zu haben.
Informationsdefizite Gber Schulsozialarbeit gibt
es bei den Eltern und Jugendédmtern.

— Die Nutzungsquote der Schiler*innen héngt
malgeblich von der konzeptionellen Ausrich-
tung der Angebote und Projekte ab. Je spezi-
fischer die Projekte auf die Lésung bestimmter
Probleme und Zielgruppen ausgerichtet sind,
desto weniger Schiler*innen werden durch
Schulsozialarbeit erreicht.

-  Madchen, jingere Schiler*innen,
Schiler*innen mit Belastungen und mangeln-
den Unterstltzungsressourcen sowie Grund-
und Sonderschiiler*innen weisen eine hohere
Nutzungsquote auf.

- Lehrer*innen weisen die hochsten Zufrieden-
heitswerte auf, die Schiler*innen etwas gerin-
gere und die Eltern haben deutlich schlechtere
Zufriedenheitswerte. Ein enger Kontakt mit der
Schulsozialarbeit geht einher mit einer héheren
Zufriedenheit.

- Im Verlauf der Einfihrung von Schulsozialarbeit
weiten sich innerschulische und auBerschuli-
sche Kontakte und Aktivitdten aus und kénnen
Einstellungsénderungen beim Lehrpersonal
bewirken (z.B. Sicht auf Schiler*innen, Bewer-
tung von Schulsozialarbeit).

- Die Schulerfolgschancen von Schiler*innen
sowie die Schulqualitat, das Schulklima und das
Schulleben kénnen durch Schulsozialarbeit ver-
bessert werden.

- Die Schulsozialarbeiter*innen sind fir die
Schiler*innen kompetente, engagierte und
vertrauenswirdige Ansprechpartner*innen und
Konfliktvermittler*innen.

-  Schulsozialarbeit vermittelt Uber die unter-
richtlichen Inhalte hinaus Lerngewinne bei den
Schiler*innen (z.B. Gruppenverhalten, Verant-
wortungsgeflihl, Engagement).

-  Schulsozialarbeit hilft kostenintensive Maf3nah-
men und Hilfen der Jugendhilfe einzusparen.

- Wird Schulsozialarbeit nur mit Teilzeitstellen
besetzt, kann nur eine begrenzte Reichweite
erzielt werden (z.B. Informationslage der Schul-
sozialarbeit, Begleitung in der Einzelfallhilfe).

—  Schulsozialarbeit hat auch Wirkungsgren-
zen (z.B. sehr hohe Problembelastung der
Schilerinnen und Schiler, Lehrerinnen und
Lehrer sowie Schulleitung, Schulversagen,
Gewaltausliibung).

Neben den nachgewiesenen Wirkungen gibt es
weiter Wirkungspotentiale, die auf verschiedenen

Ebenen wahrgenommen werden. Auf Ebene der
Schiler*innen kann Schulsozialarbeit dazu bei-
tragen, dass sich Schule fir die Lebenswelt der
Schiler*innen 6ffnet, sich das Freizeitangebot ver-
bessert, allgemeine und schulische Probleme und
Belastungen reduziert werden, mehr Schiler*innen
die Schule abschlieBen, weniger Klassenwieder-
holungen notwendig sind und Schiler*innen sich
auBerunterrichtliche Kompetenzen aneignen. Auf
Ebene der Eltern kénnen Zugangsbarrieren ge-
genlber der Schule abgebaut und die Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Schule intensiviert
werden. Auf Ebene der Lehrer*innen Gbernimmt
Schulsozialarbeit  eine  Entlastungsfunktion.
Darliber  hinaus kénnen  Sichtweisen  der
Lehrer*innen auf Schilerinnen und Schiler ver-
édndert und der Informationsstand zur Jugend-
hilfe verbessert werden. Auf Schulebene kann die
Schulqualitat verbessert werden (z.B. Schul- und
Klassenklima, Schulleben, Schulfreude, Gewaltab-
nahme) oder die Vernetzung und Kooperation aus-
gebaut werden (z.B. mit anderen schulinternen
Unterstltzungssystemen). Auf der kommunalen
Ebene verfligt Schulsozialarbeit Gber ein wesent-
liches Vernetzungs- und Kooperationspotential.

Osterreich

In  Osterreich  werden die Schulsozialar-
beitsprojekte extern durch Universitdten (Uni-
versitdt Graz, Institut far Erziehungs- und
Bildungswissenschaft, Universitat Linz, Universitat
Klagenfurt), durch Fachhochschulen (Fach-
hochschule Oberdsterreich, Fachhochschule
Joanneum), Einrichtungen (Fonds Soziales Wien,
Kinder- und Jugendhilfe Oberdsterreich) oder
andere externe Institutionen bzw. Personen
begleitet. Intern werden die Projekte von der
Projektleitung oder den Schulsozialarbeiter*innen
evaluiert. Sechs von 24 Projekten geben
dezidiertan keine Evaluation durchzufihren, wéhrend
jeweils neun Projekte intern und neun extern
evaluiert werden (vgl. Adamowitsch et al. 2011,
314f.).
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Die vorliegenden Ergebnisse basieren insgesamt
auf einer Studie mit neun empirischen Modulen,
die verschiedene Stakeholder (u.a. Schiler*innen,
Lehrer*innen, Eltern, auBBerschulische Professio-
nelle), unterschiedliche Methoden (u.a. quantita-
tive Befragung, Gruppendiskussion, halbstandar-
disierte Interviews, Dokumentationsanalysen) und
interdisziplinare Sichtweisen verbinden. Dies fihrt
zu einer Vielzahl an Inhalten: Die Leistungen der
Schulsozialarbeit sollen auf diesem Weg sichtbar
gemacht werden, Bewertungen fiir eine Weiterent-
wicklung sollen eingeholt, gesetzliche Bedingungen
analysiert sowie Wirkungen und o&konomische
Zusammenhange abgeschatzt werden. Als Rahmung
dient eine Differenzierung in Prinzipien, Strukturen,
Prozesse und Wirkungen. Dazu kommt ein interna-
tionaler Vergleich, der ebenfalls inhaltliches Mate-
rial fur die Beférderung der Schulsozialarbeit in der
Steiermark liefert.

Schulsozialarbeit  basiert  wesentlich auf
sozialarbeiterischen und sozialpddagogischen
Prinzipien, auf die zunachst eingegangen wird.
Eine erste Grundfrage besteht darin, inwieweit es
der Schulsozialarbeit gelingt kulturell und praventiv
gestaltend zu wirken und diese Aufgabe mit der
Aufgabe, Einzelfallhilfe zu leisten, verbinden kann.
Die Ergebnisse zeigen, dass jeweils mehr als die
Hélfte der Befragten die Wahrnehmung &ufBern,
dass Schulsozialarbeit fur alle Schiler*innen da sei.
Das Ziel der Pravention ist aus dem Blickwinkel der
Lehrer*innen nicht zur Ganze, aber doch wesent-
lich erreicht. Die Niederschwelligkeit des Ange-
botes ist einerseits verbunden mit der Raumsitu-
ation, den Offnungszeiten und den Regeln fiir die
Inanspruchnahme, auf der anderen Seite sind zu-
gehende Klassen- und Gruppenaktivitaten relevant.
Aus diesem Grund ist die Niederschwelligkeit diffe-
renziert zu sehen, auch wenn einige qualitative Er-
gebnisse diese bejahen (u.a. Du-Wort). Abstriche
mussen insbesondere in der Erreichbarkeit der
Schulsozialarbeit gesehen werden. Begrenzte Off-
nungszeiten, unbekannte Aufenthalte wahrend der
Pause und Vorbereitungszeiten fur Projekte fiihren
dazu, dass Schulsozialarbeiter*innen nicht durchge-
hend erreichbar sind.

Viele Schiler*innen haben eine sehr gute
Beziehung zu den Schulsozialarbeiter*innen auf-
gebaut. So vertrauen ihnen zumindest teilweise 90%
der befragten Schiler*innen. Besonders hervorge-
hoben wird, dass die Schulsozialarbeiter*innen fur
Gesprache zu allen Lebensthemen offen sind. Fir
die Gesprachsatmosphére ist es wichtig, dass alle
Gespréchsinhalte vertraulich behandelt werden,
obwohl dies die Lehrer*innen in der Fallbearbei-

tung ansatzweise ausschliet. Umgekehrt erleben
die Schulsozialarbeiter*innen gegeniber den
Sozialarbeiter*innen der Kinder- und Jugendhilfe,
dass ihnen nur begrenzt Informationen weiterge-
geben werden.

In Bezug auf die geschlechtsspezifische
Ausgewogenheit der schulsozialarbeiterischen
Leistung l8sst sich sagen, dass Madchenarbeit
etwas starker im Fokus steht. Die Personalsituation
mit einem Uberwiegenden Teil an Frauen dirfte dies
grundlegend beabsichtigte Vorgehen verstarken.
Die Frauendoméne Schulsozialarbeit steht in Kon-
gruenz mit der gesellschaftlich bedingten Ausbil-
dungssituation. Vereinzelt wird ein Mann vermisst
(GD1, 89). Hervorgehoben werden die PTS, fur die
Manner gefordert werden (13, 40). Ansonsten steht
die Personlichkeit der Schulsozialarbeiter*innen
Uber der Differenzkategorie Geschlecht. Grund-
satzlich besteht ein Bemuihen sowohl M&dchen als
auch Buben zu erreichen. Geschlechtshomogene
Angebote werden bei verschiedenen Themen fur
wichtig erachtet (u.a. Sexualitat). Der Umgang mit
migrantischen Themen scheint sehr kongruent mit
den Alltagssituationen vonstatten zu gehen. Als
solchermaBen abgeleitetes Thema werden etwa die
Lebenswelten von muslimischen M&dchen genannt.

Ein groBes Thema der Gegenwart ist die Partizipa-
tion. Die Frage, was Schiler*innen in der Schule
mitbestimmen kdénnen (z.B. Personen, Lehrinhalte,
Zeiten), stellt sich auch fur die Schulsozialarbeit.
Partizipative Inseln sind im Projektgeschehen aus-
zumachen. Hier ist es den Schulsozialarbeiter*innen
daran gelegen, dass Schuler*innen ihr Interesse
bei der inhaltlichen Ausrichtung artikulieren und
Projekte mitgestalten. Die Raumgestaltung ist ein
weiteres Partizipationsfeld. Zum Teil ist die partizi-
pativ angelegte Kommunikation institutionalisiert
(z.B. Anschlagtafeln).

Zeitlich sind die Pausen das Kernstlick der
Kontaktnahme. Wichtig sind aber auch die Zeiten
vor und nach Unterrichtsbeginn. Nur ein Drittel
der Schiler*innen sieht auch wahrend der Unter-
richtszeiten Moglichkeiten, die Schulsozialarbeit zu
kontaktieren. Wahrend der Unterrichtszeit bedarf
es in der Regel der Absprache mit Lehrer*innen
und Schulsozialarbeiter*innen. Die mogliche
Befiirchtung, dass Schiler*innen die Schulsozialar-
beit nutzen, um den Unterricht zu schwanzen, scheint
vom Tisch zu sein. Auch eine weitere Beflirch-
tung, dass Lehrer*innen die Schulsozialarbeit mit
Storfallen wahrend der Unterrichtszeit Uber-
haufen, findet keine empirische Bestatigung. Den
Lehrer*innen ist es sehr wohl eine Entlastung, wenn



im Einzelfall Schulsozialarbeiter*innen sich um
Schiler*innen kimmern. Die Kontaktnahme und die
Intervention der Schulsozialarbeiter*innen verlaufen
aber den Ergebnissen nach in einer Weise, sodass
die Freiwilligkeit der Schiller*innen gewahrt bleibt.

Der zeitliche Haushalt der Schulsozialarbeit ist ein
Kompromiss. Dabei ist weniger relevant, dass sich
die Zeit der Schulsozialarbeit auf die verschie-
denen Methoden aufteilt (Einzelberatungen, Grup-
penangebote, Organisationsaufgaben usw.), ge-
meint ist vor allem die Verteilung der Kapazitaten
auf mehrere Schulen. Fir die einzelne Schule
bleiben Zeitkontingente von 12,6 Stunden (Voits-
berg) bis 27,3 Stunden (Graz 2). Als kurzfristiges
Ziel scheint es ratsam, die Zeiten zumindest auf
20h pro Schule anzuheben. Eine sinnvolle Anlage
mit 40h pro Schule scheint derzeit auBer Reich-
weite, obwohl die beteiligten Schiler*innen und
die Schulsozialarbeiter*innen davon profitieren
wirden. Als sehr problematisch einzustufen ist es,
wenn die Anwesenheitszeit pro Schule unter 10
Stunden fallt. Schulsozialarbeit verliert dann ihre
Prasenz und Kontinuitat. Schon die Variabilitat der
Offnungszeiten kann dazu fihren, dass die
Schiler*innen und Lehrer*innen irritiert sind.
Kennzeichnend fir die Situation ist, dass 30% der
Befragten die permanenten Offnungszeiten nicht
kennen. 23% der Lehrer*innen sind mit den Off-
nungszeiten weniger zufrieden. Folge der Zeitsitu-
ation kénnen lange Wartezeiten flr Gesprachster-
mine und dadurch mangelnde Kontinuitéat in der
Einzelfallhilfe sein. Prekar wird die Situation insbe-
sondere bei Erkrankungen.

Die Raumsituation ist heterogen. Der
Unterschied zwischen einem Beratungsraum und
einem Wohlfihlraum wird in einem Interview arti-
kuliert (12, 62). Ein Primarziel ist ein eigener Raum,
auch wenn die Abstimmung bei geteilten Rdumen
sehr kollegial zu funktionieren scheint. Wichtig fir
die Raumkonzeption der Schulsozialarbeit ist die
Nutzung verschiedener Schulrdume (z.B. Klassen-
zimmer, Turnhalle, Bibliothek, Musikzimmer). Eine
konzeptionelle réumliche Verbindung mit der Nach-
mittagsbetreuung scheint hingegen nicht auf. Als
Highlight wird von den Schulsozialarbeiter*innen
ein zusatzlicher Platz im Konferenzzimmer be-
schrieben. Die Symbolik und die Alltagsfolgen
dieser Initiative kennzeichnen eine Zusammenar-
beit auf Augenhdhe. Die Bekanntheit des Raumes
ist gegeben. Kontakthdufigkeiten weisen darauf hin,
dass der eigene Raum zentral ist. Klasse und Gang
decken weitere spezifische Kontaktmdglichkeiten
ab. Facebook (22% der Schiler*innen) rangiert vor
Telefon (12% der Schiler*innen). Lehrer*innen

stehen der Raumgestaltung kritischer als die
Schiler*innen gegenuber.

Die Analyse der rechtlichen Situation
beschreitet eine Balance zwischen der Akzep-
tanz eines wackeligen, aber eingeflhrten Um-
gangs mit der bestehenden Unsicherheit und
den Forderungen nach einer angemessenen Im-
plementierung in Gesetzen der Schule oder der
Kinder- und Jugendhilfe. Zeichen des schulsozial-
arbeiterischen Arrangierens ist das Einholen der el-
terlichen Einversténdniserklarungen, das flachen-
deckend praktiziert wird. Neben einem generellen
Aufruf gibt es auch immer wieder bedarfsbezo-
gene Anfragen um Zustimmung an die Eltern. Die
durchgefiihrte Vignettenstudie zu den geduf3erten
rechtlichen Unsicherheiten macht deutlich, dass
bei bestimmten rechtlichen Fragen unterschied-
liche gesetzliche Auslegungen bzw. Praxen zur
Diskussion stehen. Es bleibt etwa unklar, ob a) die
Einverstandniserklarungen nur einmal zum Schul-
beginn eingeholt werden missen oder ob eine
jahrliche Auffrischung nétig ist, ob b) fir die Pau-
senkontakte Einverstandniserklarungen nétig sind,
zumal hier schwierig zu entscheiden ist, ob es sich
bereits um Beratungen handelt, ob c) bei der Ar-
beit wéhrend der Unterrichtszeit die Aufsichts-
pflicht auf die Schulsozialarbeiter*innen Gbergeht,
wenn diese alleine mit der Klasse arbeiten méchten,
wie d) die Schulsozialarbeiter*innen bei Schulaus-
fligen als Betreuungspersonen anerkannt werden
mussen oder ob e) bei Aktivitdten am Nachmittag
Schulsozialarbeiter*innen eine Aufsichtspflicht be-
sitzen oder diese bei den Eltern verbleibt. Es scheint
sinnvoll, die Themen auf Landes- und Bundesebene
aufzugreifen, um fir die Schulsozialarbeiter*innen,
Lehrer*innen und Eltern Klarung und Sicherheit her-
beizufihren.

In einer Etablierungsphase ist es auch bedeutsam,
die Entscheidung zur Tragerschaft zu
festigen. Osterreichweit und international zeigt
sich eine Heterogenitat, die sich auch in den Posi-
tionen der befragten Lehrer*innen widerspiegelt.
Es hebt sich jedoch die Beflrwortung der gegen-
wartigen Situation mit Freien Tradgern ab (43% der
Lehrer*innen). Der steirische Weg wird dadurch
bestatigt. Als Alternative werden vor allem die
Tréagerschaft durch Schule bzw. durch das Amt fur
Jugend und Familie vorgeschlagen. Fir die Freien
Tréger spricht die institutionelle Unabhéngigkeit,
die insbesondere fir die Schnittstellenarbeit mit
Schule, Kinder- und Jugendhilfe und den Eltern
dienlich scheint.



Das Budget wird in den qualitativen Aus-
sagen der  Schulsozialarbeiter*innen  gut
akzeptiert und als ausreichend eingestuft.
Personell wird es als winschenswert erachtet,
lokale Teamarbeit von Schulsozialarbeiter*innen zu
ermdglichen, wie sie derzeit schon an vier Stand-
orten realisiert ist. Auch bei diesen Standorten ist
nur eine Person in der Regel anwesend. Aber sich
absprechen kénnen, bei Krankheit Kontinuitat durch
den Ersatz zu haben oder bei wichtigen Projekten
gemeinsam agieren zu kénnen, hebt die Qualitat
bedeutsam. Mit hinderlicher Fluktuation waren
jedenfalls zwei Schulen befasst. Auch hier wéren
Zweierteams eine Antwort, um die Aufldsung in
Grenzen zu halten. Die regelmafBigen Ubergrei-
fenden Teamsitzungen werden als wichtig wahr-
genommen und heben das gemeinsame Wissen.
Weiterbildung und Supervision als Instrumente der
Qualitatssicherung sind bestens verankert.

Die Schulsozialarbeiter*innen sind bestens
bekannt. lhre Kompetenz wird hervorragend
bewertet. Die Schiler*innen erganzen dieses ein-
deutige Ergebnis mit 280 positiven Kommen-
taren wie ,cool” oder ,freundlich”. Ganz wenige
Schiler*innen haben ein negatives Bild. Kritisiert
wird in einem Fall der Druck, der von der Schulsozi-
alarbeit auf den/die Schiler*in ausgeht.

Die Dokumentationssysteme differieren
zwischen den Trédgern und folgen jeweils eigenen
inhaltlichen Logiken. Sie decken die wesentli-
chen Aufgaben ab. Dennoch scheint es lohnens-
wert, wenn sich die Schulsozialarbeit in der Steier-
mark auf ein statistisches Konzept einigen kénnte.
Ubereinstimmung zu einem thematischen und
problembezogenen Kategoriensystem, Klarung der
methodischen Formen und Standardisierungen zu
Zielerreichungen waren dafir erforderlich.

Thematisch sind fir viele Lehrertinnen ge-
meinsamer Umgang, Klassenklima, Gewalt, Schul-
leistungen und Lernschwierigkeiten vorrangige
Themen. Die Schiler*innen sehen dies &hnlich,
haben aber auch weitere Themenfavoriten:
Freizeitgestaltung, Beruf, Erndhrung, Konflikte
mit Lehrer*innen, Rassismus und Liebe gehdren
dazu. Lehrer*innenspezifisch stark thematisiert
wird auch eine Uberlastung von Lehrer*innen (38%
der Lehrer*innen). Die dokumentierten Falle der
Beratungen enthalten eine groBe Vielfalt von
Themen und Problemen. Insgesamt 23 Kate-
gorien werden induktiv gebildet, die in die drei
Bereiche Schule, Familie und Persdnlichkeit gebin-
delt werden. Die Quantifizierung streicht ,Verhalten

in der Schule”, ,familiare Situation”, , Konflikte mit
den Eltern” und ,psychische Probleme” hervor, die
jeweils Uber 6% der Inhalte der Beratungen aus-
machen. Die niedrigen Zahlen dieser Spitzen ver-
deutlichen, dass Schulsozialarbeit ein polythema-
tisches Feld ist, in dem die Probleme der Kinder
und Jugendlichen sichtbar werden. Gewalt, Traurig-
keit und Sexualitédt gehdren zu diesen biografischen
Erfahrungen, wie auch die Sorge um andere Men-
schen oder Internetvorkommnisse zu Gespréchen
fuhren. Festzuhalten ist insbesondere, dass sich die
Schulsozialarbeit auch als bedeutsam in der Bear-
beitung familidrer Probleme erweist. Konflikte mit
den Eltern kénnen besprochen werden. Belastende
Szenarien ergeben sich weiters durch Scheidungen,
familidre Gewalterlebnisse, (psychische) Krankheiten
der Eltern oder auch Todesfalle.

Gemal der ausgewerteten Falle werden bei
einem Viertel der Kontakte Lehrer*innen,
Beratungslehrer*innen und Schulleitung einbe-
zogen. Eltern sind bei jedem 10. Kontakt beteiligt.
Nur 4 von 20 Fallen weisen keine Elternkontakte auf.
Ahnlich haufig sind Kontakte mit externen Profes-
sionellen. Eher niedrig in den analysierten Fallen
ist die Kontaktrate mit der Schulpsychologie. Der
personliche Kontakt Uberwiegt (75%). Bei Eltern
Uberwiegt der telefonische Kontakt.

Eine Vermittlung durch die Schulsozialarbeit
hat ein Viertel der befragten Schiler*innen erlebt.
Diese verteilt sich auf verschiedene Institutionen:
Sozialarbeit, Jugendzentren, Beratungsstellen,
Vereine, Streetwork, AMS oder schuléarztlicher
Dienst. Die Vermittlung zur Kinder- und Jugend-
hilfe zieht bei einem Drittel ein Gesprach mit den
Sozialarbeiter*innen nach sich, ein weiteres Drittel
kommt zur Leistung ,Sozialbetreuung”. Weitere
eingeleitete Leistungen sind Erziehungshilfe und
Wohngemeinschaft.

Die Methodenkategorisierung der Schul-
sozialarbeit ist nicht standardisiert. In dieser Studie
wird in Bezug auf Schiler*innen zwischen einem
offenen Betrieb, persénlicher Beratung, Gespra-
chen in den Pausen, Gespréchen nach einem Klas-
senverweis, Gruppen- und Klassenangeboten,
Projekten und nachmittdglichen Freizeitangeboten
unterschieden. Die Methoden, die die meisten
Schiler*innen erreichen, sind der offene Betrieb
und die Gruppen- und Klassenangebote (iber 70%
der Schiler*innen). Dies unterstreicht die Relevanz
dieser Methoden. Innerhalb eines Monats ein per-
sonliches Gesprach mit Schulsozialarbeiter*innen
gefihrt zu haben, fihren 24% der Schiler*innen an.
Dazu kommen etwas Uber 40% der Schiler*innen,



die eine personliche Beratung ab und zu in
Anspruch nehmen.

Fir eine kulturelle Ausrichtung der Schulsozial-
arbeit wichtig sind Gruppen- und Projekt-
arbeiten. Es besteht eine Vielfalt an Angeboten.
Workshops zu Teamverstandnis, zu Mobbingpra-
vention und Antirassismus sowie Ausbildungen
zur Streitschlichtung orientieren sich am sozialen
Umgang und am Miteinander. Wichtige weitere
Foci sind Sexualitat, Gesundheit, Drogen und Safer
Internet.  Hervorzuheben ist ein  Buddy-
Projekt, das Schiler*innen aus hoheren Klassen
mit Erstklassler*innen zusammenbringt.
Genannt  werden auch leistungsbezogene
Projekte (z.B. Hausaufgabenclub) und berufsorien-
tierte Aktivitaten. Viel féllt auch in den Freizeitbe-
reich, in dem sportliche, haushalterische, musika-
lische oder tanzerische Projekte stattfinden. Diese
inkludieren aber gleichzeitig auch eine soziale
Grunddimension.

Die Bewertung der Methoden macht deutlich,
dass insbesondere der offene Betrieb von den
Schiler*innen sehr geschatzt wird. Die Lehrer*innen
heben die Beratung positiv hervor. Aber die metho-
dischen Realisierungen sind durchgéngig gut be-
wertet.

Die Ergebnisse zur Kooperation der
Schulsozialarbeiter*innen mit den
Lehrer*innen weisen in die Richtung einer sehr
starken Involviertheit der Lehrer*innen. 73% der be-
fragten Lehrer*innen haben zumindest einmal in
der Woche Kontakt. Die haufigen Begegnungen
ergeben sich durch informellen Kontakt und Fall-
besprechungen. Dazu kommen seltenere Kon-
takte bei Ausfliigen, Projekten, Schulkonferenzen,
Arbeitskreisen oder Helfer*innenkonferenzen.
Uberschneidungen  gibt es insbesondere
bei Unterrichtsgestaltungen, der Berufsori-
entierung und der Elternarbeit. Die Bewer-
tung dieser Kooperation ist durchwegs gut.
Lediglich in Voitsberg ist es wahrscheinlich aufgrund
der Fluktuierungen zu einem kritischeren Ergebnis
gekommen. Seitens der Schulsozialarbeiter*innen
wird eingebracht, dass sich die Anfangsphasen als
sehr schwierig gestalten und dass ihr Angebot nicht
bei allen Lehrer*innen auf Resonanz stof3t. Zentrale
Bedeutung wird der Direktorin bzw. dem Direktor
zugemessen, der bzw. dem grundsatzlich ein sehr
gutes Kooperationsverhéltnis zur Schulsozialarbeit
attestiert wird.

Positiv zu sehen ist, dass die tagliche Aushandel-
ungspraxis mit den Beratungslehrer*innen als
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sehr professionell eingestuft wird. Bei einer dif-
ferenten Kooperationsintensitédt machen die vor-
bildhaften Beispiele deutlich, dass sich eine gute
Zusammenarbeit mit entsprechender Aufgaben-
teilung, aber auch sinnvoller gegenseitiger
Unterstltzung entwickeln Iasst. Kollegialitat und
gemeinsame Verantwortung sind insbesondere
bei den Gesundheitsteams institutionalisiert.
Wohltuend fir die Schulsozialarbeit waren auch
positive Rickmeldungen seitens der Schulpsy-
chologie. In quantitativer Hinsicht wird von den
Lehrer*innen vor allem eine sehr gute Zusam-
menarbeit der Schulsozialarbeiter*innen mit
den Lehrer*innen, der Schulleitung, den Be-
ratungslehrer*innen  und den Integrations-
lehrer*innen gesehen. Ausbaufdhig wird die Zu-
sammenarbeit mit den Elternvertreter*innen, der
Schulpsychologie und dem schularztlichen Dienst
eingestuft.

Die einzelfallbezogene und projektbezogene
Kooperation mit auBerschulischen
Einrichtungen kann als Stérke gesehen werden.
Die Vielfalt und die bedarfsorientierte Intensitét
bedeutet sowohl eine Erweiterung der Ressourcen
als auch eine verstarkte Ausdehnung der Schule
ins Gemeinwesen. Die Kooperation mit der Kinder-
und Jugendhilfe, Jugendzentren, Beratungsein-
richtungen und Freizeitanbieter*innen sind aus
den quantitativen Ergebnissen der Befragung von
Lehrer*innen besonders zu nennen. Als wiinschens-
wert wird ein Ausbau der Kooperation mit dem AMS
sichtbar. Starker zu thematisieren wére aus eigener
Sicht auch eine mégliche Zusammenarbeit mit dem
Jugendcoaching.

Die Wirkungsfrage zur Schulsozialarbeit
wurde thematisch und auf Basis von Indikatoren
gestellt. Thematisch sieht ein hoher Anteil an
Schiler*innen Wirkungen in den Bereichen gemein-
samer Umgang, Klassenklima und auch Schulleis-
tungen. Hoch ist der Anteil weiters bei Selbstverlet-
zungen und bei der Freizeitgestaltung. Dazu kann
gesagt werden, dass die Wirkungsfrage nur
dann gestellt wurde, wenn Schiler*innen
das Thema fir sich als relevant einstuften.
Relativ niedrig werden die Wirkungserfolge bei
den Themen Drogen, Schulschwanzen, Ausbil-
dung und ungerechte Lehrer*innen angegeben.
Kaum Wirkungen erzielt die Schulsozialarbeit
den Ergebnissen nach bei familidren Problemen
wie Trennung, Streit oder Schulden. Dies deutet
darauf hin, dass die Schulsozialarbeit zwar die El-
tern zielfUhrend einbezieht, wenn es sich um schuli-
sche oder personliche Probleme der Schiler*innen
handelt. Anderer Leistungen bedarf es, wenn es



um Wirkungen auf das familiare System geht. Dass
Schulsozialarbeit bei familidren Problemen nicht
wirkt, wird auch durch die Angaben der Eltern
bestatigt.

Beim Indikatorenansatz werden zwei Wege
beschritten. Es gehen erstens Schatzungen von
den Direktor*innen und den Schulinspektor*innen
zum Wandel von der Zeit vor der Schulsozialarbeit
zur Gegenwart ein. Zweitens haben Lehrer*innen
in diesem Vorher-nachher-Denken die Indika-
toren mit Zahlen belegt. Schatzungen waren
deshalb nétig, weil das Schulsystem keine Aufzeich-
nungen zu sozialen Vorkommnissen fihrt. Als solche
werden Sachbeschadigungen, Gewaltvorfalle, Mob-
bingfalle, gravierende Félle von Schulschwanzen,
Fehlstunden, Schulabbriiche, Suspendierungen,
Alkohol- und Drogenvorfélle sowie Meldungen
an die Kinder- und Jugendhilfe und an die Polizei
gewertet. Die Einschdtzungen der Lehrer*innen
erlauben Aussagen Uber Fallzahlen pro einbezo-
gener Schule in den Bezirken. Zentral ist: Bis auf
Alkohol und Drogenvorfélle kommt es bei allen
Indikatoren zu einer Verbesserung. Dies bedeutet
insgesamt 44 Meldungen weniger an die Kinder-
und Jugendhilfe; 55 Sachbeschadigungen weniger;
drastische Abnahme von Gewalt- und Mobbingvor-
fallen (-92 und -89). Es zeigt sich weiters ein positiver
Einfluss auf die Anzahl der Falle von Schulabbruch,
Suspendierungen und der gravierenden Falle von
Schulschwénzen. Die Angaben der Direktor*innen
und Schulinspektor*innen bestatigen diesen Trend.

Lehrer*innen sehen fir sich eine Entlastung und
einen Konfliktabbau mit den Schiler*innen.
Seltener nehmen dadurch Lehrer*innen Kon-
takt mit der Kinder- und Jugendhilfe auf. Dass die
Anrufe und Meldungen an die Kinder- und Jugend-
hilfe zurlickgegangen sind, bestétigt auch die Ex-
pertin aus dem Amt fir Jugend und Familie. Auf die
Hé&ufigkeit der Elternkontakte der Lehrer*innen hat
die Schulsozialarbeit keinen Einfluss.

Verfolgt man ein volkswirtschaftliches
Denken, so ist auch davon auszugehen, dass
die Reduktion der Félle neben der gesellschaft-
lichen Lebensqualitatssteigerung Kostensenkungen
in anderen Bereichen nach sich zieht. Ohne Langs-
schnittuntersuchungen, Vergleichsgruppen und fak-
tische Dokumentationen der Vorfélle ist die dkono-
mische Auswertung auf Schatzungen angewiesen.
Diese ergeben, bei moderaten Annahmen, dass
die Schulsozialarbeit in der Steiermark etwa 35%
ihrer Ausgaben durch Kostenersparnisse in anderen
Bereichen gleichsam wieder hereinholt.

Die Arbeit mit den Eltern wird seitens der
Schulsozialarbeit auf unterschiedliche Weise in
die Wege geleitet. Vorrangig fur den Erstkontakt
sind Elternsprechtag und -abend. Als Rundum-
Bemihen kann der Versuch gesehen werden,
die Einverstandniserklarungen
Interessant ist, dass die Kontaktnahme nicht nur
von den Schulsozialarbeiter*innen ausgeht. Gemal3
den Aussagen der Eltern sind auch die Kinder
wesentliche Initiator*innen des Connectings von
Schulsozialarbeiter*innen und Eltern. Permanent
werden Informationen Uber einen Newsletter an
die Eltern verteilt. Nicht wenige Lehrer*innen (21%)
sehen die Elternarbeit als zumindest wenig zufrie-
denstellend. Auch die Schulsozialarbeiter*innen
duBern die Schwierigkeit, die Eltern zu erreichen.
Als Grinde werden negative Konnotationen mit
der Sozialarbeit angedacht. Es wird aber auch von
Erfolgen berichtet, die sich durch die kontinuierliche
Arbeit und die gestiegene Bekanntheit einstellen.

einzuholen.

Insgesamt bejahen 98% der befragten Lehrer*innen
und 97% der befragten Eltern die Schulsozial-
arbeit. 76% der Schiler*innen kénnen ebenfalls
zustimmen. 20% der Schiiler*innen ist es egal und
nur 4% der Schiler*innen lehnen die Schulsozial-
arbeit ab.

Andere européische Lander besitzen schon
eine langere Tradition in der Schulsozialarbeit (z.B.
England, Deutschland, skandinavische Lander). In-
teressant ist in der Entwicklung auch die deutsch-
sprachige Schweiz, die sich vor etwa 15 Jahren
in einer &hnlichen Situation wie Osterreich
befand und eine rasante Entwicklung vollzogen
hat. Heute arbeiten in der Schweiz etwa 600-700
Schulsozialarbeiter*innen.

Die nordischen Lander weisen eine starke Einbin-
dung verschiedener Professionen in das Schul-
system auf (u.a. auch Psychologen*-innen, Arzte
und Arztinnen). Wichtig scheint dabei die Haltung
zu sein, fur die Schuler*innen verantwortlich zu sein.
Die Bildung von Teams sorgt fir eine multipro-
fessionelle Kooperation. Kennzeichnend ist auch
eine sehr frihe Implementierung der Sozialarbeit.
Familien erhalten schon bei der Geburt in
Norwegen eine sozialarbeiterische Zuordnung, ins-
titutionell ist der Kindergarten und auch die Primar-
stufe Ort der Sozialarbeit. Auch eine Regelung im
Schulgesetz, wie in den skandinavischen Landern,
ist in Osterreich noch ausstandig.

Dass die Entwicklung der Schulsozialarbeit aber
auch briichig sein kann, zeigt das Beispiel Ungarn.
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Die heterogene Tragerlandschaft ist ebenfalls eine
Folge davon. Interne Schulsozialarbeit, externe
Schulsozialarbeit und behérdliche Schulsozialarbeit
existieren nebeneinander.

In Ausbildungsfragen in Bezug auf Schulsozial-
arbeit unterscheidet sich die Situation in Osterreich
kaum von europaischen Léndern. Die universellen
Ausbildungen Sozialarbeit und seltener der Sozial-
padagogik (z.B. Deutschland) schaffen den Zugang.
Zwar bestehen spezifische Weiterbildungen, aber
etwa ein eigener Master flr Schulsozialarbeit durfte
in Europa nicht existieren. Dies wird etwa von Speck
(2013) auch in dieser Weise fur passend erachtet.

Im methodischen Ansatz kann der Zugang, wie er
von der Ziricher Schulsozialarbeit publiziert wird,
als interessant gelten: niederschwellige Beratung,
interdisziplinare Fallarbeit, Durchfiihrung von Pro-
jekten, Beteiligung an der Schulentwicklung sowie
praventive und soziokulturelle Arbeit. Zu bedenken
ist auch die Themenverteilung in England, die in der
publizierten Studie folgende Hauptthemen sieht:
Schulbesuch, Jugendbeschaftigung, Kindeswohl,
Familie und Schule sowie Freizeitgestaltung. Damit
ist die Jugendbeschaftigung stérker akzentuiert, als
dies in Osterreich der Fall ist.

Die Formierung der Schulsozialarbeitsbetreiber-
*innen wird in Osterreich durch neu geschaf-
fene Vernetzungstreffen seitens des BMBF in eine
forderliche Richtung gebracht. Fir die Forschung
ist wichtig, dass sowohl permanente Dokumenta-
tionen entwickelt werden, die eine gemeinsame
Schau der Leistungen erlauben und dauerhaft
Statistiken zulassen, wie auch spezifische
Forschungsprojekte einzuleiten, die die empirische
Evidenzlage zur Schulsozialarbeit verbessern (u.a.
Evaluationen, Fallanalysen, Langsschnittstudien).
Interessant erscheint es, auch die Entwicklung des
Gemeinwesens abzubilden (u.a. soziale Indikatoren
fir Kinder und Jugendliche) und Anderungen zu
prufen, wie sie sich durch die Implementierung von
Schulsozialarbeit ergeben.
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