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‘ Einleitung

Einleitung
,,mit einem Bein in der Schule, mit dem anderen im Stadtteil* (Bolay, Flad & Gutbrod, 2003,

S. 81). Dies zeigte sich in Formulierungen zu ,,Anstellungsmodalitadten® (ebd.) aus einer Studie

zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule (ebd.).

Die immer weiter auseinandergehenden Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen stellen
die Institutionen vor zunehmenden Herausforderungen (El-Mafaalani, 2020, S. 184). Der Un-

terschied zwischen wohlhabenden und prekaren Verhaltnissen und den

LAnderungen, Anpassungen und Ausweitungen ohne Entwurf — das kann
(...) nicht funktionieren. Entsprechend wird die Autonomie von Schulen im-
mer wichtiger: Schulentwicklung, Schulmanagement, Imagepflege, Vernet-
zung mit verschiedenen Akteuren im Schulumfeld und Ahnliches.“ (ebd., S.
186)

Nach dem Pisa- Schock kam es in den 2000er Jahren in Deutschland zu einem quantitativen
Ausbau der Schulsozialarbeit, indem es eine konzeptionelle Weiterentwicklung von Schulso-
zialarbeit gab. Forderlich hierbei waren auch die entwickelten Konzepte zu kommunalen Bil-
dungslandschaften (Speck, 2013, S. 25).

Bildung und Bildungslandschaften erfahren in den heutigen Fachdiskursen eine immer héher-
wertige Bedeutung und so nimmt das nicht-formale und informelle Lernen einen héheren Stel-
lenwert ein. Das nicht-formale und informelle Lernen betreffen vor allem Sozialrdume, wie Fa-
milien, die Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen, sowie Verbande und Vereine. (Derecik,
Kaufmann & Neuber, 2013, S. 12). ,Die durchgangige Forderung von Partizipation (...) ver-
deutlicht ihre besondere Bedeutung sowohl fir die Entwicklung der Heranwachsenden als
auch fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung.” (ebd., S. 13). Daher missen Schulen und
Kommunen Verantwortung Ubernehmen und Lésungen entwickeln, indem institutionenlber-
greifend gearbeitet und multiprofessionelle Teams, auf die heterogenen Problemlagen von
Kindern und Jugendlichen agieren kénnen. Dabei ist zu klaren, welche Schnittstellen und Rah-
menbedingungen davon Schulsozialarbeit einnehmen kann, damit sie ihr volles Wirkungspo-
tential entfaltet (Speck, 2013, S. 25f.).

Zipperle und ihr Forschungsteam legten 2018 erstmals Ergebnisse in einer Studie zur Sozial-
raumorientierten Schulsozialarbeit in Baden-Wirttemberg zu sozialraumorientierten Konzep-
ten und ihrer Wirkung vor (Zipperle, Wurzel, Gschwind, Werling & Rahn, 2018). Dabei wurden
aus sieben Kommunen acht Grundschulen, auf ihre Fremd- und Selbsteinschatzung unter-
sucht und Uberprift, sowie Vergleiche zwischen den einzelnen Konzepten ausgewertet. Die

Ergebnisse der Forschung zeigten, dass Schulsozialarbeit meist auf den innerschulischen



Einleitung

Raum begrenzt ist und ihr generelles Wirkungspotential nicht entfalten kann. Weiterhin halten
die Autor*innen fest, dass Schulsozialarbeit eine Katalysatorfunktion zwischen der Sozial-
raumorientierung und der Schule einnimmt (Zipperle et al., S. 154). Dahingehend brauche es
,,forderliche strukturelle Bedingungen* (ebd.) in den einzelnen Bereichen der Schulsozialar-

beit, damit diese flr den auflerschulischen Bereich nutzbar gemacht werden (ebd.).

Hier setzt die vorliegende wissenschaftliche Arbeit an und befasst sich mit folgender Frage-
stellung: Welche Rahmenbedingungen braucht es, um Schulsozialarbeit sozialraumorientiert
zu gestalten? Die wissenschaftliche Arbeit ist in acht Kapitel gegliedert. Nach der Einleitung
widmet sich das erste Kapitel der Schulsozialarbeit. Dabei wird zunachst ein Uberblick des
komplexen Handlungsfeldes der Schulsozialarbeit gegeben, indem es sich mit der historischen
Weiterentwicklung und seiner Definition befasst. Zudem werden auf Ziele und Zielgruppen so-
wie dem Spannungsfeld der Schulsozialarbeit eingegangen. Im Fokus des zweiten Kapitels
steht das Feld der Sozialraumorientierung in der Sozialen Arbeit und dessen Methoden. Hier-
bei wird der Sozialraumbegriff definiert und wie sich die Methoden der Sozialraumorientierung
fur die Schulsozialarbeit effektiv am Ort Schule nutzen lassen. Anschlieend wird im dritten
Kapitel die Komplexitat des Bildungsbegriffes, die Entwicklung von Bildungslandschaften und
dessen Chancen fur die Schulsozialarbeit erortert. Darauf aufbauend wird, unter Beriicksich-
tigung der vorherigen Kapitel, im vierten Kapitel die Schule und der Stadtteil beleuchtet. In
diesem Kapitel wird sich mit den Partizipationsmdglichkeiten von Schilerinnen und deren Be-
zugsgruppen auseinandergesetzt und wie sie sich bei der Gemeinwesen- und Stadtteilarbeit
einbringen kénnen. Im Mittelpunkt des fiinften Kapitels steht die Offnung von Schule und So-
zialraum, indem sich mit der Thematik der Vernetzung hin zum Sozialraum auseinanderge-
setzt wird und inwiefern sozialraumorientierte Ansatze einen Mehrwert flr Schule erzeugen.
Weiterhin befasst sich das Kapitel mit multiprofessionellen Teams und wie Schule und deren
Kooperationspartner*innen einen Nutzen aus der Offnung von Schule generieren kénnen. Da-
rauffolgend wird im sechsten Kapitel das Forschungsvorgehen beschrieben, die Erstellung des
Interviewleitfadens erlautert, das Sampling der wissenschaftlichen Arbeit vorgestellt, sowie der
Durchfiihrungs- und Auswertungsprozess dargestellt. Im siebten Kapitel werden die Ergeb-
nisse der Forschung zusammengefasst und miteinander verglichen, sodass abschlieend im
letzten Kapitel ein Fazit gezogen werden kann. Hierbei werden Bezlige aus den Theorie- und

Forschungskapiteln hergestellt, um die Forschungsfrage zu beantworten.

Die wissenschaftliche Arbeit soll einen Beitrag zur Positionierung der Schulsozialarbeit im In-
stitutionsfeld Schule und deren auflerschulischen Kooperationspartner*innen leisten. Dabei
wird das Kooperationspotential mit den verschiedenen Akteur*innen der Sozialen Arbeit und

des Sozialraumes sowie dessen Rahmenbedingungen und Wirkungspotentiale untersucht.
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1. Schulsozialarbeit
1.1 Historischer Kontext und Definition

Schulsozialarbeit hat ihre Anfange in Deutschland in den friihen 70er Jahren und ist bis heute
gepragt vom stetigen Wachstum innerhalb des Schulwesens und der Jugendhilfe (Radema-
cker, 2011, S. 17). Auf Landerebene gibt es jedoch bis heute keine einheitliche Definition von
Schulsozialarbeit und daher kommt es zu unterschiedlichen Begrifflichkeiten, wenn es um
Schulsozialarbeitende geht (ebd., S. 25). Erstmals fing die Entwicklung der Schulsozialarbeit
in den 70er Jahren an Gesamtschulen an, indem sie als Beschreibung sozialpadagogischer
Angebote in Zusammenhang gebracht wurden (Gebhardt, 2016, S. 12). Laut Speck (2005)
fehlt es der Schulsozialarbeit an einem klaren inhaltlichen Verstandnis, des sowieso schon
umstrittenen Begriffes der Schulsozialarbeit’. Anfangs wurden, mit Blick auf das Bundesland
Nordrhein-Westfalen (NRW), die sozialpddagogischen Fachkrafte der Schulsozialarbeit flr
Aufgaben wie Pausenaufsichten oder Arbeitsgemeinschaften eingesetzt und auf Lehrerin-
nenstellen eingestellt. So hing es an den Schulen wie sie sozialpddagogische Fachkrafte zu
Beginn am Ort Schule einsetzten (Rademacker, 2011, S. 26). Erst im spateren Verlauf der
70er Jahre kam es mit einem Erlass zum Beratungsauftrag. In dem Beratungsauftrag wurden
klare Ziele und Erwartungen sowie deren Aufgabenverstandnis fir das Arbeitsfeld der
Schulsozialarbeit formuliert (vgl. Speck, 2014, S. 36ff.). Durch die kritische Auseinanderset-
zung im Diskurs der Schulsozialarbeit an Schulen und deren Mdglichkeiten, wurde die

Schulsozialarbeit als ein Bestandteil der Jugendhilfe eingefordert (ebd.).

Von der Einforderung zur Jugendhilfe ausgehend wurden in den 80er Jahren gemeinsame
Arbeitsformen der Schulsozialarbeit definiert. Die Arbeitsformen hatten den Zweck eine raum-
lich-organisatorische Trennung zwischen Jugendhilfe und Schule aufzuschlisseln und fach-
lich-sozialpadagogische Qualifikationen am Ort Schule zu etablieren (ebd.). Die Ziele und Er-
wartungen waren dahingehend darauf ausgerichtet erzieherische Wirkungen zu erganzen
bzw. zu korrigieren und hatten vor allem benachteiligte Schuler*innen im Blick (ebd.). Trotz-
dem besteht in der Praxis der Schulsozialarbeitenden keine Unabhangigkeit von den Zielen
der Schule (Baur, 2013, S. 92). So lasst sich Schulsozialarbeit in den 80er Jahren vor allem
als ,,Oberbegriff fur alle Kooperationsansatze zwischen Jugendhilfe und Schule bzw. Lehre-

rinnen und sozialpadagogischen Fachkraften fungierte.”, verstehen (ebd.).

Im weiteren Verlauf der Diskussionen um die Professionalisierung und Ausarbeitung der
Schulsozialarbeit ist in den 90er Jahren Schulsozialarbeit als ,,engste Form der Kooperation

von Jugendhilfe und Schule®. (ebd., S. 40) verstanden wurden. Schulsozialarbeit sollte zudem

" Fir den Begriff Schulsozialarbeit wurde sich, in dieser wissenschaftlichen Arbeit, entschieden, da der Begriff ,,seit
mehreren Jahrzehnten historisch gewachsen und gebrauchlich [ist]* (Speck, 2014, S. 36).
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eine Kooperation zwischen Lehrer*innen und Sozialarbeiter*innen férdern. Aulerdem behiel-
ten die Ziele, Erwartungen und Methoden der Schulsozialarbeit — als Teil der Jugendhilfe —
weiterhin den Charakter von Jugendbhilfe. Ferner sollte die Offnung von Schule nach innen und
nach aufden, sowie Kooperationen mit anderen 6ffentlichen und privaten Akteur*innen gefor-
dert werden (Baur, 2013, S. 40).

Ab den 2000er kam es zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit der in dieser wissen-
schaftlichen Arbeit verwendeten Definition von Schulsozialarbeit. Trotz vieler Fachbeitragen
und Diskussionen ist bis heute nicht bundeseinheitlich formuliert wer und was mit dem Angebot
der Schulsozialarbeit erreicht werden soll (vgl. ebd., S. 44ff.). Da es keine allgemeinglltige
Definition von Schulsozialarbeit gibt und bspw. in Niedersachsen sozialpadagogische Fach-
krafte die Arbeit an Schulen Gbernehmen, lassen sich auch keine klaren Handlungskompeten-
zen und Zustandigkeiten ableiten (Busche-Baumann, 2016, S. 181). Da ,,[d]er Begriff padago-
gische/r Mitarbeiter/in (...) nicht geschuitzt [ist] (...) Iasst [er] offen, ob ein Abschluss im pada-
gogischen Bereich und wenn ja, auf welchem Niveau (Ausbildung, Studium) gemeint ist” (ebd).
Aufgrund der zahlreichen Definitionsverschiebungen von Schulsozialarbeit wurde sich auf die
Definition von Karsten Speck, welche auch die Landesarbeitsgemeinschaft Schulsozialarbeit
NRW (LAG Schulsozialarbeit NRW e.V., 0.J.) folgt, entschieden. Dahingehend definiert Speck

Schulsozialarbeit wie folgt:

,,Unter Schulsozialarbeit wird ein Angebot der Jugendhilfe verstanden, bei
dem sozialpddagogische Fachkréfte kontinuierlich am Ort Schule tétig sind
und mit Lehrkréften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtig-
ten Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, so-
zialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern, dazu beizutra-
gen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen, Erziehungs-
berechtigte und Lehrerinnen bei der Erziehung und dem erzieherischen Kin-
der- und Jugendschutz zu beraten und zu unterstlitzen sowie zu einer schi-
lerfreundlichen Umwelt beizutragen® (Speck, 2006, S. 23)

Mit dem Blick auf den historischen Kontext und der fehlenden allgemeinglltigen Definition von
Schulsozialarbeit, lasst sich Schulsozialarbeit trotz der fachlichen Diskussion und den unter-
schiedlichen Berufsdefinitionen auf Landerebene, nicht genau definieren. Durch diese Un-
scharfe ist es auch nicht méglich, eine genaue Anzahl an Schulsozialarbeitenden zu erfassen
(vgl. Gebhardt, 2016, S. 13).

Eine ahnliche Unscharfe lasst sich auf die Gesetzeslage, auf der Schulsozialarbeit beruht,
festhalten. Das Kinder- und Jugendhilfegesetz § 13 SGB VIl liefert hier zwar die gesetzliche

Grundlage fur die Schulsozialarbeit, jedoch nur auf Basis der Jugendsozialarbeit, die
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wiederum an die Jugendhilfe angegliedert ist. Durch den § 81 SGB VIl ist die Jugendhilfe zur
Zusammenarbeit mit anderen Institutionen — also auch der Schule — verpflichtet (Mack, Raab
& Rademacker, 2003). Rechtlich gesehen sind neben den genannten Paragrafen die §§ 1, 2,
11, 14 SGB VIII? in den meisten Konzepten als Bezugsparagrafen der Schulsozialarbeit ange-
geben (Pdétter, 2018, S. 31ff.). § 13 Abs. 1 SGB VIII besagt: ,[jJungen Menschen, die zum
Ausgleich sozialer Benachteiligungen oder zur Uberwindung individueller Beeintréchtigungen
in erhéhtem Male auf Unterstlitzung angewiesen sind, [und] (...) im Rahmen der Jugendhilfe
sozialpddagogische Hilfen angeboten werden [sollen], die ihre schulische und berufliche Aus-
bildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und ihre soziale Integration [zu] férdern." (ebd., S.
33). Potter (ebd.) bemangelt hier jedoch, dass dieser Absatz des § 13 SGB VIII nur die be-
nachteiligten Jugendlichen abdeckt. Schulsozialarbeit sollte sich ausdrucklich an alle Kinder
und Jugendlichen am Ort Schule richten, um Bildungsbenachteiligungen vorzubeugen. Hier
gibt es keine Eindeutige Norm fiir die Schulsozialarbeit im SGB VIII (Meinunger, 2016, S. 36).
Daher sollte Gber eine Modifikation des § 13 SGB VIII nachgedacht werden, damit Schulsozi-
alarbeit explizit im Sozialgesetzbuch genannt wird (ebd., S. 38). Auch der Datenschutz spielt
in der Schulsozialarbeit eine Rolle, indem Dokumentation zu den Schiler*innen nur hand-
schriftlich geschehen darf und die Schweigepflicht von Schulsozialarbeit unter dem doppelten
Mandat von Hilfe und Kontrolle zu verstehen ist (Speck, 2014, S. 47). Dies alles setzt voraus,
dass die Fachkrafte in der Schulsozialarbeit sich stets an die aktuellen Schulgesetze und an-
dere etwaige Vorgaben ihres Bundeslandes® halten. Durch die genannten Gesetze von Ju-
gendhilfe und Schule haben Kinder und Jugendliche das Recht auf eine individuelle Entfaltung
und Entwicklung (Just, 2016, S. 29).

1.2 Zu Zielen, Zielgruppen und dem Spannungsfeld
Zur Zielgruppe von Schulsozialarbeit gehéren alle Kinder und Jugendliche die im schulpflich-
tigem Alter sind (Speck, 2014, S. 47). Weiterhin ist Speck (ebd.) der Meinung das zu den
Zielgruppen der Schulsozialarbeit auch alle Personen der Jugendhilfe gehéren sollten. Zudem
sind die wichtigsten Kooperationspartner“innen und zugleich Zielgruppe die Lehrer*innen-
schaft und die Schulleitung (Pdétter, 2018, S. 29). Weitgefasster sieht Schulsozialarbeit aber
auch die ,,Eltern, sozialpadagogisch zu beratende Institutionen und Einzelpersonen, Behérden
und Beratungseinrichtungen sowie das Gemeinwesen‘ (Spies, 2013, S. 40) als ihre Zielgruppe

an. Dieses weitgefasste Spektrum ermdglicht viele Handlungsspielrdume, kann aber

2§ 1 SGB VIII (Recht auf Erziehung, Elternverantwortung, Jugendhilfe), § 2 SGB VIII (Aufgaben der Jugendhilfe),
§ 11 SGB VIII (Jugendarbeit), § 14 SGB VIII (Erzieherischer Kinder- und Jugendschutz).

3 Ein Beispiel flr solche Vorgaben waren auch die Bereinigten Amtlichen Sammlung der Schulvorschriften NRW
(BASS) oder die Amtsblatter des Ministeriums.
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wiederum dazu flihren, dass Schulsozialarbeit sich konzeptionell am Ort Schule unscharf dar-
stellt (Spies, 2013, S. 40).

Schulsozialarbeit bietet ein umfangreiches Portfolio von der individuellen Beratung, zur kultu-
rellen Bildung bis hin zur Vernetzung mit auRerschulischen Kooperationspartner*innen wie
bspw. soziale Dienste oder Vereinen. Die Prinzipien ,Partizipation, Ganzheitlichkeit und Indi-
vidualitat” (Eibeck, Foltin & Kastirke, 2016) der Jugendhilfe dienen dabei als Leitbild. Diese
sollen in ihrer Hauptaufgabe Schiler*innen bei der Lebensbewaltigung, im schulischen und
alltaglichen Kontext, unterstutzen (Stuwe, Ermel & Haupt, 2017, S. 16). Weiterhin soll Schulso-
zialarbeit die Lebenslagen der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigen und praventive An-
gebote am Ort Schule entwickeln (Gebhardt, 2016, S. 19). Dazu gehdren bspw. sozialpada-
gogische Einzel- oder Gruppenarbeiten (ebd., S. 22). So soll sie Barrieren von Benachteiligun-
gen abbauen und die Chancengleichheit, sowie Teilhabe der Kinder und Jugendlichen férdern
(Eibeck et al., 2016, S. 8).

Durch die auerschulische Vernetzung von Schule in den Sozialraum kann im Ort Schule in-
dividuelle und kulturelle Vielfalt junger Menschen verankert und gewahrschatzt werden (Nie-
meyer, 2016, S. 155). Schulsozialarbeit tragt zur Verbesserung des Sozialklimas am Ort
Schule bei (Aden-Grossmann, 2016, S. 27). Das fachliche Handeln von Schulsozialarbeit ist
nicht nur beschrankt auf die Unterstitzung bei innerschulischen Angelegenheiten, sondern soll
auch Bezuge zu auBerschulischen Lern- und Hilfsangeboten herstellen. Dabei entwickelt sie
sich durch die Vernetzung ,,inner- als auch auf3erschulischen Aneignungsraume.* (Zipperle et
al., 2018, S. 15). Schulsozialarbeit nimmt Schiler*innen in ihrer ganzen Lebenswelt wahr und
soll systematisch, tber die eigenen Ressourcen und neue Sichtweisen, zu eigenen Lésungen
anregen (Just, 2016, S. 23). Die vielfaltigen Problemlagen der Schiler*innen macht es unab-
dingbar auch mit den auflerschulischen Kooperationspartner*innen in Verbindung zu treten
und sich zu vernetzen. Dabei soll Schulsozialarbeit immer niedrigschwellig und leicht zugang-
lich fur die verschiedenen Akteur*innen sein (Speck, 2014, 84 ff.). Diese Arbeitsbedingungen
gilt es zu beachten, damit sich die Chancen flr die Schiller*innen auf einen besseren Bildungs-
abschluss erhéhen (Reutlinger & Sommer, 2011, S. 377). So versteht sich die Schulsozialar-
beit als politische Arbeit, indem sie die Schiler*innen im Wettbewerb um erhéhte Bildungs-
chancen, unterstltzt, damit diese erfolgreich in die Gesellschaft integriert werden kénnen (Dril-
ling, 2009, S. 42).

Das Akzeptieren von spezifischen Arbeitsbedingungen unter Lehrer*innen und der Schulsozi-
alarbeit muss Voraussetzung dafir sein, da Schulsozialarbeit eher aufl3erschulische Erfah-
rungs- und Lernmdglichkeiten nutzt (ebd.). Sie soll als kompetente Ansprechpartner*in, den

Kindern und Jugendlichen in den Ubergangsphasen von Grundschule zu weiterfiihrenden
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Schule bis hin zum Beginn der Erwerbstatigkeit beiseite stehen (Zipperle et al., 2018, S. 11).
Schulsozialarbeit, wenn sie systematisch weiterentwickelt wird, kann einen wichtigen Beitrag
zu gelingenden Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen leisten. Dennoch muss sie
durch eine gute Koordination und Steuerung von den zustandigen Institutionen und Behoérden
unterstitzt werden, damit sie sich in sozialrdumliche Planungs- und Gestaltungsprozesse ein-
binden kann. Hierbei missen Grenzen zwischen innerschulischen und auferschulischen An-
gelegenheiten Uberwunden werden (Mavroudis & Spogis, 2016, S. 64ff.). Schulsozialarbeit
muss unterdessen bewusstwerden, welche Potentiale, gerade im Hinblick auf Kooperationen,
sie hat. Dies kann durch Fachtagungen, anderen Schulsozialarbeitenden sowie Auseinander-
setzung mit der eigenen Profession geschehen (vgl. Streblow, 2016, S. 144 ff.). Diese soll in
ihrer Funktion inklusiv Denken, sodass Bildungsungleichheiten vorgebeugt und sogleich als
Katalysator zur Vernetzung und Offnung von Schule verstanden wird (Flad & Bolay, 2005, S.
50).

Schulsozialarbeit befindet sich auch im Spannungsfeld zwischen benachteiligten und beein-
trachtigten Schiiler*innen ,,und der Ausweitung der Angebote fiir die gesamte Schiler*innen-
schaft.” (Grallle & Fehlau, 2021, S. 2). Da Schulsozialarbeit bspw. in NRW dreigliederig finan-
ziert wird, sind Schulsozialarbeitende immer wieder damit konfrontiert diese strukturellen Hiir-
den, durch eigene Ldsungsstrategien zu Uberwinden (ebd., S. 32f.). In NRW wird Schulsozial-
arbeit durch die ,,kommunale Verantwortung als ein Handlungsfeld der Kinder- und Jugend-
hilfe verstanden‘ und finanziert (Land.NRW, 2021). Gleichzeitig stellt das Land NRW eine lan-
deseigene Stelle fur die Schulsozialarbeit zur Verfligung. Weiterhin kénnen Schulen, je nach
Bedarf, noch bis zu zwei Lehrer*innenstellen in Schulsozialarbeitsstellen umwandeln (ebd.).
Durch die Teilweise anderweitigen Zustandigkeiten der Schulsozialarbeitenden resultiert dar-
aus oft ,,eine hohe Arbeitsbelastung, Zeitnot und Ressourcenknappheit” (Grallle & Fehlau,
2021, S. 33). Durch die dreigliedrige Struktur von Schulsozialarbeit kann es zu ,,Systembri-
chen” (ebd., S. 34) — auch in der Finanzierung von Schulsozialarbeit — kommen. Durch diesen
Stolperstein kommt es nicht selten zu einem erheblichen Uberbriickungsaufwand (ebd.). Die
oftmals ungesicherte Finanzierung driickt sich auch auf die personelle Situation und auf die
Arbeitsbelastung aus (Speck, 2014, S. 96f.). Durch die unsichere berufliche Situation oder der
Befristung von Arbeitsvertrdgen hemmt sie, das ohnehin schon vielfaltige Arbeitsfeld der
Schulsozialarbeit, weiter ein (Ermel & Haupt, 2016, S. 198). Dazu kann es je nach Anstellungs-
verhaltnis in der Schulsozialarbeit, zu einer Zustandigkeit fir mehrere Schulen und damit auch
zu einem organisatorischen Mehraufwand fur die Schulsozialarbeitenden kommen. Dies kann
dazu flhren, dass die Fachkrafte einer hohen Stressbelastung ausgesetzt sind und dies somit
eine Gefahr der Handlungsfahigkeit darstellt (ebd., S. 198ff.).
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Aufgrund der heterogenen Vielfalt und Problemlagen, die das Feld der Schulsozialarbeit mit
sich bringt, fordern Eibeck et al. (2016, S. 8) die Aufnahme der Schulsozialarbeit als Regelan-
gebot an allen Schulformen, zudem fordern sie — aufgrund der Problematik der Stellenkons-
tellation von Schulsozialarbeit — diese mit je einem Vollzeitaquivalent, pro 150 Schiler*innen,
zur Qualitatssicherung von Schulsozialarbeit und den Auf- und Ausbau von Koordinierungs-
stellen fur das Feld der Schulsozialarbeit, auszustatten. Dies verfolgt das Ziel tariflich gesi-
cherte Arbeitsbedingungen, sowie eine angemessene Bezahlung die dem Arbeitsfeld der
Schulsozialarbeiter*innen gerecht wird. In NRW sind die Forderungen im Jahr 2021 durch eine
Erhdhung der Mittel flr Schulsozialarbeit um 20 % auf 57,7 Millionen Euro und den Ausbau
der Schulsozialarbeit teilweise erflllt worden (Land.NRW, 2021).

Es bleibt daher abzuwarten, wie sich die Fortfihrung von Konzeptionen und Zustandigkeiten
fur die Schulsozialarbeit auf Landerebene in den nachsten Jahren entwickelt und inwiefern

Schule und Schulsozialarbeit von diesen profitieren werden.
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2.1 Sozialraumorientierung in der Sozialen Arbeit
Seit Ende des 20. Jahrhunderts sind in Deutschland veranderte Ordnungen des urbanen Rau-
mes zu beobachten (Dirks & Kessl, 2016, S. 7). Stadt und Gemeinden sind nicht nur mehr als
ein wirtschaftliches Zentrum oder als Wohnort zu betrachten. Vielmehr missen sie als Raum,
einem Ort der Vielfalt und Heterogenitat, sowie der unterschiedlichen Lebensweisen, gepragt

von unterschiedlichen Kulturen u.v.m., gesehen werden (Herrmann, 2019, S. 15f.).

Das Bundesministerium flr Familien, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) erwahnt bereits
im achten Jugendbericht (BMFSFJ, 1990, S. 17) — damals noch Alltagsorientierung genannt
— in einer der Strukturmaximen von Jugendhilfe (und damit auch der Schulsozialarbeit) ein
sozialraumorientierten Bezug zur Lebenswelt der Adressat*innen (Bolay et al., 2003, S. 10).
So wird bei der Thematik Sozialraumorientierung, im Rahmen des zwdlften Kinder- und Ju-
gendberichts, von einer ,,fortschreitenden Entgrenzung der Schuleinzugsbereiche” (BMFSFJ,
2006, S. 301) und das diese immer weniger in den schulisch-organisatorischen Handlungs-
rahmen passen, gesprochen (ebd.). Drei Jahrzehnte spater gilt es fur die Sozialraumorientie-
rung und fir sozialpadagogische Fachkrafte herauszufinden wie bspw. mit sozialrdumlichen
Methoden, die sozialrdumlichen Gegebenheiten sind (BMFSFJ, 2020, S. 388).

Bezogen auf einen Sozialraumbegriff definieren Kessl und Reutlinger (2010, S. 25):

,Mit Sozialraum werden somit der gesellschaftliche Raum und der mensch-
liche Handlungsraum bezeichnet, das heil3t der von den handelnden Akteu-
ren (Subjekten) konstituierte Raum und nicht nur der verdinglichte Ort (Ob-
Jekte).” (ebd.)

Besonders bei Kindern und Jugendlichen spielen die Handlungsrdume eine Ubergeordnete
Rolle. Diese sehen die sozialen Raume als ein Konsum- und Aneignungsraum, bezogen auf
ihre momentanen Bewaltigungsphasen, an (Reutlinger, 2009). Dies wirft die Frage auf, wie
sich der konstituierte Raum auf die ungleiche Verteilung von Bildungschancen auswirkt (Kessl
& Reutlinger, 2010, S. 28)

Hierbei zeigen sich im Sozialraum z.B. bei sozialen Ungleichheiten auch immer Segregation
der rdumlichen Strukturen von Stadten (Baur, 2013, S. 22). Dadurch haben Schulen in be-
nachteiligten Quartieren* durchschnittlich geringere Bildungserfolge vorzuweisen als Schulen
in wohlhabenden Quartieren (Baur, 2013, S. 51). Ergebnisse von Baur (ebd., S. 152ff.) zur

4 In dieser wissenschaftlichen Arbeit werden die Begrifflichkeiten Quartier, Sozialraum und Stadtteil — dhnlich wie
in der Literatur — Synonym verwendet. Um eine Verfalschung der zitierten Autor*innen zu den verschiedenen Be-
grifflichkeiten zu vermeiden, wurde sich in dieser wissenschaftlichen Arbeit auch fiir die unterschiedliche Begriff-
lichkeiten entschieden. Die zitierten Begrifflichkeiten sind jedoch alle synonym zu betrachten.
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ethnischen und sozialen Segregation bestatigen, dass wenn zu einem belastenden Stadltteil
noch Vorurteile aufgrund eines Migrationshintergrundes hinzukommen, ist dies oftmals ein
Ausschlusskriterium z.B. bei Unternehmen hinsichtlich Bewerbungen um Praktikums- oder
Ausbildungsplatzen. Weiterhin gibt es Kritik an der Zuspitzung des Sozialraumbegriffes in Be-
zug auf seine territorialen Dimensionen. So muss es planerisch und ortsbezogen gelingen die
Raumstrukturen so zu gestalten und auszubauen, dass Institutionen ihre Angebote sozial- und

stadtplanerisch verwirklichen kénnen (Alisch, 2015, S. 10f.)

Um diesen — und anderen — Vorurteilen vorzubeugen und entgegenzuwirken braucht es Kon-
zepte die sozialraumorientierte Arbeit — von den Beziehungsstrukturen der Akteur*innen aus-
gehend — nutzt, um die sozialrdumlichen Ressourcen der Akteur*innen zu aktivieren (Herr-
mann, 2019, S. 85). Ferner werden Konzeptionen der Sozialraumorientierung in den letzten
Jahren auch als nahraumliche Vernetzung von Institutionen interpretiert (Pries & Kurtenbach,
2019, S. 226). Durch die sich seit Jahrzehnten veranderten Ansichten von Sozialraumorientie-
rung ist es noétig, gemeinsame Lésungen fur und mit allen Beteiligten zu finden, damit Sozial-
raumorientierung nicht als ,,Catch-All- Begriff* (Kessl & Reutlinger, 2010, S. 39) gesehen wird.
Dabei muss ein gemeinsames Verstandnis von Akteur*innen der Jugendhilfe und der Schule
bestehen, damit Sozialraumorientierung und die Offnung von Schule initiiert werden kann
(Grimm & Deinet, 2008, S. 4). Sozialraumorientierung ist daher als Arbeitsprinzip zu verstehen,
bei den Kindern und Jugendliche im Sozialraum mit ihren zur Verfligung stehenden Ressour-

cen im Mittelpunkt stehen (ebd.).

Hierbei ist Hinte (2019, S. 19.) der Ansicht das es im Kern funf Prinzipien braucht, die jedes
Konzept beinhalten sollte, damit es sozialraumorientiert erfolgreich implementiert werden
kann. Erstens soll dabei als Ausgangspunkt der Arbeit der Wille und die Interessen der an-
spruchsberechtigten Menschen sein. Hierbei geht es um die Zusammenarbeit mit den Men-
schen. Veranderungen sollen von den Menschen selbst gewollt und durch die eigenen Res-
sourcen herbeigefiihrt werden (Barleben, Glaser & Krawinkel, 2015, S. 128). Zweitens sollen
sie ihre eigene Potentiale entfalten und durch ihre eigenen Vorstellungen, im Alltag, umsetzen
kdénnen. Drittens sollen sie sich auf die Ressourcen und denen des Sozialraumes fokussieren.
Gleichzeitig sollen die Menschen soziale Netzwerke und Mdéglichkeiten, die der Sozialraum
bietet, nutzen (ebd.). Nach dem vierten Prinzip sollen die Zielgruppen- und bereichsubergrei-
fende Sichtweisen, der im Sozialraum wohnenden Menschen, enthalten sein. Dabei geht es
darum aufzupassen, dass sie die Menschen nicht alle einheitlich als Zielgruppe etikettiert
(ebd., S. 128f.). Als flinftes und letztes Prinzip gilt es lebensweltlichen Beziige zum Sozialraum
herzustellen, indem sich die Angebote an den Menschen und nicht an die Institutionen anpas-
sen (ebd., S. 129). Dies soll dazu fuhren, dass die Distanz zwischen den lebensweltlichen

Bezigen der Menschen innerhalb eines Sozialraumes und den Verwaltungsstrukturen

10



\ 2. Sozialraumorientierung und dessen Methoden

verkleinert wird (Barleben et al, 2015, S. 129). Die Sozialraumorientierung in der Sozialen Ar-
beit und deren Methoden sehen die Menschen in ,,ihren Lebensraum [die] nach ihren Vorstel-
lungen” (Fehlau & van Rielden, 2021) ihre Lebensraume gestaltet mdchten (ebd.). Sozialraum-
orientierung lasst sich als Verbindung zwischen Raum und sozialem Agieren, sowie der er-
folgreichen Wechselwirkung fiir eine erfolgreiche Bildungs- und Kulturarbeit, nutzen (Htbner,
2015). Sowohl padagogisch als auch fachlich Iasst sich das Interesse der Sozialraumorientie-
rung weiterhin zu der Nahe der Lebensweltorientierung begriinden (Mack et al., 2003, S. 47).
Von Sozialraumorientierung kann letztendlich gesprochen werden, wenn eine solche Haltung
von allen beteiligten gewollt und realisiert wird (Zipperle et al., 2018, S. 19). Durch Herstellung
von Sozialraumbezigen und dem Sozialraumwissen kann schlief3lich eine Sozialraumorien-
tierung i.e.S. hergestellt werden (ebd., S. 104). Sozialraumorientierung vollzieht sich daher als
Prozess (ebd., S. 131).

An zum Beispiel den Ort, der sozialraumorientierte Schulsozialarbeit ist, ist dieser eng verwo-
ben mit den Bedingungen des Sozialraumes (ebd., S. 132). So soll sich laut Deinet (2011, S.
240) die Schulsozialarbeit als Teil des Sozialraumes — und damit der Sozialraumorientierung
— sehen. Es sollte eine offene Haltung der Schulsozialarbeit am Ort Schule bestehen. Dies
tragt dazu bei das Schulsozialarbeit nicht nur einer bestimmten Personengruppe (z.B. als An-
walt*in der Kinder und Jugendlichen) zu verorten ist (vgl. Baier, 2011b, S. 87). So ist ein zent-
rales Problem der Schulsozialarbeit nicht die Klarung der bezlglichen Rollenfrage, sondern
wie die Gestaltung von (sozialraumorientierter) Schulsozialarbeit am Ort Schule aussieht
(ebd., S. 91). Eine Orientierung der Schulsozialarbeit zwischen Schule, Schiler*innenschaft
und Sozialraum ware erstrebenswert. Daher sollte Schulsozialarbeit, durch geeignete sozial-
raumliche und fachliche Konzepte, eine Briickenfunktion zwischen Lebenswelt und Sozial-
raum einnehmen (Hinte, 2019, S. 21). Hierbei soll sie die Kinder und Jugendlichen in ihrer
Ganzheitlichkeit, innerhalb ihrer Lebensraume, wahrnehmen und so ihre Kompetenzen for-

dern.

2.2 Methoden der Sozialraumorientierung
Um mehr Uber die sozialrdumlichen Strukturen der Kinder und Jugendlichen zu erfahren, bietet
sich ein vielfaltiges Methodenrepertoire an. Dies kann sich von Fragebdgen der Schiler*innen
bis hin zu Stadtteilbegehungen erstrecken (vgl.Bitzan, Bolay, Wlassow & Zipperle, 2015, S.
70ff). Weiterhin bieten sich auch Netzwerk- und Zeitbudgetanalysen bei den Fachkraften der
Schulsozialarbeit an, um einzuschatzen wie die Rahmenbedingungen der Schulsozialarbeit
aussehen (ebd.). Bei den Methoden kommt es darauf an, dass das Fachwissen der Fachkrafte
vor Ort und das Wissen der Kinder und Jugendlichen ber mégliche Bediirfnisse und Konflikt-
bereiche erhoben werden (ebd., S. 46). Da der Zugang zum Sozialraum vor der Tlr anfangt,

bietet es sich an die angewendeten Methoden im unmittelbaren Sozialraum der Schule
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anzusiedeln. Somit sollte der Radius nicht mehr als eine Schulstunde zu Ful} betragen (Billis
& Heinrich, 2016, S. 61). Durch solche Methoden kann Kindern und Jugendlichen ein ,,Markt
der Méglichkeiten* aufgezeigt werden (Grimm & Deinet, 2008, S. 10). In allen Methoden des
Sozialraumes stehen die Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt und somit nicht die Pada-
gog*innen (ebd., S. 21). Dabei ist es als Schulsozialarbeitende wichtig den Sozialraum mit
dem Blick der Kinder und Jugendlichen zu sehen (Deinet, 2011, 241f.). So kénnen alltagswelt-
liche Verknipfungen zu einem nachvollziehbaren Ganzen stattfinden (Grimm & Deinet, 2008,
S. 23). Weiterhin kdnnen Klassengemeinschaften an gegenseitige Informationen ber sich und
ihre Mitschulerinnen gelangen (ebd., S. 29). Dadurch kénnen sich Gemeinsamkeiten und
Gruppen in den Klassen finden, damit sich Schiiler*innen auch auf3erhalb von Schule zu Frei-

zeitaktivitaten verabreden kénnen (ebd.).

Durch bspw. die Nadelmethode kénnen schnell und gezielt Lieblingsorte, informelle Treffs und
angstbesetzte Orte mit Kindern und Jugendlichen ausgemacht werden (ebd., S. 16). So wer-
den Kinder und Jugendliche zu Expert*innen ihres Sozialraumes und es wird ihnen Wertschat-
zung entgegengebracht. Dazu braucht es nicht immer Anlasse, denn diese ergeben sich
dadurch, dass Uber die Orte in den wahrgenommen Sozialrdumen gesprochen wird und hier-
bei weitere Themen ans Licht kommen (ebd.). Ein positiver Nebeneffekt der Methode ist sich
von Schuler*innen erklaren zu lassen, wie sich und in welcher Weise Barrieren zu anderen
Institutionen auftun. Durch die ungefilterte Sichtweisen des Sozialraumes kénnen die Fach-
krafte im Ort Schule erfahren, wie sie allgemein im Sozialraum wahrgenommen werden (vgl.
Deinet, 2011, 241 ff.). So kann Schulsozialarbeit eine ,Scharnierfunktion’ zwischen den Stadt-
teil, seinen Institutionen und dem Ort Schule einnehmen (Reutlinger & Sommer, 2011, S. 372).
Die Nadelmethode kann mittels Karten oder auch durch eine Stadtteilbegehung geschehen
(Deinet, 2011, S. 244). Zuséatzlich sollte bei der Auswertung beachtet werden, dass die einzel-
nen Zielgruppen (Altersunterschiede, Geschlechtertrennung) zu erkennen sind, damit unter-
schiedliche Bedurfnisse wahrgenommen werden kénnen (ebd.). Je nachdem welche genaue
Fragestellung im Zentrum der Auswertung steht, lassen sich so bspw. durch verschiedene
Nadelfarben — bei der Kartenvariante — die unterschiedlichen Raume (Lieblingsorte, Angst-

raume etc.) identifizieren (Deinet & Krisch, 2009).

Weitere Beispiele fiir die Erforschung und Wahrnehmung durch Kinder und Jugendliche im

Sozialraum kdnnen sein:
e  Exkursionen und Erkundungen

e Orientierungsangebote im freizeitpddagogischen Bereich im Sozial-

raum

12
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o Ausfliige und Aktionen zum Kennenlernen und Vertrauensaufbau

e Medienpddagogische Kleinprojekte, wie z.B. Umfragen in Bevidlke-
rung, themenbezogene Videoclips, Projekte im Sozialraum im Be-

reich Digitale Fotografie, Erstellen eines Comics,

e Gemeinsame aktive Beteiligung an Angeboten und Festen im Sozi-

alraum
e FErlebnispddagogische Aktivitéten
o Theaterpéddagogische Projekte
e Mobile und aufsuchende Angebote im Sozialraum

e FEinzelfallhilfe nach Bedarf” (vgl. Hildebrandt, 2016, S. 234).

Auch virtuelle Rdume koénnen heutzutage als Teile des 6ffentlichen Raumes von Kindern und
Jugendlichen betrachtet werden (Deinet, 2010).

Mit der fortschreitenden Digitalisierung gibt es auch immer mehr Méglichkeiten die sozialraum-
orientierten Methoden in die digitalen Lebensraume der Kinder und Jugendlichen zu verlagern
(Fehlau & van Riefen, 2021). Somit kdnnen — erganzend — die digitalen Méglichkeiten genutzt
werden um Fotos und Videos, sowie die vorhandene sozialrdumliche Infrastruktur durch die
Online-Auftritte von Institutionen und sozialen Einrichtungen, im Sozialraum, genutzt werden
(ebd.). Vorteil solcher Methoden sind, dass diese Uber Projektionsgerate allen Beteiligten zu-
ganglich gemacht werden kénnen, um dariber zu diskutieren (ebd.). Es setzt jedoch voraus,
dass die Beteiligten mit den digitalen Endgeraten umgehen kénnen (ebd.). Sind die Voraus-

setzungen gegeben kbénnen sie die bereits vorhandenen Methoden erganzen (ebd.).

Eine regelmaBige Wiederholung der durchgefiihrten Methoden kann helfen ,,institutionalisierte
Sichtweisen* (Deinet, 2011, S. 252) zu Uberwinden und die Qualitat des Sozialraumes zu ge-

wabhrleisten (ebd.).
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3.1 Der Bildungsbegriff und seine Bestandteile
Bildung gilt haufig als das, was jemand kann oder weif3 (Mack, 2007, S. 5). In der Gesellschaft
wird heutzutage immer noch von den Akteur*innen der verschiedenen Professionen und Hand-
lungsfelder gesprochen. Es wird diskutiert was Bildungsideale und das Bildungssystem zu ei-
ner gelungenen Bildung beitragen kdnnen. Dabei gibt es zahlreiche Diskussionen, was Bildung
Uberhaupt bei der Planung von ,,Definition[en] von Bildungsstandards, die Inhalte des Lehr-

plans [und] das Rollenverstandnis von Lehrkraften beinhalten sollte (Tenorth, 2013).

Bildung kann als Teil der Identitatsbildung verstanden werden, ,,sowohl inner- wie auf3erhalb
von Bildungsinstitutionen (...) im Vollzug seiner subjektiven Aneignung* (Walther, 2016, S.
84). Mit einem Blick auf die aktuellen Bildungsprozesse kommt vielmehr die Frage auf nach
der Bedeutung von Bildung und ,,dem Zusammenwirken und den Wechselwirkungen dieser
Prozesse in bildungsbiographischer Perspektive* (Mack, 2007, S. 2). Der Bildungsbegriff 1asst
sich im Allgemeinen nicht definieren. Vielmehr befindet sich der Bildungsbegriff in einer Wech-
selwirkung zwischen Anleitung, Anregung und eine durch das Individuum selbst getatigte An-
eignung (El-Mafaalani, 2020, S. 25). In Bildungsprozessen kann sich der Mensch (Subjekt)
,,emotionale, moralische, soziale und kognitive Kompetenzen* aneignen (Gebhardt, 2016, S.
28). Bildung ist somit eine Voraussetzung fir ein gelingendes Leben (ebd.). Mensch und Ge-
sellschaft profitieren auch hier, durch einen wechselseitigen Prozess, von Bildung als notwen-

dige Ressource (ebd.).

Seit dem Bekanntwerden der Ergebnisse der Pisa-Studie, sowie einer intensiven Debatte um
Bildung und was diese alles umfassen soll, ist der Kinder- und Jugendhilfe — somit auch die
Schulsozialarbeit durch die gesetzlichen Bestimmungen — besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt worden (Mack, 2007, S. 2). Mack beschreibt Bildung ,,als ein offene[n] und unab-
schlielRbare[n] Prozess (...) der von den Menschen selbst bestimmt und aktiv gestaltet wird*
(ebd., S. 5). Bildung ist hierbei gemeint als aktiver Aneignungsprozess der sich bildenden Sub-
jekte (ebd.). Durch Bildung sollen sich die Subjekte in die Lage versetzten ihr Leben autonom
und selbstbestimmt zu gestalten, ohne sich dabei von der Gesellschaft auszugrenzen (ebd.,
S6). Hierbei brauchen vor allem Kinder und Jugendliche Gelegenheiten ihre Umwelt und Frem-

des zu entdecken (ebd.).

So kann der Begriff der Bildung in formale, non-formale und informelle Bildung getrennt wer-
den (Vogel, 2008, S. 126).

Mit formaler Bildung ist eine institutionelle Bildungsform im Sinne von Unterricht gemeint.

Wenn also Schiler*innen in einem Unterrichtsfach gute Leistung durch Aneignungsprozesse
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vorweisen kdénnen, mindet dies im Bildungssystem zu guten Noten durch die Lehrkraft, dies
wiederum flhrt zu einem anerkannten Bildungsabschluss. Ferner sind mit formaler Bildung
alle Bildungsabschlisse zu verstehen (Vogel, 2008, S. 126). Schulen vertreten Normen und
Werte, die das Erreichen moglichst guter Noten oder das Erreichen des héchsten Bildungsab-
schlusses der Schulform ermdglichen sollen (Baur, 2013, S. 131). Wenn Schiler*innen jedoch
das angeeignete Wissen nutzen und in den Alltag miteinbeziehen kénnen, um z.B. durch die
gelernten Aneignungsprozesse aus dem Informatikunterricht der Schule sich selbst ein Com-
puterprogramm beizubringen, kann dies als informelle Bildung verstanden werden (Vogel,
2008, S. 125). So gesehen lasst sich Bildung als ein sehr komplexes Konstrukt, wie eingangs

erwahnt, nicht genau prazisieren.

Der Deutscher Verein flir 6ffentliche und private Flrsorge e. V. beschreibt Bildung und den

Bildungsbegriff der non-formalen und informellen Bildungsorte wie folgt:

,Bildung ist ein wesentlicher Faktor bei der wirtschaftlichen und sozialen Ent-
wicklung von Stadten, Landkreisen und Gemeinden. Eine gut ausgebaute,
konzeptionell aufeinander bezogene und verléasslich miteinander verknlipfte
Bildungsinfrastruktur, die tber die formalen Bildungsinstitutionen des Ler-
nens hinaus (z.B. Kindertageseinrichtungen, Schule, Ausbildung, Universitat
etc.) auch die Familie, Cliquen, Jugendclubs, den Umgang mit neuen Me-
dien, freiwilliges Engagement in Vereinen und Verbdnden, Weiterbildungs-
angebote, Musikschulen, Bibliotheken, Jugendkunstschulen, Museen als
Orte kultureller Bildung etc. einbezieht, kann zur gesellschaftlichen Teilhabe
der Biirger/innen eines Gemeinwesens und zu mehr Chancengerechtigkeit
beitragen. Denn Bildungsférderung kann nur dann fiir alle erfolgreich sein,
wenn sie lber die Schule hinaus den Blick auf die Vielfalt der non-formalen
und informellen aul3erschulischen Bildungsorte 6ffnet und diese einbezieht.*

(Deutscher Verein fiir éffentliche und private Fiirsorge e. V., 2009, S. 1)

Als non-formale Bildung kénnen auch alle Angebote der Kinder und Jugendhilfe verstanden
werden, somit nimmt sie — ahnlich wie die Schulsozialarbeit — eine Zwischenstellung von for-
maler und informellen Bildungsmodalitaten ein (Mack, 2007, S. 12). Schulsozialarbeit hat also
auch eine Férderung der Bildung in Sinne von Partizipation und der Beteiligung der Kinder und
Jugendlichen. Dabei sollten vermehrt lebensweltbezogen und sozialraumorientierte Erzie-
hungs- und Bildungskonzeptionen entwickelt und integriert werden (Bassarak & Schieder,
2016). Durch solche Konzeptionen kann Schulsozialarbeit eine tragende Kraft und zunehmend

an Bedeutung gewinnen (ebd.).
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Da non-formale Bildung kein Bestandteil des schulischen Curriculums ist, kann sie nicht Teil
der formalen Bildung sein und ist somit auch kein Teil des Bildungsauftrages der Lehrkrafte
(Begemann, 2016, S. 103). Vielmehr missen auferschulische Kooperationen, bspw. durch
Peergroups, Familien und anderes Schulpadagogisches Personal, sowie die Schulsoziarbeit
selbst an non-formalen Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen mitwirken (ebd.). Will
Schule ein Teil non-formaler Bildung sein, so missen der Schulsozialarbeit geeignete Raume
daflr zur Verfigung gestellt oder die Raumnutzung optimiert werden (ebd., S. 105). Die kon-
tinuierliche Einbeziehung der auRerschulischen Lernorte, sollte daher in dem schulischen Cur-

ricula miteinbezogen werden (Volkholz, 2016, S. 16).

Sie kann zudem zwischen dem formalen Bildungssystem der Schule und den informellen Bil-
dungsmodalitaten der Familie und den Peers vermitteln (Werthern, 2014, S. 113). Informelle
Bildung findet dagegen meist bei den Familien, Peers und durch Medien statt. Dabei hat sie
auch keine festen Rahmenplane und Ziele. Sie findet also wahrend des ganzen Sozialisati-

onsprozesses bis zum Tod Anwendung (ebd.).

Als informelle Bildungspartner*innen werden auch Vereine, ehrenamtliche Mitarbeiter*innen,
Eltern, Verwandte oder auch Stadtteilbewohner*innen, verstanden. Ferner werden, als aulRer-
schulische Lernorte, Kirchen, Bibliotheken, Museen oder Theater verstanden (Gebhardt, 2016,
S. 20f.).

In Coronazeiten zeigte das Schulsystem, als Teil der formalen Bildung, dass es nicht flexibel
agieren kann. Im Hinblick auf Digitalisierung zeigte, dass nicht nur die digitale Infrastruktur der
Schulen mangelhaft war, sondern dass die Lehrenden zudem unterschiedliche Kompetenzen
und Erfahrungen der digitalen Lehre aufwiesen. Zu Pandemiebeginn waren Stadtteile die als
sozialer Brennpunkt bekannt sind, ofters von SchulschlieRungen betroffen. Dies lag an erh6h-
ten Fallzahlen sowie Quarantdnemalflinahmen in benachteiligten Stadtteilen, wodurch diese

vermehrt mit Schulschliefungen zu kampfen hatten (El-Mafaalani, 2021, S. 254f.).

Durch eine Vernetzung zur (sozialrdumlichen) Bildungslandschaften hatten informelle Bil-
dungspartner*innen, einen Teil zur Bildung der Kinder und Jugendlichen beitragen und so das

nicht flexible Schulsystem, in Coronazeiten, zum Teil entlasten kénnen.

3.2 Bildungslandschaften und ihre Chancen
Der Begriff Bildungslandschaft ist sehr verbreitet, wenn es um den Sozialraum geht (Volkholz,
2016, S. 5). Der Begriff findet oftmals Anwendung, wenn Utber Kooperationen von ,,sozialen
Diensten, Kita, Schule, Einrichtungen der Jugendhilfe oder auRerschulische Lernorte* (ebd.)
gesprochen wird. Auch bei Ubergangen zwischen Kita, Schule und Beruf, sowie der Partizipa-

tion von Kindern und Jugendlichen, im Sozialraum, fallt oftmals der Begriff der
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Bildungslandschaft (Volkholz, 2016, S. 5). Weiterhin findet er Anwendung beim Auf- bzw. Aus-
bau von Ganztagsschulangeboten (ebd.). Die Idee hinter Bildungslandschaften ist es vorhan-
dene lokale Angebote der Erziehung, Bildung und Betreuung zu biindeln und die institutionelle
Vernetzung durch politische Strategien zu beschleunigen. Bei diesen Prozessen ist nicht im-
mer die Schulsozialarbeit mit eingebunden, jedoch wird sie in absehbarer Zeit eine wichtige
Rolle in der Umsetzung am Ort Schule spielen (Pétter, 2018, S. 27). Der Begriff von Bildungs-
landschaften kann nicht nur auf die Vernetzung von Bildungsinstitutionen bezogen werden,
sondern auch auf Orte der informellen Bildung (Deinet, 2010). Hierbei sind auch die Stadtteile
und die Stadtplanung gemeint, indem sie bei der Planung von o6ffentlichen Raumen, Spiel-
platze etc. interdisziplindre Sichtweisen zulassen und somit das Planen dieser Raume zu ei-

nem formalen, non-formalen und informellen Bildungsprozess gestalten kann (ebd.).

Herausforderungen bei der Entwicklung von Bildungslandschaften fir die Schulsozialarbeit
sind, die Lebensverhaltnisse der Kinder und Jugendlichen und deren fehlenden Bildungsmoég-
lichkeiten auch auf3erhalb von Schule. Durch Vernetzungen mit anderen Institutionen, kénnen
sich die Kinder und Jugendlichen, zu 6ffentlichen und politischen Themen auf3ern, um damit
Veranderungsprozesse in der Bildungslandschaft bzw. dem Sozialraum anzustofRen (Baier &
Deinet, 2011, S. 99f). Sozialraumliche Vernetzung erméglicht einen Uberblick tber die Bil-
dungslandschaften zu bekommen (Baier & Deinet, 2011, S. 100). So kénnen verschiedene
Settings, die durch die Kinder- und Jugendarbeit, aber auch durch Schulsozialarbeit, geschaf-
fen werden, Raume zur Verfligung stellen, damit Kinder und Jugendliche geeignete Orte zum
Verweilen haben (ebd.). Hierbei ist eine weitere Herausforderung die angestof3enen Prozesse
mit den beteiligten Akteur*innen weiterzufuhren, um konkrete Projekte zu realisieren (Reutlin-
ger & Sommer, 2011, S. 380). Sozialpadagogische Angebote z.B. der freien und értlichen Ju-
gendhilfe, die oftmals nicht kontinuierlich in der Schule rdumlich und personell vertreten sind,
kdnnten diese Angebote durch Kooperationen am Ort Schule weiter vertiefen. Um diese kon-
kreten Projekte erflllen zu kdnnen, sollten alle Akteur*innen — auch die Schulsozialarbeit —
Uber die Aufenthaltsrdume von Kindern und Jugendliche Bescheid wissen (Zipperle et al.,
2018, S. 120).

El-Mafaalani halt zudem bezuglich des Ausbaus von Bildungslandschaften fest, dass

,,Musikschulen oder auch Sportvereine (...) — auch weil Kinder und Jugend-
liche immer lénger im Ganztag verweilen —, macht die Uberlegung notwen-
dig, ob diese Freizeitaktivitdten nicht strukturell in das Schulleben verlagert
werden sollten. Andere Themen sind im auBerunterrichtlichen Ganztagsbe-
reich ebenso denkbar: Naturwissenschaft, Botanik, Klimaschutz, Digitalkom-

petenz, unternehmerische Arbeit und Rhetorik. Alle anregenden, nicht
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verschulten und sinnvollen Angebote, die zur Kompetenzentwicklung
und/oder Persénlichkeitsbildung beitragen, sind sinnvoll.“ (El-Mafaalani,
2020, S. 225.).

Hiermit lasst sich festhalten, dass das Bildungssystem — unabhangig von den genannten Be-
griffsdefinitionen — vielfaltig durch die Vernetzung und damit der Offnung von Schulen und
Institutionen und durch die Ergédnzung von Bildungslandschaften profitieren kénnte. Dabei kon-
nen sich Kinder und Jugendliche in allen Bildungsbereichen, durch einen wechselseitigen Pro-

zess in gesellschaftliche Strukturen, einbringen.
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4. Schule und Stadtteil

4.1 Lebenswelt Schule und Elternarbeit
In der lebensweltbezogenen Schulentwicklung spielen das regionale Umfeld der Schule, ins-
besondere die des Stadtteiles, indem sie verortet ist, und die Bezlige der Schule zu anderen
Institutionen im Stadltteil, eine Rolle (Mack et al., 2003, S. 51f.). Es mussen der Schule sozial-
raumliche Beziige aufgezeigt werden. Hierbei sollten Diskussionen um eine Offnung, hinein in
die Lebenswelt der Schiler*innen, unter schulpddagogischen Aspekten, diskutiert und i.S.e.
Gemeinwesensorientierung entwickelt werden (ebd.). Der Alltag von Kindern und Jugendli-
chen spielt sich auch in verschiedenen anderen Bildungsbereichen ab (vgl. Kap. 3). Hierzu
stellen Altrichter und Rolff (Altrichter und Rolff, 2000, S. 7 zit. n. Mack et al., 2003, S. 52), dass
in der Bestandsaufnahme von Theorie und Forschung ein Fehlen von ,,Bezugstheorien fur
Schulentwicklung insbesondere aus den Bereichen Alltagsleben, Arbeitswelt und Gemeinwe-
sen- oder Stadtteilentwicklung fest” (ebd.). Hierbei werden — bezogen auf die informelle Bil-
dung — kaum motivationale und soziale Kompetenzen im Ort Schule ausgebildet. Schule kon-
zentriert sich jedoch umfangreich auf die Ausbildung von kognitiven Fahigkeiten (El-Mafaalani,
2020, S. 200). Schulstrukturen sind zwar ein grundsatzlicher Baustein bei der Erhéhung von
Bildungschancen, doch diese kann nicht alle Kompetenzen in der Bildungslaufbahn ausglei-
chen (Baur, 2013, S. 221). Daher missen in der Lebenswelt der Schule weitere MalRnahmen
ergriffen werden, diese kénnen sich der ,,Ebene der sozialen Herkunft (Familienbildung und
Elternpartizipation), der Schule (Qualitatsentwicklung von Schulen), des Quartiers (Férderung
von Intervention und Partizipation) - und letztlich auf der Gbergeordneten Ebene mit Bildungs-

verbilinden und der Arbeitsmarkt- und Wohnungspolitik.” beziehen (ebd.).

Eine forderliche und partizipative Lebenswelt fur Kinder und Jugendliche ist also eine gesell-
schaftliche Aufgabe. So ist die Gestaltung einer positiven Umwelt fur Kinder und Jugendlichen
auch eine Aufgabe der erwachsenen Gesellschaft (Lebenswelt Schule, 2007). Fir alle Men-
schen in und an Schule gilt es deshalb die Bedingungen zu verbessern, damit sich die Schii-
ler*innen ihre Lebenswelt Schule Schritt fir Schritt erschlieRen. Weiter gedacht sollen Kinder
und Jugendliche ihre Schule zusammen mit den Eltern, anderen Schiler*innen und den Leh-
rer*innen als einen Lebensraum betrachten (Werthern, 2014, S. 126). Dabei kann Schulsozi-
alarbeit eine wichtige Rolle spielen, indem sie sich ihrer Rolle — der Lebenswelt Schule — be-
wusst wird. Sie kann durch ihre gesetzliche Rolle in der Jugendhilfe nicht nur zwischen Schule
und Jugendhilfe vermitteln, sondern durch ihre Funktion und ihre Aufgaben am Ort Schule (vgl.
Kap. 2) den Sozialraum miteinander verknipfen (ebd.). Dabei muss ein Ziel der Schulsozial-
arbeit sein, alle Eltern miteinzubeziehen und vielféltige Mdglichkeiten des Austausches zu
schaffen (ebd.). Nur so kénnen ,,Bedirfnisse artikuliert, Ideen entwickelt werden und gegen-

seitige Unterstitzung geleistet werden* (ebd.).
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Weiterhin muss in der Lebenswelt Schule eine Willkommenskultur entwickelt werden, in der
sich alle beteiligten Akteur*innen gewahrschatzt fiihlen (Werthern, 2014, S. 131f.). Bezogen
auf eine Elternarbeit am Ort Schule missen diese spuren, dass sie einen Nutzen und somit
eine wichtige Rolle in der Lebenswelt der Schule spielen (ebd.). Bei solchen Prozessen kann
es auch immer um Geduld und Durchhaltevermbgen gehen, dies muss allen Beteiligten klar
sein. Es kann daher durchaus passieren, dass solche Prozesse nicht von jetzt auf gleich pas-
sieren, sondern Zeit brauchen und auch kleine Schritte des aufeinander Zugehens als Erfolg
gewertet werden sollten (ebd.). Durch feste Ansprechpartnerinnen und einen personlichen
Austausch mit den Eltern kdnnen Kontakte geknupft werden. Eltern fihlen sich so persdnlich
angesprochen und ernst genommen (ebd.). Durch eine gute Elternarbeit kbnnen gegenseitige

Vorbehalte ausgeraumt sowie Angste und Unsicherheiten genommen werden (ebd.).

Schulsozialarbeit kann hier als Turoffner und Briickenbauer fiir Schule, Familie und Sozial-
raum agieren und so die von Baur (2013, S. 221) erwahnten Ebenen miteinander verkntpfen
(Werthern, 2014, S. 132). Dies kann die Diversitat in der Lebenswelt Schule und die gegen-

seitige Partizipation im Sozialraum férdern.

4.2 Stadtteil: (Schul-)Entwicklung und Identifikation

Durch die Debatten — ausgehend von den Pisa-Ergebnissen — wurde klar das Schulen durch
das lehrzentrierte Personal den heterogenen Problemlagen von bildungsfernen und lern-
schwacheren Kindern und Jugendlichen nicht mehr gerecht werden kénnen. (Volkholz, 2016,
S. 3) Dadurch wurde in den letzten Jahren ,,mehr auf die Effektivitat im Umgang mit Res-

sourcen geachtet” (ebd.).

Mit einer immer fortschreitenden raumlichen Konzentration in Deutschland geht eine Zunahme
von Armut, Ausgrenzung und sozialer Ungleichheit einher (ISSAB, 2020). Dies betrifft vor al-
lem die Menschen, die in Stadtteilen und Quartieren leben, die ohnehin schon stadtebaulich,

O6konomisch und sozial schlecht aufgestellt sind.

~Wer einen Stadtteil aufwerten will, muss den Stadtteil lebenswerter und attraktiver machen.*
(El-Mafaalani, 2020, S. 123). Quartierseffekte in der Stadtteilentwicklung lassen sich vor allem

auf diese drei Faktoren zuriickfiihren:

1. Die Quartiersbevdlkerung ist Uberdurchschnittlich stark betroffen von Arbeitslosig-

keit, Armut und sonstigen weiteren Benachteiligungen

2. Dem Zuzug von anderen bereits benachteiligten Bevdlkerungsgruppen in dhnliche
Quartiere
3. Der Abwanderung von einkommensstarkeren Familien in wohlhabenderen — bes-

ser statuierten — Wohnvierteln (vgl. ISSAB, 2020).
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Weiterhin zeigen Quartierseffekte, dass sich viele Freundschaften und Aktivitaten der Kinder
und Jugendlichen innerhalb des eigenen Stadtteiles oder zumindest in stadtteilahnlichen
Strukturen abspielen (Baur, 2013, 169f.).

,Die ldentifikation mit dem Wohnort Giber verwandtschaftliche, ethnische und nachbarschaftli-
che Strukturen zeigt die Ressourcenstarke dieser Strukturen vor allem in familiaren und nach-
barschaftlichen Unterstutzungsleistungen an.” (Baur, 2013, S.152). Die Kehrseite der Medaille
ist das Burger*innen — in Bezug auf den Spracherwerb, soziale Kontrolle und Peergruppen-
prozesse — oftmals nicht den Stadtteil an sich, sondern nur ihr direktes Umfeld (Quartier) se-
hen. Dabei kénnen bspw. soziale Benachteiligungen weiter verstarkt werden (El-Mafaalani,
2020, S. 133).

Wenn Schule — und somit Schulsozialarbeit - sozialrdumlich denkt, kann sie Exklusion und
Diskriminierung vorbeugen. Eine wichtige Position im Stadtteil kann auch die Elternarbeit ein-
nehmen (vgl. Kap. 4.1). Durch engen Kontakt zur Familie, kann Schulsozialarbeit bspw. Barri-
eren abbauen und bei Beantragung von HilfemaRnahmen zur Férderung der Kinder, unterstut-
zen. Ein Ressourcenstarkes Umfeld kann hierbei die schulischen Leistungen von Kindern und
Jugendlichen verbessern (Holtbrink, 2016, S. 128).

Je nachdem welches Selbstverstandnis, die Expert*innen die an Schulen tatig sind, haben,
kann Schule mehr als eine formale Bildungseinrichtung sein. Dariber hinaus kénnen sich
Schulen auch als ,,soziale Einrichtungen oder als Kulturzentren* wahrnehmen (Mack et al.,
2003, S. 180ff.).

Die empirischen Untersuchungen von Mack, Raab und Rademacker (2003) Uber die Bezie-
hungen zwischen Schule und ihrem sozialrdumlichen Umfeld zeigen, dass nur wenige der
befragten Stadtteilexpert*innen ein Wir-Geflihl bei den Stadtteilbewohner*innen erkennen.
Weiterhin zeigen sie auf, dass eine Stadtteilorientierung von Schule, seitens der Schulen, wiin-
schenswert ist. Gleichzeitig dufern jedoch Stakeholder aus anderen sozialen Einrichtungen,
dass Schulen oftmals schlecht in Stadteilen integriert, sind bzw. nicht mitmachen (vgl. Mack
et al., 2003, S. 204f.).

Hierzu formulierten verschiedene Autor*innen (vgl. Mack et al., 2003, S. 222ff.; vgl. Baur, 2013,
S. 222ff.) Schulentwicklungspolitische Empfehlungen die den Lernort Schule zum Lernort

Stadt beflirworten.

Kinder und Jugendliche kénnen durch Partizipation in bspw. Kinder- und Jugendkonferenzen
die Moglichkeit bekommen nicht nur teilzunehmen, sondern auch teilhaben zu kdnnen und so
aktiv an Entscheidungsprozessen mitwirken. Dabei lernen sie Verantwortung und Selbstbe-

stimmung fur ihre eigenen Lebensbereiche zu tbernehmen (Derecik et al., 2013, S. 51).
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Weiterhin kénnen informelle Orte (vgl. Kap. 3.1) zur Integration von Kindern und Jugendlichen
beitragen. Hierbei kbnnen informelle Orte, die mit und fir Jugendliche gestaltet werden, eine
Zusammenarbeit, mit den Schulen, fordern. Durch Zusammenarbeit mit Stadtteilen, Schule
und Kommune, kénnen Aneignungsraume fir Kinder und Jugendliche geschaffen werden. So
kann den Kindern und Jugendlichen entgegengekommen werden, indem sie z.B. beliebte Auf-
enthaltsorte mit einem Dach oder kostenlosen W-Lan ausstatten, damit sich Kinder und Ju-
gendliche ihre eigenen Radume aneignen kdnnen (Bitzan et al., 2015, S. 22f.). Ein Beispiel fur
solche informelle Orte sind Parkplatze (Grimm & Deinet, 2008, S. 7). Wahrend Erwachsene
diese nur in ihrer Funktion als Parkplatze wahrnehmen, sehen Kinder und Jugendliche diese

auch des Ofteren als Treffpunkt oder Spielplatz an (ebd.).

Mit verschriftlichten Leitlinien zur Sozialraumorientierung lassen sich Themen wie Partizipation
von Kindern und Jugendlichen, die Gestaltung von informellen Treffpunkten, eine Kooperati-
onskultur zwischen den sozialen Diensten, der Schule und seiner Schulsozialarbeit und auch
die Gewinnung anderer Akteurinnen des Sozialraumes (Eltern, andere Blrger*innen) syste-
matisch, im Stadtteil, etablieren (Bitzan et al., 2015, S. 46). Solche Kooperationsvereinbarun-
gen sollten schriftlich festgehalten und regelmafig auf ihre Wirkung und Nutzung evaluiert
werden (Flad & Bolay, 2005, S. 39).

4.3 Gemeinwesenarbeit und Schule
Die Gemeinwesenarbeit bzw. Quartiersarbeit ist kaum gesetzlich verankert, daher existieren
auch kaum verbindliche Rechtsgrundlagen fiir die Einsetzung von Personal und der Finanzie-
rung von Gemeinwesenarbeit (Becker, 2020, S. 80). Dabei hat die Gemeinwesenarbeit in ver-
schiedenen Disziplinen an Bedeutung gewonnen (ebd.). Ein Thema der Gemeinwesenarbeit
ist die Partizipation der Blrger*innen eines Stadtteiles zu férdern (ebd., S. 82). Sie soll Bil-
dungs- und Partizipationsmdglichkeiten schaffen. Dies kann durch Stadtentwicklungspro-
gramme erreicht werden (vgl. ebd., 81f.). In den letzten Jahren lasst sich der Gemeinwesen-
arbeit eine weitere Entwicklung attestieren, indem sie sich eher den padagogischen Auftrag
von Sozialer Arbeit gewidmet hat. Hierfur fhrt Becker (ebd.) in seinen Beitrag Beispiele zum
Bewegungsmangel, falsche Erndhrung und Ubergewicht im Sozialraum der Kinder, Jugendli-
chen und Erwachsenen als Begriindung fur Handlungsprogramme an (vgl. ebd.). Eines der
Ziele der Gemeinwesenarbeit ist sozialraumorientiert, auf die spezifischen Lebenslagen im
Stadtteil, zu reagieren und passende Angebote zu schaffen (ebd., S. 82). Gemeinwesenarbeit
ist eher als Konzept der Sozialen Arbeit zu betrachten, das eine Orientierung fur die professi-
onelle Arbeit im Gemeinwesen bietet (LAG Soziale Brennpunkte Niedersachsen e.V., 0.J.). So
leistet sie einen Beitrag zu sozial- und kommunalpolitischen Aufgaben im Sozialraum (ebd.).

Gemeinwesenarbeit richtet sich nach den Lebenszusammenhangen von Burger*innen (ebd.).
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Zentrale Funktionen der Gemeinwesenarbeit®— wie zu Anfang erwahnt — ist die Blrger*innen
zur Partizipation zu bewegen. Dabei ist es wichtig — ebenso wie bei der Schulsozialarbeit — die
Bedurfnisse, Ressourcen und Defizite ihrer einzelnen Blrger*innen und den Gruppen in Stadt-
teilen zu kennen (Herrmann, 2019, S. 117). Durch den Ausbau von Kooperationen und der
Vermittlung von lebensweltlichen Beziigen soll sie in einen Dialog mit den Blrger*innen des
Stadtteiles, die aus den unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen kommen, treten. Dabei soll
die Diversitat der Gesellschaft und ihre Perspektiven widergespiegelt werden (vgl. ebd.). Wei-
terhin geht es auch um die Kommunikations- und Kooperationsprozesse und deren Steuerung
der gemeinsamen Ziele und Projekte der unterschiedlichen Akteur*innen. Dabei sollen Syner-
gien zwischen den unterschiedlichen Akteur*innen erzielt werden. In Konfliktsituationen zwi-
schen Burger*innen und den Problemen des Stadtteiles soll sie diese benennen und in einen
offentlichen Diskurs darstellen kdnnen (ebd.). Hierbei werden Handlungen und Strategien in
gelenkten Bahnen geflhrt, damit ihre Ziele erreicht werden. Dadurch soll Gemeinwesenarbeit
die Aktions- und Kommunikationsbezogenen Aufgaben im Gemeinwesen Ubernehmen und
diese in die verschiedenen Gesellschaftsbereiche integrieren (ebd.). Gleichzeitig soll sie Of-
fentlichkeitsarbeit im Gemeinwesen leisten und Informationen vermitteln, um fir die Ziele des
Vorhabens zu sensibilisieren. Durch ihre Funktion kann sie Aktionsraume fir Blrger*innen
schaffen, damit sie von anderen Akteur*innen und Entscheidungstragern gehért werden, zu-

dem sie eventuell so keinen mdglichen Zugang hatten (ebd.).

Ahnliche Aufgaben wie der Gemeinwesenarbeit lassen sich auch in der Schulsozialarbeit wie-
derfinden (vgl. Kap. 1). Zu dessen Aufgabenfeld gehoért auch die Vernetzung mit auf3erschuli-
schen Kooperationspartner*innen. Eine (Sozialraumorientierte) Schulsozialarbeit kennzeich-
net sich durch zahlreiche Vernetzungen mit externen Akteur*innen (Pétter, 2018, S. 119). So
vertritt Potter die Meinung das sich eine moderne Schule nicht mehr leisten kann auf aulRer-
schulische Ressourcen und eine Sozialraumorientierung zu verzichten (ebd.). Bolay (Bolay et
al.,, 2003, S. 35) sieht in aullerschulischen Raumen eine Produktivitatssteigerung, wenn
Schulsozialarbeit ,,sozialraumliche Grenziiberschreitungen — von der Schule in das Gemein-
wesen und vom Gemeinwesen in die Schule* zulasst (ebd.). Eine stetige Verknipfung von
Gemeinwesen und den Schulentwicklungsprozessen, kann eine sinnvolle Weiterentwicklung

im Sozialraum darstellen (ebd., S. 41).

Die Verknupfung zum Gemeinwesen sollte vor allem in Schulen mit benachteiligten Stadtteilen
geschehen (Gebhardt, 2016, S. 22f.). Ein wesentliches Ziel der Offnung in den Sozialraum
sollte dabei sein, den Kinder und Jugendlichen, deren Familien und den Mitarbeitenden am

Ort Schule Zugang zu den diversen Angeboten im Stadtteil zu ermdglichen (vgl. Kolhoff &

5 Hermann (2019, S. 117) spricht in ihrem Buch von Quartiersmanagement verwendet es jedoch Synonym mit
Gemeinwesenarbeit.
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Gebhardt, 2016, S. 3). Hierbei sollten diese das Ziel haben ,,Armut zu lindern, soziale Hemm-
nisse zu verringern und Teilhabe am Leben in der Gesellschaft zu fordern.” (ebd.). Gebhardt
(2016, S. 22f.) fugt jedoch dazu an, dass solche Tendenzen ein gewisses Risiko beinhalten.
Er merkt an das die ,,Profilunterschiede zwischen Schulen in den jeweiligen Sozialrdumen
noch verstarken wirden.” (ebd.). Hierbei sollten die Angebote — einerseits — einen integrativen
Ansatz folgen und — andererseits — nicht nur auf die Behebung von Defiziten ausgelegt sein
(ebd.). Die Sozialpadagog*innen kénnen dabei behilflich sein, eine Offnung von Schule, fir
die Nachbarschaft und den Institutionen im Sozialraum, durch gezielte Angebote im Gemein-
wesen, voranzutreiben (ebd.). Dabei muss jedoch ein ganzheitliches Denken der Schule und
der Schulsozialarbeit stattfinden, um die zahlreichen Problemlagen am Ort Schule zu Uberwin-
den (ebd.).

Durch Kooperation kénnten Sozialraumteams oder Arbeitskreise, mit Expert*innen der Schule
und Schulsozialarbeit sowie der Gemeinwesenarbeit und Jugendarbeit, gegriindet werden
(ebd., S. 29). Diese Kooperationen sollten das Ziel verfolgen den Kindern und Jugendlichen
schnellere Zugangswege zu ermoglichen. Weiterhin sollten sie die Kommunikationsstrukturen

zwischen den Beteiligten Akteur*innen férdern (vgl. ebd., S. 36).
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5 Offnung von Schule und Sozialraum

5.1 Zur Bedeutung der Vernetzung zum Sozialraum der Schulen und des-

sen Problemlagen
Ein sozialraumorientierter Ansatz und die Gewinnung von auferschulischen Kooperations-
partner*innen kénnten — hinblickend auf die Offnung von Schule und der Weiterentwicklung
zum Ganztag — durch andere Krafte aus den auf3erschulischen Bereichen erganzt werden
(Bitzan et al., 2015, S. 54). Durch den Prozess, um gemeinsame Orte zu schaffen indem bspw.
Raume inner- und aufierhalb von Schule bereitgestellt werden, kénnen flr verschiedene Akti-
onen des Gemeinwesens raumliche Ressourcen optimaler genutzt werden. Weiterhin kénnte
bspw. ein Jugendcafé, an dem alle Menschen des Sozialraumes teilhaben, Partizipation for-
dern. Durch solche Vorhaben wére ein weiterer Schritt zur Offnung von Schule und hin zu
einem Schulzentrum méglich (ebd.). Dies kénnte so gestaltet werden, dass sich soziale
Dienste innerhalb eines Stadtteiles bindeln und somit allen Menschen im Stadtteil als Anlauf-
stelle dienen (ebd.). Die Gesamtkoordination solcher Angebote kdnnten von der Schulsozial-

arbeit getragen werden. Dazu brachte es jedoch die nétigen Personalkapazitaten (ebd.).

In diesem Kontext ware auch ein anderer Stellumfang und Qualifikationsgrad des Schulsekre-
tariats sowie eine Zuweisung von zusatzlichen Entlastungsstunden zu diskutieren. Hierbei
sollte die Schule mit notwendigen Kooperationsressourcen ausgestattet werden. Die Ak-
teur*innen, am Ort Schule, kénnen allein die diversen Problemlagen von Kindern und Jugend-
lichen nicht I6sen (Gebhardt, 2016, 23 ff.). Es muss alltagliche Praxis sein solche Kooperatio-
nen zu professionalisieren und dementsprechend anzupassen. Vielmehr noch muss sich hier
ein erweitertes Bildungsverstandnis ,,Bildung als umfassende Entwicklung der Persdnlichkeit
und Medium der gesellschaftlichen Integration® entwickeln und etablieren (ebd., S. 24). Die
Potentiale die auRerschulische Kooperationspartner*innen besitzen, kdnnen dabei durch in-
tegrative Vorhaben von Schule genutzt und professionalisiert werden. Weiterhin stellt sich
bspw. im Rahmen des Ausbaus von Schule in den Ganztag die Frage wie solche Vorteile
aussehen und wie diese effektiv und effizient zustande kommen kénnen. Damit solche integ-
rativen Vorhaben nicht an verwaltungstechnischen Handeln — zwischen den verschiedenen
Kooperationspartner*innen — scheitern, sondern vielmehr durch ein starkeres fachliches Han-

deln genutzt werden (vgl. ebd., S.28).

Die Vorteile eines solchen integrativen Vorhabens waren (1), dass alle Kinder und Jugendli-
chen am Ort Schule unterschiedliche Unterstitzungsangebote nutzen kdnnten. (2) Das
Schulsozialarbeit und dessen Kooperationspartner*innen niedrigschwellig die Kinder und Ju-
gendlichen mit ihren Angeboten erreichen. (3) Kinder und Jugendlichen lernen andere Ak-

teur*innen des Gemeinwesens kennen und somit die aufRerschulischen Strukturen. Dabei
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kénnen Ubergange zwischen Schule und Beruf erleichtert werden. (4) Kinder und Jugendli-
chen nehmen Schule auch als informelle Orte wahr (Bitzan et al., 2015, S. 54f.). Kinder und
Jugendliche kdnnen, durch aulierschulische Kooperationspartner*innen, zahlreiche Partizipa-
tionsmoglichkeiten und Kompetenzen erfahren. Somit bieten auflerschulische Bildungsorte
vielfaltige Moéglichkeiten Kinder und Jugendliche in die Gestaltung ihres Sozialraumes mitein-
zubeziehen (Billis & Heinrich, 2016, S. 58).

In Bezug auf den Ubergang Schule — Beruf zeigt eine Studie von Baur (2013, S. 126), dass

,,auf die Unterstlitzung bei der Einmiindung in den Ausbildungs- und Arbeits-
markt wird nach den vorliegenden Ergebnissen deutlich, dass der Mangel
an beruflichen Vorbildern bildungsbenachteiligend auch bei der Suche nach
einem Ausbildungs- oder Arbeitsplatz wirkt. Es zeigt sich, dass die Familien
Bezug auf ihre Bildungsaspirationen zwar Normen und Werte haben, es je-
doch an Umsetzungsmdéglichkeiten mangelt, d.h. an sozialen Kompetenzen
in einer fremd gebliebenen institutionellen Umwelt. Dies ist eher ein Res-
sourcen-, denn ein Normenproblem. Die Familien sind nicht in der Lage und
haben nicht die 6konomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen, um

ihre Aspirationen umzusetzen.” (ebd.)

Dieses Beispiel unterstreicht, dass eine zentrale Herausforderung das Vernetzen, sowie die

Integration der verschiedenen Akteur*innen in das Schulleben notwendig ist.

Fir einen Sozialraumorientierten Ansatz benétigen Fachkréfte der Schulsozialarbeit mehr Ka-
pazitaten und mehr Kooperationen mit auRerschulischen Kooperationspartner*innen, um auch
auflerhalb von Schule handlungsfahig sein zu kdnnen (Bitzan et al., 2015, S. 53). Nicht nur
unter dem Gesichtspunkt, dass Vereine, jeglicher Bereiche, Probleme haben Kinder und Ju-
gendliche zu erreichen, ware eine Losung diese in das Schulleben zu integrieren. Dies kann
den Effekt haben, dass aulRerschulische Einrichtungen und dessen Angebote — auch in land-
lichen und strukturschwachen Regionen — erhalten bleiben (El-Mafaalani, 2020, S. 241). Eine
weitere Herausforderung besteht darin, dass die Kooperationen zwischen Jugendhilfe und
Schule weitere Probleme mit sich bringen. Wahrend Schule gruppenbasiert agiert, handelt die
Jugendhilfe, bspw. bei den Hilfen zur Erziehung, Gberwiegend Einzelfall basiert. Hierbei haben
Schulen meist nur die Problematiken der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen im Blick,
und nicht die sozialraumlichen und familiaren Problematiken, wahrend die Jugendhilfe genau
die umgekehrten Problemlagen im Blick haben (Volkholz, 2016, S. 8). Sie sieht die sozialrdum-
lichen und familiaren Problematiken, kann aber langst nicht alle Kinder und Jugendlichen er-

reichen, wie es Schule kénnte (ebd.).
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Dabei sind die Rechtsgrundlagen und die Finanzierung der einzelnen Kooperationsinstanzen
ganzlich unterschiedlich und sollten, innerhalb sozialrdumlicher Strukturen und Kooperationen
am Ort, wo die Problematik zuerst erkannt wird, gebtindelt werden (Volkholz, 2016, S. 8). Dies
koénnte unter Einbezug der verschiedenen Professionen sowie, unter der Kooperation, der Be-
troffenen geschehen (ebd.). Weiterhin ware eine Umanderung durch ein Zusatzlichen Absatz
des § 27 SGB VIl (Hilfe zur Erziehung) sinnvoll. In diesem sollten ,,auf Grundlage sozialrdum-

licher Kooperationen® (ebd.) Hilfen zur Erziehung erméglicht werden.

Eine Finanzierung der sozialraumorientierten Schulsozialarbeit kann durch eine Integration in
das Jugendhilfeangebot mittels Sozialraumbudgets integriert werden (Bolay et al., 2003, S.
37). Damit solche Bedingungen jedoch greifen kénnen Bedarf es Kooperation zwischen
Schule und den Tragern der Kinder und Jugendhilfe durch festgeschriebene Kooperationsver-
einbarungen und abgesicherte (sozialrdumliche) Budgets. Dies hatte zur Folge das erhebli-

ches Kooperationspotenzial entwickelt werden kdnnte (Volkholz, 2016, S. 9f.)

Institutionen sollten ,,sich Uber die eigene Institution hinaus als Verantwortungsgemeinschaft
(...) begreifen und sich auf gemeinsame Ziele verstandigen* (ebd., S. 14). Die gemeinsamen
Ziele mussen messbar und in regelmafigen Zeitraumen evaluiert werden (ebd.). Dazu bené-
tigt es jedoch eine Praxisstrategie wie sich die (sozialen) Netzwerke mit ihren Unterstutzungs-
ressourcen, gegenseitig helfen kénnen. Durch die Vernetzung der sozialen Dienste kdnnte

eine solche Praxisstrategie generiert werden (vgl. Nowak, 2017, S. 682).

Mit den Gemeinwesensbeziigen und Kooperationen im Sozialraum kénnen Schulen sich wei-
ter 6ffnen (vgl. Kap. 4.3). Dies ist gerade im Hinblick auf auerschulische Angebote wichtig,
damit die Kinder und Jugendlichen nicht nur als Schiler*innen, sondern im Sozialraum auch
als Birger*innen durch Partizipationsmdglichkeiten von anderen wahrgenommen werden
(Bitzan et al., 2015, S. 36).

Wird ein sozialrdumliches Verstandnis von Sozialer Arbeit und Schulsozialarbeit praferiert, so
bringt dies unterschiedliche neue Problemlagen und Unterstitzungsbedarfe mit sich (Fehlau
& van Rielden, 2021).

Es missen z.B. MaRnahmen getroffen werden, wie die weitere Zusammenarbeit mit den Ko-
operationspartner*innen im Ort Schule aussehen, wenn es bspw. nur eine Person gibt, die
eine Schnittstelle zwischen Schule und Sozialraum darstellt, und diese aus den Berufsleben
ausscheidet (Bolay et al., 2003, S. 40). Hier besteht die Gefahr das vorhandene Kooperationen
zum Stillstand kommen koénnten, wenn die Kooperationen und das vorhandene Wissen nur
von einer Person abhangig sind. Mit bspw. dem Eintritt in das Rentenalter, konnte dieses Wis-
sen wegfallen. Dies gilt es unter Einbezug von Schulleitungen und anderem schulischen Per-

sonal zu verhindern.
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Eine weitere Gefahr bei Offnung von Schule, die ohnehin schon begrenzte Zeitressourcen hat,
ist, dass vieles vom hohen Engagement der Schulsozialarbeit abhangt (Bolay et al., 2003, S.
44). Dies kann eine hohe Fluktuation und eine erhéhte Unzufriedenheit beglinstigen (ebd.).
Hierbei kann dies — bei einer permanenten Uberlastung — eine Reduktion des innerschulischen
Angebotes nach sich ziehen (ebd.). Es missen gesicherte Strukturen gegeben sein (ebd., S.
78). Diese Strukturen gilt es mit einer angemessenen Finanzierung und Stellenbesetzung vor-
zubeugen. An einem Ort, wo Schulsozialarbeit sozialraumorientiert agieren soll, missen auch
Zeitkontingente zur Verfugung gestellt werden, damit Schulsozialarbeit ,z.B. Hausbesuche
zum Kennenlernen von Eltern (...) oder fur Préasenz in der Lebenswelt der Kinder genutzt wer-
den kann.” (Zipperle et al., 2018, S. 144). Hierbei soll Schulsozialarbeit auch nicht erkennba-

ren Unterstlitzungsbedarf erkennen und leisten kénnen (ebd.).

Auch in der Leitungsebene kénnen durch Kooperationen und Sozialraumbudgets neue Aufga-
ben entstehen. Diese gilt es durch Weiterbildungen der Leitungsebene, im Hinblick auf die
Konzept-, Organisations- und Personalentwicklung, entsprechend einzuplanen (Bolay et al.,
2003, S. 81). So muss ein Problembewusstsein bei Schulen, Schulaufsicht und den Amtern
bestehen bzw., geschaffen werden (Volkholz, 2016, S. 10).

Es missen Strukturen geschaffen werden, indem sich verschiedene Akteure und Professionen
— innerhalb von Bildungseinrichtungen —, Eltern und Institutionen, im lokalen Raum vernetzen
und zum Wohle der Kinder und Jugendlichen zusammenarbeiten kénnen (vgl. Allmendinger,
2016, 14ff.). Es kommt im Wesentlichen auf den Stadtteil der Schule an. Schulen bendtigen
mehr Autonomie und mehr Geld fir Bildung. Schulen werden hierbei, in den meisten Fallen,
gleichbehandelt (ebd., S. 16f.). Dabei brauchen besonders Brennpunktschulen differenziert
geschulte Lehrkrafte und einen anderen Schlissel an Klassenstarken als Schulen in einem
Stadtteil mit wohlhabenden Eltern (ebd.).

Jede Schule braucht daher ein Kooperationskonzept, indem gemeinsame Zielsetzungen fest-
geschrieben werden (Flad & Bolay, 2005, S. 83). Dabei sollten verschiedene Ebenen bedacht
werden, indem das Schulprofil mit den sozialpadagogischen Angeboten in den Schulalltag
aufgenommen werden kann und die Kooperationen auswertbar und planbar sind. Des Weite-
ren muss bedacht werden, wie der Sozialraum der Schule und die Schule selbst fir den Sozi-
alraum sensibilisiert wird. Zudem braucht es Uberlegungen wie sich Schule fiir den Sozialraum
als Lern- und Bildungsraum zur Verfigung stellen kann. Schlie8lich bendtigt es solche Kon-
zepte, die in die kommunale Planung mit anderen Konzeptionen des Stadtteiles verzahnt wer-
den koénnen, damit vorhandene Ressourcen effektiv nutzbar gemacht werden. (vgl. ebd., S.
84).
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Zu Anfang ist es wichtig, dass sich die aulRerschulischen Kooperationspartner*innen bei den
eigenen Leitlinien und Konzepten auf den gréf3ten gemeinsamen Nenner einigen, damit dieser

in den Schulkonzepten aufgenommen werden kann (Billis & Heinrich, 2016, S. 18)

Da die Schulsozialarbeit in NRW® von verschiedenen Tragermodalitdten nutzen zieht, kommt
es darauf an, dass es klare Stellenkonstellationen, sowie eine fachliche und konzeptionelle
politisch Tragerhaltung gibt (vgl. Kap. 1). Wo konzeptionelle Ansatze entwickelt werden, kann
durch eine Politik die sich auf empirische, quantitative Studien stlitzt, diese Ansatze stehts
anpassen. Daher muss Evaluation und Monitoring eine starke Bedeutung erfahren (Fuchs,
2016, S. 156).

Schulen sind auch als Bildungslandschaft zu verstehen die zugleich Treffpunkte und Lebens-
orte von Kindern und Jugendlichen sind (Grimm & Deinet, 2008, S. 5). Trager, Kommunen und
Schule kdnnen durch einen wechselseitigen Prozess der Offnung bedarfsgerechte Unterstiit-
zungsstrukturen schaffen und so von Synergieleistungen profitieren (Zipperle et al., 2018, S.
35). So kann Schulsozialarbeit hier als lebensweltliche Ressource und als ein zentrales Ele-

ment in der Bildungslandschaft gesehen werden (Reutlinger & Sommer, 2011, S. 374ff.).

5.2 Multiprofessionelle Teams in Schule
Die heterogenen Problemlagen an Schule steigen stetig (vgl. Kap. 1). Hierbei entsteht eine
Fille an Bedirfnissen, Interessen, sozialen Problemen und Potenziale. Nur durch eine auf-
bauende Diversitat und einer moglichst individuellen Forderung der Kinder und Jugendlichen
im Ort Schule, kann eine Bildungsgerechtigkeit erzielt werden (VBE, 2016). Das Lehrpersonal
an Schule bendtigt dahingehend eine Unterstitzung durch andere professionell ausgebildete
Fachkrafte (vgl. Kap. 5.1). Schule muss dahingehend auch ein Ort der multiprofessionellen
Teams sein (VBE, 2016). Durch die Unterstitzung solcher Teams kdnnen Kinder und Jugend-
liche optimal geférdert und dessen Problemlagen frihzeitig erkannt und reduziert bzw. vermie-

den werden (ebd.).

Eine solche Unterstlitzung bedeutet auch immer eine Zusammenarbeit unter den professionell
ausgebildeten Fachkraften (ebd.). Dabei missen Kooperationsansatze erarbeitet, eruiert und
ausfihrbar sein. Diese Zusammenarbeit kann sich im Unterricht und Mittagsprogramm einer
Schule wiederfinden. Dies kénnen bspw. fachbezogene oder fachunabhangige Projekte im
Unterricht oder im Teamteaching sein (ebd.). Dabei sollte die Verantwortung des Unterrichtes

weiterhin bei der zugehdrigen Lehrkraft bleiben (ebd.).

6 Es wird sich deshalb immer auf das Bundesland NRW bezogen, da die wissenschaftliche Arbeit im selben Bun-
desland verfasst wurde.
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Eine Voraussetzung fir eine gelingende Arbeit an, fir und mit Schule sind, das multiprofessi-
onelle Teams die Bereitstellung zeitlicher und materieller Ressourcen gewahrt wird (vgl. Kap.
5.1). Zudem missen feste Kooperationsstrukturen am Ort Schule installiert werden (VBE,
2016). Daflir brauch es dabei die Zustimmung, Bereitschaft und Unterstiitzung der Schullei-

tung, damit die genannten Ressourcen und Strukturen bereitgestellt werden kénnen (ebd.).

Das Bundesministerium fur Schule und Bildung NRW benennt, dabei in ihrem Erlass fur mul-

tiprofessionelle Teams folgende Aufgabenfelder:

o Mitwirkung bei der Ermittlung von Lernstdnden und Lernentwicklun-
gen durch kontinuierliche, professionelle Beobachtung der Schiile-

rinnen und Schiiler im Unterricht,

o Mitwirkung bei der Durchfiihrung von Lernausgangslagen- und Lern-

prozessdiagnostik und der Erstellung entsprechender Férderpléne,

o Mitwirkung bei der Planung und Durchfiihrung gezielter Férdermal3-
nahmen in innerer und &dul3erer Differenzierung insbesondere bei
Schiilerinnen und Schiilern, deren Fahigkeiten, Fertigkeiten oder

Verhaltensweisen besondere Entwicklungsbedarfe aufweisen,

e Zusammenarbeit mit den Lehrkréften bei der Elterninformation und

Unterstitzung bei der Elternberatung,

e Arbeitsgruppenangebote fiir Schilerinnen und Schiler in Klassen
des Gemeinsamen Lernens zum schrittweisen Aufbau von Schliis-

selqualifikationen,

o Akquise, Vorbereitung, Betreuung und Nachbereitung von Praxis-
phasen der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen des Gemeinsamen

Lernens,

e Mitwirkung bei der Umsetzung der Standardelemente in Klassen des
Gemeinsamen Lernens, insbesondere der prozessorientierten Be-

gleitung und Beratung, im Rahmen der Beruflichen Orientierung,

e Kooperation mit aulBerschulischen Partnern wie Betrieben, Institutio-

nen der Wirtschaftsregion, Agentur fiir Arbeit, Jugendberufshilfe,
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e Dokumentation des Verbleibs der Absolventinnen und Absolventen
der Klassen des Gemeinsamen Lernens nach der Schulentlassung.“
(vgl. Ministerium flir Schule und Bildung NRW, 2021, S. 1ff.)

Dabei kdnnen Mitglieder*innen eines professionellen Teams verschiedene Qualifikationen be-
sitzen. Indem sich neben den Lehrkraften auch Sonderpadagog*innen, Erzieher*innen,
Psychologen, Schul- oder Inklusionshelfer*innen sowie Mitarbeiterinnen der Jugendhilfe, ne-
ben der Schulsozialarbeit in Multiprofessionellen Teams wiederfinden (VBE, 2016). El-
Mafaalani (2020, S. 227) flhrt weiterhin an, dass er in einem Kernteam auch Fachkrafte der

Medizin und in jedem Fall auch ein/e Hausmeister*in und eine Verwaltungsfachkraft sieht.

Um solche Kooperationen zu ermdglichen, braucht es Voraussetzungen, die ein gelingendes
Arbeiten mit multiprofessionellen Teams ermdglicht. Hierbei zahlt der Verband Bildung und

Forschung vier Aspekte auf, die es zu beachten gilt:

1. ,Zeitliche Ressourcen: Kooperationszeit muss als fester Bestandteil der
Arbeitszeit in den Schulalltag integriert, Organisationszeit zu Verfligung ge-
stellt werden (Zeit flir Teamentwicklung; Besprechungszeit, Teamzeit). Zeit-
pléne fiir eine Zusammenarbeit (auch aul3erhalb der Regelschulzeit) sind zu
koordinieren. Beim Entwurf des Stundenplans miissen Gelegenheiten zur
Teamarbeit gezielt gesetzt werden. Die multiprofessionellen Teams benoti-
gen zeitliche Ressourcen, damit sich die Teams koordinieren, entwickeln

und zusammenwachsen kbnnen.

2. Koordinationsstrukturen: In den Schulen sind feste Kooperationsstruktu-
ren einzurichten. Eine wichtige Voraussetzung fiir die gelingende Zusam-
menarbeit von Teams ist die Etablierung von Strukturen, die eine Koopera-
tion innerhalb und zwischen Jahrgangsstufen unterstiitzen. Zu solchen
Strukturen kénnen u. a. Absprachen zur Organisation des Unterrichts und
zur Férderung von Schiilern getroffen werden. Des Weiteren bedarf es fester
Ansprechpartner, die Kooperationen zwischen den einzelnen Akteuren un-

terstiitzen.

3. Materielle Ressourcen: Flir die Teamarbeit stehen Arbeitsrdume mit aus-
reichender Ausstattung zur Verfiigung. Den Lehr- und Fachkréften steht bei

Bedarf ein Arbeitsplatz zur Verfiigung.

4. Unterstlitzung durch die Schulleitung: Die Schulleitung setzt sich dafiir
ein, dass die Lehr- und Fachkréfte liber den fachlichen Austausch hinaus

zusammenarbeiten. Sie férdert diese Kooperation durch Bereitstellung
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entsprechender Raumlichkeiten, Strukturen und zeitlicher Ressourcen.”
(vgl. VBE, 2016)

Bei den vier genannten Aspekten ist die Bereitstellung der Strukturen und Ressourcen erfor-
derlich, damit eine gelingende Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams sichergestellt

werden kann (ebd.).

Des Weiteren fiihrt EI-Mafaalani die Vorteile eines multiprofessionellen Teams an:

»Ein multiprofessionelles Team mit einem eigenen Konzept hat folgenden
Vorteile: Unterschiedliche Fachleute diagnostizieren und férdern, erkennen
zum einen Lern- und Entwicklungsstérungen sowie gesundheitliche Beein-
trachtigungen (und im Ubrigen auch Vernachléssigungen, Verwahrlosung,
psychische Belastungen und Missbrauch) und zum anderen Begabungen
und besondere Féhigkeiten — die nicht selten im Unterricht verdeckt blei-
ben.* (ElI-Mafaalani, 2020, S. 231)

Schule sollte multiprofessionelle Teams und andere schulexterne Akteur*innen in Schule ho-
len, damit Kinder und Jugendliche ,,erleben, was die Welt und die Gesellschaft zu bieten ha-
ben.” (ebd., S. 260).

Festzuhalten bleibt das sich viele der genannten Ziele, Aspekte und Vorteile, mit denen der
Offnung von Schule und den multiprofessionellen Teams kombinieren lassen — wenn nicht
sogar gleich sind — und so ein grofer Schritt in Richtung Offnung von Schule getatigt werden
kann (vgl. Kap. 5.1). Hierbei lassen sich aus Sicht des Angebotes von Ganztagsstrukturen
auch Angebote und Kooperationen in Bereichen (Kunst und Kultur, Sport, Musik, Digitalisie-
rung, Botanik) ermdglichen, welche bei den Kindern und Jugendlichen, au3erhalb von Schule,

tendenziell zu kurz gekommen waren (vgl. EI-Mafaalani, 2020, S.227).

5.3 Nutzen fur die Akteur*innen in und um Schule
Den Hauptnutzen einer sozialraumorientierten Schulsozialarbeit haben dem her vorrangig die
Kinder und Jugendlichen sowie die auRerschulischen Akteure (Zipperle et al., 2018, S. 133).
Trotzdem qilt: ,,Die besten Strukturen helfen jedoch nicht, wenn sie von den jeweiligen Ak-
teur[*innen] (...) nicht als ,echte’ Méglichkeitsrdume wahrgenommen und genutzt werden®
(Derecik et al., 2013, S. 49).

Da Eltern Zielgruppe, als auch Kooperationspartner*innen von Schulsozialarbeit sind, kann
Schulsozialarbeit dabei unterstiitzen den Ort Schule elternfreundlicher und durch offene Kom-
munikationskulturen, zu férdern (Bitzan et al., 2015, S. 35f.). Elternarbeit kdnnte dahingehend

einen Nutzen generieren, welcher durch die Schnittstelle Schulsozialarbeit zum einen die
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Hemmnisse gegeniber anderen sozialen Diensten abgebaut wird — durch eine Vertrauens-
person der Schulsozialarbeit — und zum anderen das Elternarbeit an schulischen Entwick-
lungsprozessen ihrer Kinder und Jugendlichen mitwirken kann (Bitzan et al., 2015, S. 35f.).
Durch Schulsozialarbeit kann die Kooperation mit au3erschulischen Akteur*innen und den El-
tern erleichtert werden, indem sich Schulsozialarbeit nicht nur flir Belange der Schiler*innen
sieht, sondern auch fir die Belange der Familie als wichtige niedrigschwellige Anlaufstelle zur
Verfugung steht und somit die Briicke zu anderen Hilfsangeboten im Sozialraum schlagt (vgl.
ebd., S. 39). Durch die Elternarbeit kann Schulsozialarbeit mehr Gber die Bedarfe und Interes-

sen der Kinder und Jugendlichen erfahren (Zipperle et al., 2018, S. 41).

So zeigte das Braunschweiger Projekt ,,Stadtteil in der Schule* auf, dass es Synergien in Be-

reiche aulRerhalb von Schule fir Schule generieren kann:

,,Flr die Mitarbeiterinnen des ,Nachmittagsbereichs” starkt ,Stadltteil in der
Schule” die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern und Ehrenamtlichen
(...) und fiihrt zu einer Offnung der Schule nach AuBen und einer intensive-
ren Nutzung der schulischen Réumlichkeiten (...). Externe Stakeholder wei-
sen auf die Netzwerkfunktion (...) hin (...) Sie machen deutlich, dass durch
LStadtteil in der Schule” zielgenau Sponsorengelder akquiriert und einge-
setzt und entsprechende Aktivitdten stark ausgebaut werden konnten (...).
Auch hat die Zahl der Ehrenamtlichen kontinuierlich zugenommen* (vgl. Kol-
hoff, 2018, S. 131)

Auch innerschulische Akteure kdnnen durch bspw. den Forderverein der Schule profitieren,
indem Ehrenamtler*innen fir kulturelle Kurse, Veranstaltungen oder Lehrauftrage gewonnen
werden konnten (Flad & Bolay, 2005, S. 18).

Schulsozialarbeit und Schule kann mit Sozialraumorientierung dabei helfen, dass Lehrer*in-
nen ,aus einem ,schwierigen Schiler' ein ,Schiler in Schwierigkeiten® (Baier, 2011a, S. 360)
sieht, was zu einem sensibilisierten Umgang mit Schiler*innen beitragen kann (ebd.). Sozial-
raumliche Unterstitzungssysteme kénnen Lernbedingungen verbessern und eine Vermeidung
von Schulausschliissen vorbeugen (Zipperle et al., 2018, S. 56). Dies kann durch multiper-
spektivische Blicke der Fachkrafte im Sozialraum ,,problembezogen denken und handeln [so-
wie] (...) andere sozialrdumliche Strukturen und Ressourcen im Blick nehmen* und so ihre

erweiterte Fachlichkeit zum Wohle der Kinder und Jugendlichen optimal nutzen (ebd.).

Eine mdgliche Koppelung durch die auerschulischen Trager*innen bietet den Vorteil, dass
bspw. der Ubergang von Schule in den Beruf angenehmer fiir Schiiler*innen gestaltet werden
kann. Hierbei ist der Gedanke, dass durch die Tragerstrukturen und einer Doppelprasenz in

Schule und Stadtteil die Nachbetreuung von Schiler*innen sichergestellt wird (Flad & Bolay,
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2005, S. 17f). Eine Koppelung der Jugendarbeit (aullerschulisch) und der Schulsozialarbeit
(innerschulisch) kénnte des Weiteren zur Offnung von Schule beitragen, indem die Fachkrafte
nicht nur am Ort Schule, sondern durch die Jugendarbeit auch im Sozialraum der Schiiler*in-
nen sichtbar wird. Dabei konnte ein ,,Wir- Geflhl* entstehen und eine weitere Vertrauensbasis
entwickelt werden. AG-Angebote der Schule kdnnten durch diese Koppelung nicht nur fir die
Schiuler*innen, sondern auch fur andere Jugendliche im Sozialraum geoffnet werden, damit
,»Schule zu einem sozialen Zentrum der Jugendlichen® gestaltet werden kann (Flad & Bolay,
2005, S. 22ff.).

Oftmals ist es eine Hirde, dass Eltern ihre Kinder fur aufl3erschulische Angebote anmelden.
Wenn diese jedoch in den schulischen Raum gertickt werden, kdnnen Kooperationspartner*in-
nen davon profitieren und Kinder Erfahrungen sammeln, welche ihnen eventuell verwehrt ge-
blieben waren. Durch eine gute Elternarbeit kdnnen Barrieren abgebaut werden, indem Eltern
Uber die passenden Freizeitangebote ihrer Kinder informiert werden und diese dann fir die
aulerschulischen Angebote anmelden (Zipperle et al., 2018, S. 64f.). Durch solche externen
Angebote wird das Vertrauen in aufl3erschulische Institutionen gestarkt und der Ort Schule um
lebensweltorientierte Aspekte erweitert (ebd.). Somit kann die Schulsozialarbeit eine hdhere
Anerkennung im innerschulischen und auf3erschulischen Raum gewinnen (ebd., S. 66). Eine
sozialraumliche Kooperation der Schulsozialarbeit mit der Jugendarbeit kann bewirken, dass
die aulRerschulischen Angebote eine anderes Klientel erreichen und die Bekanntheit der Ju-

gendarbeit steigern (vgl. Bolay et al., 2003, S. 33).

Sozialraumorientierte Schulsozialarbeit kann als ,, Turoffner” fir den Kontakt zwischen Fami-
lien, Schule und Jugendamt gesehen werden, sodass sie hier eine Vermittlungsposition ein-
nimmt (Zipperle et al., 2018, S. 48).

Der Nutzen fir Kommune und Stadtteil in der Kooperation von Schulsozialarbeit liegt darin,
dass sie Zugang zu Informationen hat, welche Themen Kinder und Jugendliche beschaftigen.
So koénnen Settings entstehen die Interessen der Personengruppe aufzugreifen und in Stadt-
teilteams o.A. zu vertreten (ebd., 2018, S. 49).

Durch die Kooperationen kénnen Ressourcen effektiver eingesetzt und eventuelle Licken
sichtbar gemacht werden. Zudem kdnnen ,,frihzeitige, niederschwellige und passgenaue*
(ebd., 2018, S. 157) Unterstitzungsangebote durch die Schulsozialarbeit und den Kommunen

entwickelt werden (ebd.).

34



\ 6. Forschungsdesign

6. Forschungsdesign

6.1 Forschungsmethode und Forschungszugang
Bei den ausgewahlten Forschungsmethoden und deren Zugang sollen neue Sichtweisen und
Forschungsergebnisse gesammelt werden. Deshalb wurde sich in dieser Forschungsarbeit fir
einen qualitativen Forschungszugang entschieden. Bei dem qualitativen Forschungszugang
wurde sich fur das Erhebungsinstrument des Expert*inneninterview mittels Leitfaden nach Gla-
ser und Laudel (2009, S. 111ff.) und bei der Auswertungsmethode flr die qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring (2016, S. 114ff.) entschieden. Schwerpunkt einer qualitativen For-
schung ist die Erkenntnisgewinnung durch die in Erfahrung gebrachten Inhalte der interviewten
Personen. Die in dieser Forschungsarbeit gewonnen subjektiven Sichtweisen der Expert*in-
nen kdénnen ausschlaggebend sein, da sie sich auf die Arbeitserfahrungen der Interviewten
bezieht. Dahingehend wurde das Interview, mittels Leitfadens, offen gestaltet. Die offene Ge-
staltung eines Leitfadeninterviews ermdéglicht zudem, dass auf moégliche Verstandnisprobleme
eingegangen werden kann (Glaser & Laudel, 2009, S. 131). Durch die offene Gestaltung des
Leitfadens kann ein flexibler Dialog zwischen Interviewer*in und Interviewten stattfinden. Hier-
bei kbnnen auf Sachverhalte und Themenschwerpunkte von Interviewenden genauer einge-
gangen werden. Um diese Aspekte der qualitativen Sozialforschung zu gewahrleisten, wird
sich bei einem qualitativen Forschungszugang meist auf Menschen bezogen die tber das Wis-
sen und die Erfahrung — der in dieser Forschungsarbeit abgefragten Themen — verfligen sowie

eine Tatigkeit in der Thematik vorweisen kénnen (Glaser & Laudel, 2010, S. 12).

Mit den ausgewahlten Interviewpartner*innen wurde dabei ein leitfadengestitztes Expert*in-
neninterview gefiihrt. Der Schwerpunkt in den Expert*inneninterviews liegt dabei auf dem Wis-
sen der Befragten in Zusammenhang mit dem Thema der Forschungsarbeit (ebd.). Die Ex-
pert*inneninterviews sind leitfadenorientiert durchgefihrt wurden, damit die Offenheit und Fle-
xibilitat einer qualitativen Forschung gewahrleistet werden. Der zuvor erstellte Leitfaden bein-
haltet Fragen zu den Themengebieten, die zuvor durch den deduktiven Forschungsprozess,
gebildet wurden (ebd., S. 111). Um die Tonaufnahmen fehlerfrei zu transkribieren, wurde das

kostenlose Programm Easytranscript verwendet.

6.2 Erstellung des Interviewleitfadens
Um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wurde sich fir die Erstellung eines Inter-
viewleitfadens entschieden. Der Interviewleitfaden beinhaltet sechs Kategorien, die aus der
Literatur herausgebildet wurden und besteht insgesamt aus 19 Fragen. Innerhalb der 19 Fra-
gen sind des Ofteren Zwischenfragen eingebaut die nicht mit einer Zahl, sondern mit einem
Buchstaben gekennzeichnet worden. Diese Zwischenfragen, werden jedoch nur gestellt, wenn

die Interviewte Person nicht ausfihrlich auf eine Frage antwortet und soll den Zweck dienen
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den Gesprachsverlauf aufrecht zu erhalten. Die Kategorien 2,3,4 und 5 beginnen immer mit
einem einleitenden Satz passend zur Thematik. Dies soll den Interviewten Personen signali-

sieren, dass eine neue Kategorie beginnt und den Einstieg in die neue Thematik erleichtern.

Die erste Kategorie ist der Einstieg und beabsichtigt, dass sich die interviewte Person kurz
vorstellt und den Bezug zur Thematik widerspiegeln. Des Weiteren soll sie in dieser Kategorie
ihr Tatigkeitsprofil, Angebote und ihre Zielgruppe beschreiben. Die zweite Kategorie dient dem
Verstandnis und der Methodik der Sozialraumorientierung. Hierbei ist es wichtig was die Inter-
viewten unter den Begriff der Sozialraumorientierten Schulsozialarbeit verstehen und wie sie
sozialraumorientierte Methoden in ihrem Berufsalltag anwenden. In der dritten Kategorie geht
es um die Kooperationspartner*innen und deren Kooperationen mit Schule und der Schulso-
zialarbeit. Mit sechs Fragen und Unterfragen zur Aufrechterhaltung des Gesprachsflusses ist
diese Kategorie die umfangreichste des Leitfadens. Ziel der Kategorie ist es herauszufinden
wie sich die verschiedene Akteur*innen in und um Schule miteinander vernetzen und wie die
Schule inner- und aufRerhalb von Arbeitskreisen, Stadtteilteams oder Gremien vertreten ist.
AnschlieRend wird in der vierten Kategorie die Offnung von Schule thematisiert. Diese Kate-
gorie widmet sich den Herausforderungen und den Ressourcen die Schule und Schulsozialar-
beit bereitgestellt werden missten, damit sie effektiv die Offnung von Schule vorantreiben
kénnen. Darauffolgend wird in der flinften Kategorie Uber die Méglichkeiten und Grenzen von
sozialraumorientierten Ansatzen gesprochen. Hierbei sollen die Interviewten Stolpersteine
oder unterstiutzende Ressourcen und Aspekte nennen, auf die besonders geachtet werden
sollte. Zudem werden sie nach den Vor- und Nachteilen eines sozialraumorientierten Ansatzes
befragt. SchlieRlich dient die letzte Kategorie dem Ausklang des Interviews, indem die Inter-
viewten mit der Wunderfrage konfrontiert werden. Diese hat den Zweck zu erfragen, wie fur
die Interviewten ein perfekt sozialraumorientierter Ansatz aussahe und soll nochmals die sub-
jektive Sichtweise der Interviewpartner*innen besonders hervorheben, damit das personliche

Meinungsbild in Bezug zur Sozialraumorientierung und dessen Ansatze verdeutlicht wird.

6.3 Das Sampling
Es wurden, gemaf den Vorgaben, drei Interviewpartner*innen aus zwei Grof3stadten in NRW
ausgewahlt. Die Auswahl der Interviewpartnerinnen wurde so gewabhlt, dass sie alle in der
Schulsozialarbeit sowie in Schulen, die in sozialen Brennpunkten verortet sind, arbeiten. Des
Weiteren sind alle Interviewpartner*innen an weiterfihrenden Schulen tatig die eine hohe
Schiler*innenanzahl (mindestens 1400 Schiler*innen) vorzuweisen haben. Dadurch soll das
Abbild der Interviews ein mdglichst vielfaltiges und heterogenes Herausforderungsrepertoire

der Schulen und der Schulsozialarbeit widerspiegeln.
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Interviewperson A ist Anfang 60 und arbeitet Vollzeit an einer Gesamtschule. A ist bei der
Bezirksregierung nach dem Erlass flr Multiprofessionelle Teams als Diplom Sozialpadagog*in
angestellt. Inre momentanen Aufgabenschwerpunkte sind die Inklusion und der Ubergang
Schule-Beruf an der Gesamtschule. Weiterhin sind zwei weitere Sozialpadagog*innen an ihrer
Schule tatig. Eine Fachkraft in Vollzeit, auch Uber die Bezirksregierung und eine weitere Fach-
kraft mit einem 50% Vollzeitaquivalent Uber einen Trager eines Wohlfahrtsverbandes. Die bei-
den anderen Fachkréafte sind fiir die klassische Schulsozialarbeit an der Schule zustandig. Vor
dem Studium der Sozialpadagogik war sie als Bankkauffrau tatig, hat jedoch oftmals in kultu-
rellen Projekten mitgewirkt und kam nach dem Studium Uber die Projekte als Urlaubsvertre-
tung in die Schulsozialarbeit. Sie arbeitete vor der Einstellung an der Gesamtschule an einem
Berufskolleg in derselben Grof3stadt und ist nun seit drei Jahren an der Gesamtschule tatig.
Zudem hat sie ein abgeschlossenes Studium in Nonprofit-Management and Government. Zu
ihrer sozialpadagogischen Tatigkeit gehoren zahlreiche Weiterbildungen im Bereich der sys-
tematischen Antigewalt und Deeskalation oder auch eine Schulhund Ausbildung, die sie in

ihrem Schullalltag jederzeit integrieren kann.

Interviewperson B ist Mitte 50 und arbeitet Vollzeit an einer Gesamtschule als Diplom Sozial-
padagog®in. B ist Uber die Bezirksregierung, auf eine Lehrer*innenstelle die zur Sozialpada-
gog*innenstelle umgewandelt wurde, angestellt. Weiterhin sind auf der Gesamtschule von B
zwei weitere Sozialpadagog*innen Uber die Bezirksregierung, jeweils auf eine 50% Vollzeit-
aquivalent und eine weitere Sozialpadagog*innenstelle auf Vollzeit ber einen Trager einge-
stellt. Den Zugang zur Schulsozialarbeit hat B Uber sein Anerkennungspraktikum an einer For-
derschule fir Erziehungsschwierigkeiten gefunden. B arbeitet seit Uber 20 Jahren in der
Schulsozialarbeit. Die Tatigkeitsgebiete von B erstrecken sich von Gruppenarbeiten, Forder-
verein, Einzelberatungen, Mitarbeit im Ganztag Uber Krisenintervention und verschiedene
Gruppenprojekte wie bspw. Sozialkompetenz Trainings und Projekte tUber das Thema Nach-
haltigkeit. Aktuell wirkt B zudem in einem Projekt zum Umbau bzw. Neubau seiner baufalligen

Schule mit.

Interviewperson C ist seit 10 Jahren am Berufskolleg als Schulsozialarbeiter*in Vollzeit Gber
einen Trager angestellt. Bei dieser Vollzeitstelle handelt es sich im eigentlichen Sinne um zwei
halbe Stellen an derselben Schule, die jeweils unterschiedlich finanziert werden. Eine Halfte
ihrer Stelle wird Uber das Bildungs- und Teilhabepaket (BuT) und die andere Halfte Uber das
Jugendamt vom Land finanziert. An ihrem Berufskolleg arbeiten zusatzlich noch zwei weitere
Kolleg*innen in der Schulsozialarbeit. Dabei ist eine der Kolleg*innen auf Vollzeit und die an-
dere auf Teilzeit tatig. Die beiden Stellen der anderen Kolleg*innen aus der Schulsozialarbeit
werden, dabei vom Jugendamt finanziert. Interviewperson C hat ein breites Aufgabenspekt-

rum, jedoch ist ihre Kernaufgabe die niedrigschwellige Beratung am Berufskolleg.
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6.4 Durchfuhrung der Interviews
Die Kontaktaufnahme zu den Interviewpartner*innen wurde via E-Mail oder durch einen per-
sonlichen Anruf durchgefihrt. Bei der Kontaktaufnahme zu den méglichen Interviewten wur-
den das Thema sowie die zuvor deduktiv gebildeten Oberkategorien der Forschungsarbeit
erlautert. Die Nennung der Thematik und der Oberkategorien der Forschungsarbeit haben den

Zweck eine Vorstellung des groben Ablaufs des Interviews zu vermitteln.

Die Anonymitat der Interviewten und der Unkenntlichmachung von Personen-, Orts- und Stra-
Rennamen, wurde mittels eines Informationsblattes zur Datenschutzerklarung DSGVO-Kon-
form zugesichert. Das Informationsblatt wurde von der Arbeitsstelle Wissenschaftlichen Arbei-
tens (WAS) der Hochschule Dusseldorf zur Verfliigung gestellt und fir das Forschungsvorha-
ben angepasst. Die Beteiligten wurden darlber informiert das eine Aufzeichnung — mittels Dik-

tiergerate — des Interviews, fir die spatere Auswertung, notwendig ist.

Der Durchfihrung der Interviews stimmten alle Interviewpersonen, mittels einer Unterschrift
der Einwilligungserklarung zum Informationsblatt, zu. Da die Interviews wahrend der Corona-
pandemie durchgefiihrt wurden, wurde zusatzlich auf die Einhaltung aller Hygienevorschriften

des Bundeslandes NRW geachtet.

6.5 Auswertung
Die Tonaufnahmen des Diktiergerates wurden wortlich transkribiert. Dabei stellt die Transkrip-
tion die Basis fur die Auswertung her (Mayring, 2016, S. 89). Da fir die Forschungsarbeit nur
der Inhalt des gesagten vom Interesse ist und um den Satzbau zu glatten, wurden Fullworter
wie ,, ahm*, nicht mit transkribiert (vgl. ebd., S. 90f.). Weiterhin wurden Satzbau und Zeichen-
setzung teilweise erst beim Zitieren der Forschungsarbeit angepasst und in ein regulares
Schriftdeutsch tberflhrt (ebd.). Ziel der Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring ist es das Ausgangsmaterial zu komprimieren (ebd., S. 115). Relevante Inhalte
fur das Forschungsvorhaben bleiben dabei erhalten und werden auf eine Uberschaubare
Menge reduziert (ebd.). Durch die Auswertungsmethode wird ein Abbild des Grundmateriales
dargestellt. Dabei kénnen die unterschiedlichen Ansichten und Aussagen der Inter-
viewpartner*innen in Zusammenhang gebracht werden, um die Haufigkeiten von Kontexten
und Aussagen zu betrachten (Meuser & Nagel, 2009, S. 56). Hierbei wird das Ausgangsma-
terial in einzelne Teile aufgegliedert, um es in eine Kategoriensystem zu Uberfiihren (Mayring,
2016, S. 114). Zudem wurden die Antworten der Interviewpartner*innen zuerst in die bereits
zuvor erstellten deduktiven Kategorien eingebunden und um induktive Kategorien — wahrend

des Forschungsprozesses — erganzt (ebd., S. 116).

Fur die Auswertung der Daten wurde zusatzlich das Auswertungsprogramm MaxQda verwen-

det. Dies half dem Forschenden dabei die umfangreich erhobenen Daten zu kategorisieren
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(vgl. Kuckartz & Radiker, 2020, S. 4f.). Durch die Auswertungsmethode nach Mayring wurden
dabei folgende Kategorien gebildet:

Tabelle 1: Kategoriensystem’

Oberkategorie Unterkategorie

Zielgruppen und Tatigkeiten

Verstandnis und Methodenwahl der Sozial- | Verstandnis Methodenwahl

raumorientierung

Definition Sozialraum

Kooperationspartner*innen und Kooperatio- | Kooperationen innerhalb von Schule

nen

Kooperationen auferhalb von Schule

Unterstltzung im Schulalltag

Gremienarbeit

Kooperationen innerhalb des Stadtteiles

Angebote der Schulsozialarbeit auf3erhalb
der Schule

Offnung von Schule Herausforderungen

Vorteile

Nachteile

Ressourcen

Moglichkeiten und Grenzen eines Sozial- | Hindernisse

raumorientierten Ansatzes

Synergieeffekte

Quelle: eigene Darstellung

7 Ankerbeispiele fir jede Kategorie sind dem Anhang sowie dem externen Datentréger zu entnehmen.
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7. Forschungsergebnisse®

7.1 Zielgruppen und Tatigkeiten
Interviewperson A ist momentan in einem multiprofessionellen Team fiir den Ubergang Schule
und Beruf angestellt. Hierbei ist A fir das Thema Inklusion in ihrer Schule zustandig. Zudem
ist A fur alle ,,organisatorischen Sachen, die im Rahmen des SGB XII* (Interviewperson A, S.
5) in Schule anfallen verantwortlich. Des Weiteren bietet A Einzelberatungen bei Problemen
der Schuler*innenschaft und Hilfe bei der Praktikumssuche an. Hierzu bedient A sich des Kon-
zeptes der offenen Tur, sodass Schuler*innen jederzeit zu ihr kommen kénnen. Zusétzlich
bietet A tiergestitzte Padagogik an, indem A bei besonders schwierigen Schiler*innen jeder-
zeit ihren Hund hinzuziehen kann. Dieser wirkt oftmals beruhigend auf die Schiler*innen. Wei-
terhin bietet A in den Sommerferien, mit ihren Kolleg*innen aus der Schulsozialarbeit, ein Som-
merferienangebot an, das Schiler*innen nutzen kénnen (ebd.). Mit ihrem Methodenrepertoire
liegt der Fokus ihrer Arbeit auf den der Schiler*innen und bezieht Lehrkrafte und Schulleitung

mit in ihrer Arbeit ein (ebd.).

Interviewperson B arbeitet in der klassischen Schulsozialarbeit. Dementsprechend finden sich
bei B zahlreiche Tatigkeiten der klassischen Schulsozialarbeit wieder. Von ,Gruppenarbeit,
Einzelberatung, Mitarbeit im Ganztag [Uber] Streitschlichterausbildung (...) soziales Kompe-
tenztraining (...) Krisenintervention, Schreibmediation (...) Schools4Future Programm der
Schule, mit Férderverein (...) Bergwaldprojekt (...) Mitarbeit in den Projektwochen, Sexualpa-
dagogik, im Praventionsbereich, was Sucht angeht und das ganze Thema Nachhaltigkeit” (In-
terviewperson B, S. 20) weif3t B ein groRRes Tatigkeitsgebiet auf. Zusatzlich befindet sich B, mit
einem Teil seines Kollegiums, im Projekt Phase 0, welches sich mit dem Neubau der Schule
befasst. Dabei Uberlegt B wie man den Neubau der Schule gestalten kann und ob es neue
padagogische Konzepte bedarf (ebd.). Zu den Zielgruppen von B gehdren in erster Linie die
Schuler*innen und weniger die Eltern (ebd.). Der Ansatz von B sieht aber auch immer das

Kollegium vor, wenn es dem Vorteil der Schiler*innen dient.

Interviewperson C bietet niedrigschwellige Beratung an ihrer Schule an. Zusatzlich ist einer
ihrer Aufgabenschwerpunkte der Ubergang Schule und Beruf, indem C Bewerbungsschreiben
unterstutzt. Dabei leistet C oft Beziehungs- und Elternarbeit. Weiterhin bietet C Sozialtraining
wie bspw. Lernen lernen und den No Blame Approach bei Mobbingvorfallen an. Zudem befin-
det sich momentan ein Therapiehund in Ausbildung mit dem sie ihr Methodenrepertoire durch

tiergestutzte Padagogik in Zukunft erweitern mdchte. Die Zielgruppe von C sind Jugendliche

8 Die verwendeten Zitate dieses Kapitels beziehen sich auf die im Anhang zu entnehmenden Transkripte und des-
sen Seitenzahlen. Zusétzlich sind alle Codierten Stellen der Transkripte auch dem Anhang des beigefligten Daten-

tragers zu entnehmen.
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im Alter zwischen 16 und 25 Jahren. Da an ihrer Schule auch Weiterbildungen als Techniker,
in bestimmten Berufen, angeboten werden, kann es vorkommen, dass C wesentlich altere
Personen zu den Finanzierungsmoglichkeiten einer Weiterbildung berat. (Interviewperson C,
S. 34f1.).

7.2 Verstandnis und Methodenwahl der Sozialraumorientierung

7.2.1 Definition Sozialraum
Interviewperson A hat durch die Grofke der Schule, an der A arbeitet, ein grof3es Einzugsge-
biet. A definiert den Sozialraum und ihre Arbeit nicht an dem Stadtteil der Schule, sondern
definiert es als ,alles das, wo unsere Schiuler/Schilerinnen sich aufhalten. Das wo sie irgend-
wie in ihrem Leben Berlhrung mithaben® (Interviewperson A, S. 6). Ihre ,Perspektive liegt
immer sehr auf dem Fokus dieses Individuums das Hilfesuchend [,welche] zu [ihr] (...) kom-

men. Was passt zu dem noch? weil ich ja auch die Schiler motivieren mdchte® (ebd., S. 7).

Interviewperson B antwortet ausfuihrlicher und beschreibt den Fokus von Sozialraum seiner

Definition und Arbeit wie folgt:

,dass man die Raume in die Schiler*innen dazugehoren, da vielleicht mit-
bedenkt. Wo wohnen die Schiler*innen? Was ist da im Stadtteil vielleicht
los? Welche Anlaufpunkte gibt es da? Gut, wenn man da eben auch die
Personen kennt. Wie ist das natlrlich auch das Jugendhilfegeflige in der
Stadt? das gehdrt fir mich im weitesten Sinne natlrlich auch dazu. Welche

Kooperationspartner gibt es in einer Stadt? (Interviewperson B, S. 21).

Ahnlich wie A und B definiert Interviewperson C den Sozialraum der Jugendlichen, sowie den
Raum der Schule als Sozialraum ,das ist der Park (...) den ich schon oft in Anspruch [genom-

men habe]. Ich mach da so Walk and Talk” (Interviewperson C, S. 36).

7.2.2 Verstandnis Methodenwahl

Zum Verstandnis der Methodenwahl antwortet Interviewperson A mit einem Beispiel:

sJetzt habe ich natiirlich den Stadtplan von (Ort) im Kopf, wenn sie nicht
auch aus den umliegenden Stadten kommen, aber auch die kenne ich. Dann
Jje nach Thema was da bearbeitet werden muss, lberleg ich sofort wo ist
eine Vernetzung méglich? Wo kann ich jemanden in die Interaktion holen
der unterstiitzend ist, weil Schulsozialarbeit einfach nicht allein alles leisten
kann. Also das den Bedarf eines Netzwerkes, also Kooperationen und Sozi-
alraumorientierung ist auch immer gleich ein gro3es Netzwerk haben, sonst

funktioniert das nicht.” (Interviewperson A, S. 6)
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A bezieht sich auch bei der Methodenwahl auf das Sozialraumwissen und den Kooperations-
partner*innen im Sozialraum der Schuler*innen, sodass A immer Personen inkludiert, die das
Thema oder Vorhaben des Hilfesuchenden unterstiitzen kdnnen und sich damit auskennen

(Interviewperson A, S. 7).

Interviewperson B gibt an nicht genau zu wissen was sozialrdumliche Methoden im Einzelnen
sind (Interviewperson B, S. 21) und das B ,nicht so viel bewusst sozialrdumliche Arbeit mache®
(ebd., S. 30). Jedoch gibt B an, im direkten Sozialraum der Schule mit Kooperationspartner*in-
nen zusammenzuarbeiten. Dies bezieht B in Bezug auf die Sexualpadagogik und dem Thema
Zwangsheirat, indem Schiler*innen als Multiplikator*innen zu dem Thema ausgebildet werden
und somit gleichzeitig die passenden Anlaufstellen kennenlernen, um mit ihnen bei Bedarf in

Kontakt treten zu kdnnen (vgl. ebd., S. 21f.).

Neben den bereits erwahnten einzelfallbezogenen Walk and Talk im Park hat Interviewperson
C schon mal ihre betreuten Jugendlichen zur Befragung anderer Auszubildenen in die Umge-
bung geschickt, wendet jedoch sonst keine weiteren sozialrdumlichen Methoden an (vgl. In-

terviewperson C, S. 37).

7.3 Kooperationspartner*innen und Kooperationen

7.3.1 Kooperationen innerhalb von Schule
Interviewperson B antwortet bei den Kooperationspartner*innen innerhalb von Schule mit einer
Vielzahl an Angeboten. Dazu gehdéren: ,Fahrradwerkstatt [und] die Streitschlichterausbildung®
(Interviewperson B, S. 22) als fest installierte Kooperationen am Ort Schule. Weiterhin zahlt B
viele Beratungsteams, sowie die Schulleitung und die didaktische Leitung der Schule auf (vgl.
ebd., S. 22f.). B bewertet dabei die Kooperationen innerhalb von Schule als gut und betont die
intensive Zusammenarbeit mit dem Beratungsteam innerhalb seiner zustandigen Abteilung

der Schule.

Annlich wie B ist Interviewperson C auch in einem Beratungsteam fiir die zustandigen Schii-

ler*innen innerhalb der Schule tatig (vgl. Interviewperson C, S. 40).

Interviewperson A nennt vor allem die Sonderpadagog*innen innerhalb ihrer Zustandigkeit des

multiprofessionellen Teams an ihrer Schule (Interviewperson A, S. 9).

7.3.2 Kooperationen aulerhalb von Schule
Interviewperson A bezieht sich zuerst auf die gesetzlichen Rahmenbedingungen bei den Ko-
operationen und nennt den Landschaftsverband der die kommunale sowie stadtische Koordi-
nierung Ubernimmt (Interviewperson A, S. 6). Des Weiteren nennt A zahlreiche Beratungsstel-

len wie Pro Madchen (ebd. S. 7). Weiterhin verweist A auf kulturelle Verschiedenheiten oder
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das auch mit einer Moschee zusammengearbeitet wird, selbst wenn nicht alle Beteiligten am

Ort Schule gleich den Nutzen von solchen Kooperationen erkennen

»Ich habe auch schon mit einer Moschee zusammengearbeitet die total, die
eigentlich verschrien war, dass sie ganz salafistisch ist, die war es dann
schlussendlich nicht, aber das war fiir diesen einen Schiiler einfach die Lo6-

sung und (...) der ist einen guten Weg gegangen.” (Interviewperson A, S. 8)

Interviewperson B betont die Wichtigkeit vom Bezirkssozialdienst (BSD) oder der Polizei als
Kooperationspartner*in (Interviewperson B, S. 22). Zudem erwahnt B, dass bei finanziellen
Problematiken externe Kooperationspartner*innen mithelfen, wenn Schiler*innen oder Schule
finanzielle Mittel fehlen, um Kooperationen mit hohem Kostenaufwand zu verwirklichen. Dabei
greift B auf Kooperationen mit Sparkasse oder Kindertal zurtick, die gerne in solchen Fallen
helfen, um vorhandene Projektvorhaben zu realisieren (ebd.). Aulerdem betont B die Vernet-
zung mit anderen Schulen zum Thema Bildung und Nachhaltiger Entwicklung (ebd., S. 23),
sowie die Zusammenarbeit mit Institutionen und stadtische Einrichtungen bei gréReren Schul-
projekten (ebd.). Dabei achtet B immer darauf, dass durch die Schulprojekte weitere Koope-
rationspartner*innen wie bspw. der ADAC fir die Fahrradwerkstatt gewonnen werden. Hierbei
sollen ortsansassige Vereine oder Trager der Schiilerinnenschaft vorgezeigt werden, um

diese bekanntzumachen (ebd., S. 25).

Interviewperson C nennt vor allem den Trager, als auflderschulische Kooperation, bei dem C
angestellt ist. Hierbei kann C jederzeit auf die Raumlichkeiten des Tragers zurtickgreifen, da

sich diese in unmittelbarer Umgebung der Schule befinden.

,aas ist der Trdger und da ist natiirlich, dann eine enge Verbindung, dass
man da einfach guckt, wenn man jetzt einen Jugendlichen hat, der in die
Werkstatt mochte oder so, dann kann man ihn auch dann nattirlich leichter
vermitteln und da anrufen oder da nochmal irgendwie Rdume nutzen, noch-

mal irgendwie eine Kiiche“ (Interviewperson C, S. 37)

Dariuber hinaus hat C unterschiedliche Beratungsangebote wie bspw. Schuldner-, Sucht- oder

die Berufsberatung als auRerschulische Kooperationspartner*innen (ebd.).

A weist daraufhin, dass immer die Interessen der Schuler*innen bei Projekten im Vordergrund

stehen sollten:

,Wenn ich einen Schiiler habe, der absolut nicht ins Theater will, weil das
stink langweilig ist. Dann brauche ich auch nicht zu versuchen, eine Theater

AG aufzubauen mit dem Jungen Schauspielhaus oder sowas, sondern dann
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muss ich gucken was interessiert die denn. Doch wenn es dann der Sprayer
Kurs ist von, vielleicht schon ehemals verurteilten Jugendlichen, die dann
aber da hingehen und sagen als erstes: ,Passt mal auf! Ich mach das nie
wieder!" némlich den Weg, den ich genommen habe und trotzdem bringen
die den Jugendlichen sprayen bei und die finden das total klasse, dann ist

das auch ein Kooperationspartner.” (Interviewperson A, S. 9)

Zudem betont A die Weitsicht von Kooperationen und dass A Kooperationspartner*innen be-
notigt die mit ihr neue Wege gehen. Fur A sind Kooperationspartner*innen ,ein Begriff der sich
immer, auch genau wie Schule entwickeln muss (...) Uber die neuen Bedarfe von Schilern.”
(ebd., S. 8). Darliber hinaus betont sie das ,,Keyworker* (ebd., S. 7) als Ehrenamtler*innen
bendtigt werden, die in bestimmten Bereichen ,schon mal Sachen erlebt haben und sich daflr

einsetzen und dann einfach wie so ein Turéffner fungieren” (ebd.).

Deshalb arbeitet B auch mit der Stadt zusammen, indem B eine Ausstellung in die Schule zum
Thema gesunde Ernahrung holt. Hierbei liegt die Verantwortung der Ausstellung und der Auf-
bau in der Hand der Schuler*innenschaft, diese werden durch Schulsozialarbeit und Stadt be-
gleitet. Dabei sollen die Schulerinnen den Schaffungsprozess einer Ausstellung kennenler-

nen und fir die Thematik sensibilisiert werden (Interviewperson B, S. 29).

7.3.3 Unterstutzung im Schulalltag
Auf die Frage, wo aullerschulische Kooperationen fir die Schulsozialarbeit speziell unterstit-
zend sein kdnnen, antwortet Interviewperson A ,Das kann Uberall sein (...) das kénnen Orga-
nisationen sein, die sowieso schon im Rahmen des Kinder- und Jugendschutzes mitarbeiten.

Das kbénnen aber auch kulturelle Veranstaltungen sein.” (Interviewperson A, S. 8f.).

Hierbei zeigt sich das Schulsozialarbeit flexibel auf die heterogenen Problemlagen im Ort
Schule agiert und sich offen gegenuiber neuem zeigt, sofern es den Schuler*innen hilft. Diese

Meinung teilt auch Interviewperson B mit seiner Aussage:

~Sexualpddagogik, Verkehrssicherheit (...) oder nachhaltiges Bewegen in
der Schule, Verbindung zur Natur, Bergwaldprojekt (...) natirlich die Ju-
gendhilfe, dass die Familienstrukturen gestérkt werden, beziehungsweise
die Kinder in ihren Ressourcen gestérkt werden.” (Interviewperson B, S.
23f.).

Hinzu kommt das Interviewperson C Aufklarungsprogramme, wie das der Krankenkasse Uber
Depressionen oder das Programm von Schlau das Uber Themen der geschlechtlichen und

sexuellen Vielfalt aufklart, unterstiitzend findet (vgl. Interviewperson C, S. 39).
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7.3.4 Gremienarbeit
Interviewperson A nennt beim Thema Gremienarbeiten innerhalb der Schule den Themen-
komplex der Inklusion (Interviewperson A, S. 9). Wahrend Interviewperson B denn ,Férderver-
ein (...) [und] Gruppierungen, die sich um Nachhaltigkeit in der Schule bemuht” (Interviewper-
son B, S. 24) aufzahlt. Zudem erwahnt B an einer Erstellung des Schutzkonzeptes gegen se-
xualisierte Gewalt innerhalb eines Gremiums mitzuwirken (ebd.). Auf die Frage der Zusam-
menarbeit innerhalb der Gremien antwortet B, das es von den einzelnen Menschen in den
Gremien abhangig sei und Ubt dabei Kritik an den Sozialarbeiter*innen mit denen B innerhalb
der Schule zusammenarbeitet (vgl. ebd.). C befindet sich momentan in einem Gremium zum

Thema Nachhaltigkeit und Klimawandel innerhalb der Schule. (Interviewperson C, S. 39)

Bei den Gremien auferhalb von Schule nimmt B an regelmaRigen Treffen der Schulsozialar-
beiter*innen seiner Ortsregion teil und lobt den guten Austausch innerhalb des Gremiums (vgl.
Interviewperson B, S. 24). Ahnlich wie B nimmt C auch an regionalen Netzwerktreffen von
Schulsozialarbeitenden aus ihrer Umgebung teil (Interviewperson C, S. 40). Interviewperson
A antwortet, dass sie sporadisch an Gremien zur Thematik Ubergang Schule-Beruf teilnimmit.
Dies kann auf kommunaler Ebene wie bspw. der Handwerkskammer, Azubi Speed Datings

oder der Arbeitsagentur sein (vgl. Interviewperson A, S. 10).

Sowohl Interviewperson A als auch B haben schon schlechte Erfahrungen im Bereich der Gre-
mienarbeit gesammelt. B merkt dazu an im Arbeitskreis Jungenarbeit ausgestiegen zu sein
und das B das Thema zwar behandelt, aber die Zusammenarbeit des Arbeitskreises und seine
Ausrichtung nicht den Erwartungen von B entsprach (vgl. Interviewperson B, S. 24f.). Auch A
bestatigt das Gremienarbeit nicht ,Zwangsveranstaltung® (Interviewperson A, S. 10) ist und
das immer wieder der Nutzen der Gremien Uberprift werden muss. Hier haben Schulsozialar-
beitende den Vorteil sich ihre Gremien auszusuchen und diese immer wieder mit ihren Arbeits-
schwerpunkten zu vergleichen (ebd.). C merkt an das es ,s0 wenig, wo man das Geflihl hat,
ja so ein Stadltteiltreffen, ich glaub da sollte jetzt demnachst war die Fragestellung, ob wir da
auch Lust draufhatten® (Interviewperson C, S. 40). Gremienarbeit zeigt auch immer, dass es

von dem Engagement der Beteiligten abhangt, ob und wie sie an Gremien partizipieren.

7.3.5 Kooperationen innerhalb des Stadtteiles
Auf die Frage zu den Kooperationen innerhalb des Stadtteiles antwortet Interviewperson A,
dass A sich gerne aufgrund ihres Arbeitsschwerpunktes in Werbegemeinschaften versucht

einzubringen

,Was ich immer gerne mache, ist mich dann in diese Werbegemeinschaften
mit Einzuflechten. Jeder Stadftteil (...) also hier (...) bei mir im Stadftteil heil3t
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die Werbegemeinschaft, woanders heil3t die vielleicht anders. Das sind alles

potenzielle Praktikums- und Arbeitgeber” (Interviewperson A, S. 11)

Zusatzlich nennt A die Kirche, da sie ein grolRer Arbeitgeber fir viele Schiler*innen sein kann.
Weiterhin benennt sie eine festgeschriebene Kooperation mit dem Abenteuerspielplatz, der in

der Nahe des Schulgelandes liegt (vgl. ebd.)

Interviewperson B nennt einen losen Kontakt mit der Initiative des Stadtteiles der Schule, je-
doch basiert diese nicht auf eine RegelmaRigkeit. Gleichzeitig bemangelt B, dass dies ,dann

doch eine Baustelle zu viel* ware (Interviewperson B, S. 26).

Auch Interviewperson C merkt an, dass sie durch das weite Einzugsgebiet des Berufskollegs

an keinen Kooperationen innerhalb des Stadtteiles mitwirkt (vgl. Interviewperson C, S. 41).

7.3.6 Angebote der Schulsozialarbeit aufderhalb der Schule
Bei den aulierschulischen Angeboten der Schulsozialarbeit bietet Interviewperson A Ferien-
zeiten, innerhalb der ersten Sommerferienwoche an. Zusatzlich merkt A an das seit Corona
viele Stadtteilbezogene Angebote wie die des Abenteuerspielplatzes eingestampft worden

sind.

,was wir vorher auch gerne gemacht haben eben wieder stadtteilbezogene
Angebote mit den anderen Trdgern der Jugendhilfe (...) auf dem Abenteu-
erspielplatz (...) Dann verschiedene Sachen, im Schlosspark (...) das ist lei-
der alles entfallen die letzten Jahre und ich beflirchte auch, dass diese Or-
ganisation, diese Netzwerke, die wir dahatten (...) die wir da festgeschrieben
haben, einfach wieder neu aus dem Boden gestampft werden miissen.” (In-

terviewperson A, S. 11f.)

Interviewperson B beschreibt dazu seine Kooperation mit dem Bergwaldprojekt, die B einmal

jahrlich mit den Schiler*innen durchfihrt

,Das ist ja das Bergwaldprojekt, was einmal im Jahr stattfindet, wo wir in
Kooperation mit dem Bergwaldprojekt eine Woche lang in einem Natur-
schutzgebiet von Deutschland unterwegs sind und dort Waldpflege betrei-
ben oder Biotoppflege, Beitrag zur Artenvielfalterhaltung leisten und ja na-
tirlich in der schulischen Vernetzung, weil es ja freiwillige Schiiler*innen
sind, die da kommen und die ich eben (iber die Klassen- und Jahrgangs-

grenzen hinweg kennenlerne” (Interviewperson B, S. 26)

Zu den auferschulischen Angeboten auRlert sich Interviewperson C, dass es momentan auf-

grund der Pandemiesituation schwer sei, aul3erschulische Angebote durchzufiihren. Jedoch
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gab es in der Vergangenheit eine halbjahrige Kooperation mit einem Museum (vgl. Inter-

viewperson C, S. 41).

7.4  Offnung von Schule

7.4.1 Herausforderungen
Bei den Herausforderungen von Schulsozialarbeit und der Offnung von Schule fiihrt Inter-
viewperson A und Interviewperson C die Offenheit aller Beteiligten, innerhalb von Schule, an.
,[E]s Bedarf eines Gespraches der Schulleitung klarzumachen, dass wir sowohl veranderte
Zeiten haben, dass wir Schule 6ffnen, indem wir selber rausgehen. Sie kommen nicht alle rein,
sondern wir gehen woanders hin.“ (Interviewperson A, S. 12). Unabhangig davon ist auch C
der Meinung, dass andere Rdume mit einbezogen werden sollten (Interviewperson C, S. 42).

Bei den Moglichkeiten nennt A ein Beispiel in Bezug auf die Schulleitung:

,lch habe mal einen Schulleiter erklart, dass wenn ich in den Pausen zum
Penny, Lidl oder Aldi gehe und dann in der Kassenschlange stehe, arbeite
ich da. Ich habe doch tatséchlich die Schiiler getroffen im Umgang miteinan-
der oder die haben mich angesprochen und dann habe ich die mit in mein
Biiro zurtickgebracht, die wéren sonst nicht gekommen und ich bin nicht da-
hingegangen, um einen Kaugummi zu kaufen oder ein Brétchen zu holen,

weil ich wusste ich treffe die da und ich treffe die sonst nicht.“ (ebd., S. 12f.)

Wenn die Schulleitung nicht offen gegeniber Veranderungen im Ort Schule ist, dann nutzt der

Ideenreichtum von den Schulsozialarbeitenden am Ort Schule nicht

~wenn ich mir schon einen Kooperationspartner gesucht habe und meine der
passt gut, dackel ich mit der Idee zur Schulleitung und die sagt dann: ,nee
gar nicht“und dann ist das gestorben. Das heil3t ich habe ganz viele Effekte,
bei denen ich schon vorgearbeitet habe und die dann gegen null laufen”
(ebd., S. 18)

Weiterhin aulRert A, dass der Lehrer*innenschaft Moglichkeiten aufgezeigt werden muss, wel-
che Potentiale eine Offnung von Schule haben kann (ebd., S. 10) und warum Settings auBer-

halb von Schule auf Schiler*innen positiv wirken kénnen:

,Wo kommt der her? Wo will die hin? Was braucht die? Was hat die schon?
Welche Ressourcen gibt es? Das ist ja immer Ressourcenorientiert oder
auch aus den, aus den eigenen Fahigkeiten heraus, da ist flir mich immer
alles méglich und das Bedarf eben, da oft eines Gesprdches mit den ent-
sprechenden Lehrkréaften denen klarzumachen, warum wir jetzt woanders

hingehen oder warum ich zum Beispiel mit dem Hund eine Stunde mit dem
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Schiiler an der Dlissel entlang spazieren gehe. Warum mich dann ein Lehrer
fragt: Was machst du denn da? Wir bewegen uns, der Hund ist dabei das ist
entspannend, es ist abwechselnd, der Fokus ist nicht auf mich gerichtet, sit-
zen nicht Face to Face gegenliber total verkrampft, also solche Md&glichkei-
ten habe ich hunderte vor meinem Kopf, ja das ist Schule 6ffnen” (Inter-

viewperson A, S. 13)

Interviewperson B merkt dazu an, dass nicht in Unterrichtseinheiten, sondern mehr Projektun-
terricht stattfinden muss, damit die Schiler*innen mehr Autonomie lernen (Interviewperson B,
S. 26)

L~Kommt bei uns ja natlirlich ansatzweise auch vor in Kunst oder sowas, aber
sowas muss natlirlich noch vielmehr fachunabhéngigfer] sein, weil diese
Aufteilung von Féchern, das ist ja aus der PreulRen Zeit und da ist [es] wirk-
lich mal Zeit, dass so ein bisschen zu liberdenken und das ist sicher eine
grol3e Herausforderung von Schule, weil sie sich natlirlich auch dort stark
verdndern muss und ein groBes Problem natiirlich dabei immer wieder ist
diese Aufsichtspflicht. Das ist, wenn man sagt, ok die Schiiler, die gehen,

sollen raus und die Welt auch autonomer” (ebd., S. 27)

Interviewperson B bemangelt auch die gesetzliche Aufsichtspflicht der Schule, indem dadurch
viel Verantwortung auf die Schule ibertragen wird. Eine Uberlegung, inwieweit sich Schule an
anderen aulRerschulischen Orten treffen kann, fragt B sich, ob das die Schiler*innen auch alle
Verantwortungsvoll hinbekommen (vgl. ebd., S. 29). Interviewperson A bemangelt ebenfalls
die Autonomie und das Schule ein statischer Begriff sei, sowie ein Umdenken stattfinden
musste, indem aulRerschulische Lernorte geschaffen werden (Interviewperson A, S. 8). Auf die
Autonomie der Schulsozialarbeitenden bezogen, misste mehr auf eine Vertrauensbasis ge-

setzt werden.

,Mehr auf einer Vertrauensbasis, auch mehr wie es heute jetzt so schén
heil3t, Home-Office, die Mbglichkeit eben auch externe Termine zu haben
und nicht wie dieser getaktete Schulunterricht (...) du bist um 08:00 Uhr da
und du gehst bitte nicht vor 16:00 Uhr. So funktioniert soziale Arbeit einfach
nicht, das geht nicht“ (ebd., S. 18)

Darlber hinaus musse sich mehr in die Perspektiven der Schule und der Schiler*innen hin-

eingedacht werden

,Sich einfach anzuschauen wie ist die Situation im Stadftteil?, wo die Schule

steht, also einmal aus schulischer Perspektive gesehen. Was hat die
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Schule? Was braucht die Schule? Was kann sie bieten? und wenn gibt es
im Nahraum der Schule als Kooperationspartner? und dann wieder herun-
tergebrochen und aus den Augen der Schiiler geschaut. Wo kommen die
her? Wo Leben die? Was brauchen die? Was bringen die mit? Was bietet
der Stadftteil? und wie kbnnen wir zusammenkommen?* (Interviewperson A,
S. 16f.)

Weiterhin auRert Interviewperson C, dass der

,Lernraum Schule nicht immer nur so verschult verstanden wird, dass zum
Beispiel sich eher Gruppen nach der Schule weiter da in einem Raum treffen
kénnen (...) wo sie arbeiten, wo sie Sachen nachgehen, finde ich eigentlich

nochmal wichtig zu sagen.” (Interviewperson C, S. 42)

Aulerdem merkt B an, dass man sich fortlaufend Gber neue Fortbildungsmdglichkeiten auf
dem Laufenden halten sollte. Auch dort kann eine Vernetzung unter den Teilnehmenden statt-

finden, Kontakte geknipft und neue Ideen entwickelt werden (vgl. Interviewperson B, S. 30).

Fir A ware es winschenswert, wenn man ein gegenseitiges Verstandnis fir die einzelnen
Professionen, die am Ort Schule tatig sind, entwickelt und gegenseitig voneinander gelernt

wird (Interviewperson A, S. 18).

7.4.2 Vorteile
Vorteile einer Offnung von Schule sieht Interviewperson A in Bezug auf die realen Lebenssi-
tuationen, wenn Schiiler*innen aus dem regularen Schulleben austreten ,,Schule 6ffnen heif3t:
Die haben ein Bild davon, sie haben eine Vorstellung davon was sie da erwartet und sie wissen
auch, welche Soft Skills sie selber mitbringen muissen® (Interviewperson A, S. 13). Inter-
viewperson B ist derselben Meinung wie A und gibt an das Schiler*innen viel eher erleben

wie die Wirklichkeit ist und merkt zusatzlich an:

»Ich finde es gut, wenn sie auch andere Menschen kennenlernen, wie Hand-
werker, Geschaftsleute und so und da auch ein gutes Geflhl zu kriegen,
wenn sie mit denen eher mal in Kontakt sind, Wie ticken die denn auch so?
(...), wenn ich schon mal mit einem Schreinermeister oder Kfz-Meister (...)
geredet habe und ich habe mich gut verkauft und mich gut dargestellt (...),
dann habe ich vielleicht auch nochmal Chance jemanden zu fragen. Ahja!
Ich brauch mal einen Job oder eine Ausbildungsstelle, was auch immer. Das

ist in vielerlei Hinsicht wertvoll.“ (Interviewperson B, S. 27)
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Zudem merkt C eine andere Wahrnehmung der Potentiale von Schiler*innen an, wenn sich

Schule weiter offnet.

»snochmal die Jugendlichen anders wahrnehmen und nicht quasi, so als die,
die was lernen miissen, sondern dass man einfach sagt, also das ist sehr oft
in Projekten so, dass man einfach denkt: ,,Wow, ich wusste nicht das er so
gut Videos machen kann oder so", wo ich denke, die haben einfach mal nur
So eine Schiene die Lehrer und die sehen er ist schlecht in Mathe und dann
sehen die auch ein Projekt und dann hat er so einen coolen Film die ganze
Nacht geschnitten und dann sehen sie auf einmal das Potential“ (Inter-

viewperson C, S. 42)

Im besten Fall kbnnen so alle Beteiligten durch einen gegenseitigen offenen Austausch unter-

einander profitieren (vgl. Interviewperson B, S. 29).

7.4.3 Nachteile
Nachtteile sieht Interviewperson A in dem Mehraufwand, der mit einer Offnung von Schule
zusammenhangt: ,Andere Arbeitszeiten, mehr Fortbildungen fir uns, mehr Zeitaufwand, Wo-

chenendarbeiten, Wochenendseminare® (Interviewperson A, S. 13)

Interviewperson B hingegen bezieht sich nicht auf den Mehraufwand der Arbeit, sondern denkt
an die Schuler*innen und sieht eine Gefahr darin, dass es Schiler*innen geben kann, die nicht
so gut mit den gewonnenen Freiheiten, die eine Offnung von Schule mit sich bringen, umgehen
kénnten. Zudem bekraftigt B nochmals die Herausforderung mit der Aufsichtspflicht, sieht je-
doch keine gréReren Nachteile (Interviewperson B, S. 27f.). Ahnlich wie B sieht Interviewper-

son C, dass die Autonomie von Schiler*innen zu Problemen fihren konnte.

LJAuf das Durcheinander. Sind wir denn heute in der Schule? oder sind wir
heute im Theater oder so? Dann nutzen einige das ja gerne aus, nach dem
Motto: ,Ich wusste es nicht, deshalb bin ich gleich zu Haus geblieben" und
Ja das es halt dann so solche Effekte haben kénnte.” (Interviewperson C, S.
43)

7.4.4 Ressourcen
Bei der Bereitstellung von Ressourcen fir die interviewten Schulsozialarbeitenden nennen alle
Beteiligten, das es zu wenig Personal gabe. (Interviewperson A, S. 17; Interviewperson B, S.
28; Interviewperson C, S. 43) Interviewperson A benennt hier die schlecht besetze Schullei-

tung
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,und meine jetzige Schule, wo die Schulleitung ganz diinn besetzt ist, auf-
grund verschiedener Umsténde. Umsténde also sowohl in Ruhestand ge-
gangen wie auch abberufen worden, in andere Gremien auf hbherer Ebene,
also unsere Schulleitung ist extrem ausgediinnt und total liberfordert und ich
glaube das ist ein Beispielbild fiir ganz viele Schulleitungen® (Interviewper-
son A, S. 14)

In Bezug auf die Personalsituation merkt Interviewperson B an, dass es mehr:

~Menpower geben [muss] bei der Schulsozialarbeit ist ja auch eine gravie-
rende Diskussion, dass man sagt, OK, man will ein Sozialpddagogen/Pada-
gogin auf 150 Schiiler haben und nicht wie es stattdessen ist auf 1000, weil
nur dann kann ich ja auch ein bisschen (ber das hinaus denken, was an der

Schule prinzipiell geboten ist* (Interviewperson B, S. 28)

Bezuglich der Schulsozialarbeit und dessen Anerkennung merkt A weiter an:

sIch klirze das mal ab, auch das ganze System Schule, braucht eine andere
Anerkennung. Vor hundert Jahren war ein Lehrer was, heute ist ein Lehrer
Depp und Schulsozialarbeiter Doppeldepp. Also diese ganze gesellschaftli-
che Anerkennung und damit auch finanzielle Leistungen, Digitalisierung das
hat ja alles gar nicht stattgefunden (...) Wir brauchen dort Vertreter fiir
Schulsozialarbeit die anerkannt werden. Ich habe jetzt gerade in dem Job
(...) eine Ansprechpartnerin die Sonderpddagogin ist, die oftmals am Tele-
fon sagt: ,ach das weil3 ich gar nicht, ich bin ja gar keine Sozialpddagogin".
Da habe ich doch keine Vertretung durch, das sollte jetzt keine persénliche
Kritik sein, aber ich méchte gerne einen Sozialarbeiter/Sozialpddagogen in
den Stellen sitzen haben, der mich und meine Meinung und meine Bedlirf-
nisse vertreten kann und ein Bild von meiner Arbeit hat und das ist oftmals

nicht gegeben” (Interviewperson A, S. 14)

Des Weiteren braucht es durch die Vernetzung von Schule mehr Kooperationspartner*innen,
welche in Schule kommen und die auch das Nachmittagsangebot in Schule bedienen kdnnen
(Interviewperson A, S. 17). Zudem ware ein Mehr an Flexibilitat winschenswert, damit externe
Termine wahrgenommen werden kénnen (ebd., S.18). Dazu braucht es wiederum Zeit, damit

Kooperationen angemessen gepflegt werden (Interviewperson B, S. 28).

Winschenswertes aulert Interviewperson C auf die bereitgestellten Ressourcen:
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L[Ein] coolen Container, der Sozialcontainer oder so, auf dem Schulhof, wo
man auch nochmal sich anders aufstellen kénnte, so hat man ja schon [ein]
sehr starres Konzept. Man hat ein Bliro, hat Beratungssettings und wenn so
ein Container mit anderen R&umen, kbénnte beispielsweise ja noch, da
kbénnte man ja noch ja ein Café aufmachen, dann kénnte man ja partizipativ
gucken: Was haben die Jugendlichen Bock zu machen? Kénnte man irgend-
wie sich Rdume gestalten, aber sowas wére ein Wunsch, eine Ressource,

dass es halt mehr moglich ist.“ (Interviewperson C, S. 43)

7.5 Moglichkeiten und Grenzen eines Sozialraumorientierten Ansatzes

7.5.1 Hindernisse
Bei den Hindernissen geben Interviewperson A und B beide die Organisationsstrukturen in

und um Schule an.

Zum einen benennt B bei den Projekten, dass der Unterrichtsverlust von Schiler*innen be-
achtet werden muss, zum anderen seien Noten in den Abschlussklassen fir die Schiler*innen
wichtiger als Zertifikate, die sie fur Teilnahmen an Projekten wie das Bergwaldprojekt von B
erhalten (Interviewperson B, S. 29f.). Weiterhin bemangelt B die Klassenstarken von 30 in
einer Klasse (ebd., S. 33).

Interviewperson A benennt fehlende Raume. Zudem benennt A die momentane Problematik,
dass Raume nicht durch die Coronaauflagen nutzbar gemacht werden kénnen, da viele
Raume schlecht bellftet seien (vgl. Interviewperson A, S. 8). Aufgrund dieser Problematik wirkt
sich dies darauf aus, dass momentan keine Kooperationspartner*innen in die Schule geholt
werden kénnen. Bei den strukturellen Hirden erwahnt A, je weiter es in den privaten Bereich
von Kooperationspartner*innen geht, hat sie ,die Verpflichtung zu recherchieren, ist es gut?
Was steckt dahinter? Was sind die Ziele von diesen Partnern? Passt das mit dem Schulkon-
zept Uberein? Passt das mit dem Schultrager Gberein? und passt das Uberhaupt mit den Zielen
von Schule und das ist eben zum Wohle des Kindes natirlich.” (ebd., S. 17f.). Auch hat A

schon einmal die Erfahrung gemacht das die Entscheidungen von politischen Tragern abhangt

,dass die falsche Partei da unterwegs war. Wir wissen, dass gerade im poli-
tischen Bereich oder in den Gremien der Stadt (...) oftmals nach dem Par-
teibuch entschieden wird. Wir haben dieses Anliegen damals nicht durchge-
setzt bekommen, weil die Partei das nicht wollte, es war ganz naheliegend
und jeder hat den Kopf geschilittelt und gesagt super Sache, brauchen wir,
kbénnen wir, ist gar nicht viel Aufwand! Also daran kann es manchmal auch
einfach scheitern.” (ebd., S. 15)
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Zusatzlich erwahnen A und C noch die finanziellen Hirden und das sie selbst kein festes

Budget haben, um bspw. Exkursionen usw. zu planen (ebd., S. 16; Interviewperson C, S. 44).

Hierbei bemangelt Interviewperson C, das die Fortbildungen nicht den Fokus Sozialraumori-

entierung haben:

,ES sind unglaublich viele Fortbildungen fiir uns sténdig und immer und alle
umsonst (...) man kénnte sich quasi durch den Arbeitsalltag, jeden Tag eine
Fortbildung (...) machen. Es wird immer unglaublich viel angeboten, aber es
ist halt nicht so der Fokus Sozialraumorientierung” (Interviewperson C, S.
45)

Interviewperson C merkt zusatzlich an, dass sie aufgrund der GréRe der Stadt, in der sie ar-

beitet, ein Hindernis sieht:

,€8 bietet sich einfach nicht so richtig an finde ich, weil (Stadtename) ist eine
grol3e Stadt und ich erinnere mich daran, also ich habe mal so in einer dorf-
licher, eher so, gearbeitet und da war ich dann auch beim Jugendhilfeaus-

schul3 mit dabei” (Interviewperson C, S. 40)

7.5.2 Synergieeffekte
Innerhalb von Schule fiihrt Interviewperson A auf, dass Schulsozialarbeit ,,andere Wege ein-
schlagen darf (...) und das ist wichtig, da sind wir eben auch wieder Bruckenbauer (Inter-
viewperson A, S. 15). Weiterhin filhren Interviewperson B und C auf, dass sie durch eine Off-
nung von Schule, es zu einer ,Erweiterung der Grenzen® (Interviewperson B, S. 31), in Bezug
auf den Sozialraum, fihren kann und dass dadurch Schiler*innen auch mal aus ihren gewohn-

ten Stadtteilen rauskommen kénnen, da dies selten geschehe (vgl. ebd.).

Aulerhalb von Schule kdnnten Nachmittagsangebote von Kooperationspartner*innen aufrecht

erhalten bleiben und in den Ganztag integriert werden, durch den

,vor vielen Jahren eingefilihrten Ganztag, haben wir auch Schule zeitlich ge-
offnet und haben damit eigentlich auch die ganzen Sportvereine und die
ganzen Nachmittagsangebote platt gemacht. Also wir machen uns zwi-
schenzeitlich Konkurrenz. Das méchte ich eigentlich (...) als Schulsozialar-
beit gar nicht. Ich méchte niemanden anders, der den Kindern tolle Freizeit
Angebote machen kbnnte weggestolien, weil ich deren Zeit wegnehme. “ (In-

terviewperson A, S. 17)
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Laut Interviewperson A und B geht es immer im Allgemeinen um eine Win Win Situation und
eine Entlastung durch bspw. mehr zur Verfligung stehendes Personal (vgl. Interviewperson A,

S. 17; Interviewperson B, S. 31).

Zudem schafft Schule, durch eine Offnung, Begegnungen zwischen Schiiler*innen und Men-
schen, die zum einen pragend seien und zum anderen Schiler*innen begeistern kénnen (vgl.
Interviewperson A, S. 17; Interviewperson B, S. 32; Interviewperson C, S. 46). B merkt dazu

noch an, dass

,das Wichtigste wirklich dieser Kontakt mit anderen Modellen, mit anderen
Lernmoglichkeiten, die halt verbunden sind, das ist finde ich schon, dass

wesentliche” (Interviewperson B, S. 32)

Unter den sozialraumorientierten Mdglichkeiten und seinen Synergieeffekten sieht Inter-

viewperson C auch digitale Rdume als Moglichkeiten an:

»Ich habe dann einen Jugendlichen gehabt, der hat seinen besten Freund
verloren, hat sich umgebracht und dann hatte er dann Corona und dann ha-
ben wir uns online getroffen, ist ja cool. Das ist ja auch eine Chance, das

Jetzt zu sagen, dann haben wir die Digitalisierung” (Interviewperson C, S. 45)

7.6 Zusammenfassung
Bei den Aufzéhlungen ihrer Tatigkeitsgebiete zeigten die Interviewten wenig Sozialraumbe-
zug, in der unmittelbaren Umgebung der Schule, auf. Die Zielgruppen, die sie bedienen sind
stark innerschulisch gepragt und beziehen weniger den Sozialraum als weitere Handlungs-
moglichkeit mit ein. Jedoch bedenken die Interviewten in ihrer Arbeit immer das soziale Umfeld
der Schuler*innen und versuchen zu erkennen wie sie im direkten Lebensraum der Schuler*in-
nen mit ihrem Sozialraumwissen weiterhelfen kénnen. Beim Verstandnis zur Methodenwahl
zeigten sich, dass nicht bewusst auf bestimmte sozialrdumliche Methoden zuriickgegriffen
wird. Vielmehr zeigt sich, dass Definitionen und Methoden des Sozialraumes vom Individuum,

den Kooperationspartnerinnen und dessen Lebenswelten abhangen.

Es lasst sich festhalten, dass aulRerschulische Kooperationspartner*innen in Ort Schule hin-
eingeholt werden mussen und das Schule auch in die Sozialrdume gehen muss. Dies kann
durch Projekte oder Exkursionen bewerkstelligt werden. DarlUber hinaus sind sich die Inter-
viewten einig, dass dies ohne Engagement der Beteiligten Akteur*innen, seien es gesetzliche
oder ehrenamtliche Kooperationen, nicht zu bewerkstelligen ist. Es zeigt sich, dass die Inter-
viewten auch immer den Sozialraum in ihren Entscheidungen miteinflieBen lassen. Die Inter-
viewten sind dennoch oftmals der Entscheidungstrager, wenn es um aulRerschulische Koope-

rationen geht. Bei den Kooperationen innerhalb des Stadtteiles zeigen sich noch versteckte
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Potentiale und das eine engere Zusammenarbeit durchaus, wie im Fall von Interviewperson
A, einen starken Nutzen flir die Schiler‘innen generieren kann. Bei den Angeboten der
Schulsozialarbeit auerhalb der Schule lassen sich, wie bei den Kooperationen innerhalb des
Stadtteiles, noch weitere Potentiale flir Schule entwickeln. Die Herausforderungen am Ort
Schule sind sehr vielfaltig, sodass Veranderungen nicht nur von einzelnen Fachkraften der
Schule bewerkstelligt werden kénnen. Laut der Interviewten muss eine Offenheit und ein Um-
denken am Ort Schule und seinen schulischen Strukturen stattfinden. Damit dies stattfinden

kann, miussen alle Beteiligten Akteur*innen ihre Mitwirkung signalisieren.

Bei den Vor- bzw. Nachteilen von Offnung von Schule (iberwiegen fiir alle Interviewten die
Vorteile einer Offnung. Bei der Ressourcenproblematik zahlten hingegen die Interviewten die
schon bekannten Problematiken der Schulsozialarbeit und ihrem Spannungsfeld auf, indem

oft von zu wenig Personal, mehr Zeit und Flexibilitat die Rede ist.

Bei den Mdglichkeiten und Grenzen von sozialraumorientierten Ansatzen lasst sich festhalten,
dass sie immer mit den Akteur*innen am und um den Ort Schule zusammenhangt. Sind die
Akteure nicht bereit Ressourcen zur Verfigung zu stellen und nicht offen gegenuber den Ver-
anderungen, kénnen zahlreiche Hindernisse entstehen. Ahnlich ist dies bei den Synergieef-
fekten. Sind die Akteure nicht bereit Briicken zu bauen und aufeinander zuzugehen, kénnen

keine Win-Win Situationen und auch keine neuen Lernarrangements erzielt werden.
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Das Ziel dieser wissenschaftlichen Arbeit war es herauszufinden: Welche Rahmenbedingun-
gen braucht es, um Schulsozialarbeit sozialraumorientiert zu gestalten? Dabei wurden zuerst
theoretische Grundlagen erarbeitet und verschiedene Definitionen und Handlungsfelder pas-
send zur Fragestellung erarbeitet. Auf dieser Grundlage wurde ein Interviewleitfaden erstellt,
der die Theorie mit der Praxis von Schulsozialarbeitenden, anhand von drei Expert*innenin-

terviews, an weiterfihrenden Schulen erforschte, um die Forschungsfrage zu beantworten.

In Bezug auf die Forschungsfrage lassen sich folgende Ergebnisse und Erkenntnisse zusam-
menfassen. Um die Sozialraumorientierung in der Schulsozialarbeit erfolgreich zu etablieren,
braucht es das passende Verstandnis und Methodenrepertoire von Sozialraum und Sozial-
raumorientierung. Die Auswertung der Interviews hat gezeigt, dass ein grundlegendes Ver-
standnis flr den Sozialraum und das vorhandene Wissen um die Institutionen im Stadtteil der
Schule vorhanden ist. Jedoch zeigen die Auswertungen auch, dass die Schulsozialarbeiten-
den ein Verstandnis von Sozialraum oftmals nicht mit der unmittelbaren Umgebung der Schule
bzw. des Stadtteiles in Zusammenhang bringen, sondern dass sie sich bei ihnrem Verstandnis
auf den unmittelbaren Sozialraum und die Lebenswelt der Schiiler*innen beziehen®. Zudem
zeigen die Ergebnisse der Forschung, in Bezug auf die sozialrdumlichen Methoden, dass sie
wenig bzw. oftmals unbewusst angewendet werden. Sozialrdumlich Methoden werden von
den Interviewten vielmehr als Auf- und Ausbau von Kooperationsnetzwerken verstanden, um
effektiver am Ort Schule arbeiten zu kdnnen und nicht um sich sozialrdumlicher Methoden zu
bedienen, um den Ort Schule weiter zu 6ffnen und den Sozialraum effektiv in den Schulalltag

miteinzubeziehen.

Wenn Schulsozialarbeit effektiv und sozialraumorientiert arbeiten mochte, braucht es perso-
nell gesicherte Strukturen. Schulsozialarbeit beklagt ein hohes Fallaufkommen, bei einer noch
héheren Schiler*innenanzahl. Die personelle Besetzung von Schulsozialarbeit an Schulen ist
unzureichend, um die heterogenen Problemlagen der Schiler*innenschaft und Schule allein
bewaltigen zu kdnnen. Wenn Schule sich nach auf3en hin 6ffnet, vernetzt und externe Koope-
rationspartner*innen in und um Schule nutzt, kdnnte nicht nur Schule profitieren, sondern auch
deren Kooperationspartner*innen. Durch den Vernetzungsauftrag von Schulsozialarbeit, kann
sie solche Kooperationen gezielt fordern, sodass sich Schiler‘innen und Schule weitere Bil-
dungslandschaften — und somit den Sozialraum — erschlieRen. Dadurch kann sie die Identi-
tatsbildung nicht nur in der formalen Bildung der Schiler*innen férdern, sondern auch ver-

starkt, bei der non-formalen und informellen Bildung, Férderung leisten. Schiller*innen kénnen

9 Hierbei sollte erwahnt werden, dass die Interviewten an weiterfiihrenden Schulen arbeiten, die alle ein sehr grolRes
Einzugsgebiet vorweisen, sodass es fir die Interviewten schwer war zu definieren, wo der Sozialraum territorial
beginnt bzw. aufhort.
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so durch die Wechselwirkung mit dem Sozialraum an Lernmdglichkeiten und Erfahrungen par-
tizipieren, welche sie im Ort Schule, durch das starre Bildungssystem und dessen Noten, wahr-
scheinlich nicht gemacht hatten. Weiterhin braucht es multiprofessionelle Teamstrukturen am
Ort Schule, sowie ein gegenseitiges Verstandnis flr die verschiedenen Professionen. Die Er-
gebnisse der Auswertung zeigen, dass das Personal in Schule offen fir Veranderungen sein

muss. Entscheidungen missen von allen Instanzen an und um Schule getragen werden.

Durch die Personalsituation der Schulsozialarbeit und deren vielen Aufgabenzuschreibungen
— von Beratung Uber Krisenintervention zu Sozialkompetenztraining — ist Schulsozialarbeit
zeitlich unter Druck. Wenn Schule und Schulsozialarbeit sich sozialraumorientiert gestalten
maochte, braucht es entsprechende Weiterbildungen, um das Handlungspotential von Sozial-
raumorientierung zu erkennen. Dies wirde nicht nur die Schulsozialarbeit, sondern auch die
Leitungsebene von Schule und den entsprechenden héhergestellten Instanzen von den ent-
sprechenden Tragern oder Bezirksregierungen betreffen. Darliber hinaus missen zeitliche
Ressourcen zur Verfligung gestellt werden, damit Schulsozialarbeitende in den Sozialraum
gehen kénnen, um fir die momentanen Problemlagen der Schiler*innen und deren Umfeld

ein Verstandnis zu entwickeln.

Eine weitere Rahmenbedingung ist die finanzielle Situation von Schulsozialarbeit. In den In-
terviews und in der Theorie wurde deutlich, dass Schulsozialarbeit in allen Instanzen unterfi-
nanziert ist. Das dreigliedrige Finanzierungssystem der Stellen in NRW von Schulsozialarbeit
und das nicht vorhanden sein von festen Budgets, machen es schwierig eine Sozialraumori-
entierung in der Schulsozialarbeit etablieren zu kdnnen. Es musste feste Sozialraumbudgets
geben die Schule und ihren Kooperationspartner*innen zur Verfligung gestellt werden. Durch
gemeinsam entwickelte Konzepte und Kooperationsvereinbarungen koénnte eine solche
Grundlage geschaffen werden. Dazu braucht es jedoch die passenden Entscheidungstra-
ger*innen auf kommunaler und politischer Ebene. Hierbei ist zu erwahnen das Schulsozialar-
beit und Schule, sowie ihre Kooperationspartner*innen allein die heterogenen Problemlagen
nicht bewaltigen kénnen. Daher missen auch auf politischer Ebene Diskussionen darlber ge-
fuhrt werden, wie sich Schule im Sozialraum, auf gesetzlichen Grundlagen basierend, verortet.
Da Schulsozialarbeit als Teil der Jugendarbeit im SGB VIII verstanden wird, sollte sie dort auch
explizit erwahnt und zugleich eine Sozialraumorientierung festgelegt werden. Dies hatte den
Vorteil, dass auf gesetzlicher Grundlage ein alltagsnaher Zugang fur die Schuler*innen ent-
steht.

Damit Schulsozialarbeit Angebote an und um Schule fir alle Akteur*innen durchfiihren kann,
brauch sie passende Raume. Schule hat wenig bis keine Rdume, um ein bedarfsgerechtes

schulisches und aulierschulisches Angebot flr ihre Zielgruppen durchzufiihren.
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Schulsozialarbeit beklagt nicht nur das Fehlen von Raumen. Vor allem werden die zur Verfi-
gung gestellten Raume in die Kritik genommen, welche wenig einladend sind, um in einer
vertraulichen Atmosphare, passende Angebote durchzufiihren. Es liegt am ldeenreichtum und
dem Engagement der Personen, die in der Schulsozialarbeit tatig sind, kreative und effiziente
Lésungen fir die Raumproblematik zu finden. Wenn Schulsozialarbeit sich neue Raume an-
eignet — sei es am Ort Schule oder im Sozialraum der Schuler*innen — kann sie die Autonomie
von Schilerinnen férdern. Um die Autonomie zu fordern kann Schulsozialarbeit passende
Angebote schaffen wie bspw. ein Jugendcafé, welches durch die Schiler*innen verwaltet und
betrieben wird. Dabei kann das Jugendcafé nicht nur fiir die Schiler*innen, sondern auch fur
den Sozialraum, gedffnet werden, damit sie mit anderen Stadtteilbewohner*innen in den Aus-
tausch kommen. Durch solche Angebote kdnnen Schiler*innen Kompetenzen fir den spate-
ren Ubergang ins Berufsleben erlernen und werden so gezielt alltagsnah geschult. Zudem
muss Schule die Mdglichkeiten und die Potentiale erkennen, die der Sozialraum oder die fort-
laufende Digitalisierung bieten. Schulsozialarbeit kann dabei unterstitzen diese (digitalen)
Raume zu erschlieRen, ob bei der Findung moglicher Kooperationspartnerinnen in der Um-
gebung oder um das vielfaltige Methodenrepertoire der Schulsozialarbeit, durch digitale Bera-
tungsangebote, zu erweitern. Dabei kann Schulsozialarbeit der Schule ungenutzte Potentiale
aufzeigen. Zudem muss ein Umdenken der starren Strukturen im Schulsystem Deutschlands
stattfinden, indem mehr Projektarbeit durchgefiihrt und der Unterricht so alltagsnaher gestaltet
wird. Bei Projektarbeiten kénnen Kooperationen eine tragende Rolle spielen. Durch die Ko-
operationen lernen die Schiler*innen Bildungsangebote in ihrer Umgebung kennen und kén-
nen so Vertrauen zu diesen aufbauen. Zusatzlich sind sie durch die Kooperationen vernetzter
in ihrem Sozialraum und wissen, wo sie auferschulische Unterstitzung erfahren. Schule kann
ihren Unterricht dadurch alltagnéher bzw. lebensweltorientierter gestalten, sodass Kompeten-

zen zur Lebensbewaltigung vermittelt werden.

Zusatzlich muss Schulen, den Kooperationspartnerinnen und dem Sozialraum aufgezeigt
werden, welche gegenseitigen Synergieeffekte eine Offnung von Schule erzielen kann. Hierbei
kann Schulsozialarbeit ein Bindeglied zwischen den genannten Akteur*innen sein. Durch den
starkeren Ausbau von Ganztagsschulen kann sich Schule im Nachmittagsbereich Hilfe von
Jugendzentren oder Vereinen aus dem unmittelbaren Sozialraum der Schule in Schule holen
oder Schule auch zu den Akteur*innen gehen. Durch solche Vorgehensweisen waren eine

sozialraumliche Offnung und Orientierung fir alle Beteiligten sichergestellt.

Jedoch bleibt als Ergebnis dieser wissenschaftlichen Arbeit eine ahnliche Erkenntnis, wie sie
Zipperle und ihr Forschungsteam bereits in Grundschulen erforscht haben. Schulsozialarbeit
kann nicht ihr volles Wirkungspotential erzielen, jedoch an vielen Stellen als Katalysator zwi-

schen der Sozialraumorientierung und der Schule agieren. Schulsozialarbeit kann, wenn die
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genannten Rahmenbedingungen stimmen, sich durch die sozialrdumlichen Bezlige in ihrem
Profil weiter scharfen. Wenn diese Voraussetzungen flr Schulsozialarbeit Schritt flir Schritt
umgesetzt werden, kann Schulsozialarbeit sich stark sozialrdumlich orientieren. Dies hatte den
Vorteil das Schuler*innen die aus dem Schulleben ausscheiden, besser auf das vorbereitet

sind, was nach dem stark vorgegebenen schulischen System auf sie zukommt.

Der Forschende kommt anhand der Ergebnisse und Resultate dieser wissenschaftlichen Ar-
beit zu der Erkenntnis, dass gemeinsam festgehaltene Konzepte der Sozialraumorientierung
dabei helfen kdnnen, Schule weiter zu 6ffnen. Durch eine sozialraumlich denkende und han-
delnde Schulsozialarbeit kdnnen bessere Synergieeffekte an und um Schule erzielt werden.
Mit der Hilfe von Kooperationspartnerinnen kénnen dabei weitere Bildungslandschaften ent-
stehen. Dies hatte den Vorteil das auerschulische Bildungsangebote vermehrt angeboten
oder auch erhalten bleiben. Wenn die genannten Rahmenbedingungen in der Schulsozialar-
beit stimmen, kann sie dabei helfen, dass Schiler*innen ihren Sozialraum besser kennenler-

nen und sich ihre Lebenswelt so effizienter aneignen und weiter erschlie3en.
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Anhang 1: Interviewleitfaden
1. Einstieq

1. Koénnen Sie sich bitte einmal vorstellen und lhren Bezug zur Schulsozialarbeit erlau-
tern?
2. Welche Téatigkeiten und Angebote umfasst Ihre Arbeit?

3. An welche Zielgruppen richten sich lhre Angebote?

2. Verstandnis und Methodenwahl von Sozialraumorientierung

Um Schulsozialarbeit auch fir den Sozialraum der Schiler*innen zuganglich zu machen

brauch sie ein Verstandnis des Sozialraums und seinen sozialraumlichen Methoden.

4. Was bedeutet fur Sie Sozialraumorientierte Schulsozialarbeit?
a. Wenn Sie es nicht kennen: Woran denken Sie, wenn sie Sozialraumorientierte
Schulsozialarbeit héren?
5. Welche sozialraumorientierten Methoden wenden Sie in |hrer taglichen Arbeit an?
a. Wann wenden Sie diese an?
i. Koénnen Sie einen exemplarischen Fall nennen?
b. Wenn keine angewendet werden: Welche sozialraumorientierte Methodenan-

satze wirden Sie gerne anwenden?

3. Kooperationspartner*innen und Kooperationen

Um sich sozialraumlich zu 6ffnen und ein Netzwerk im Sozialraum Auf- bzw. Auszubauen

braucht es Kooperationspartner*innen.

6. Inwiefern beteiligen sich auch andere Personengruppen an lhrer Arbeit?
a. Schuler*innen und ihr soziales Umfeld
b. Lehrer*innen und Schulleitung
c. Kooperationspartnerinnen aullerhalb der Schule
7. Wo kénnen im Schulalltag auRerschulische Kooperationen fir die Schulsozialarbeit
unterstutzend sein?
8. Wirken Sie auch innerhalb von Schule in Gremien mit?
a. Wenn ja, welche?
i. Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit?
b. Wenn nein, was hindert Sie daran an Gremien innerhalb der Schule mitzuwir-
ken?
9. Wirken Sie auch auf3erhalb von Schule in Gremien mit?
a. Wenn ja, welche?

i. Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit?
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b. Wenn nein, was hindert Sie daran an Gremien auf3erhalb der Schule mitzuwir-
ken?
10. Bestehen auch innerhalb des Stadtteiles der Schule Kooperationen?
a. Wenn ja, welche?
i. Wie sehen diese aus?
ii. Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit?
b. Wenn nein, kdnnen Sie mir Griinde nennen, warum es zu keinen Kooperatio-
nen innerhalb des Stadtteiles kommt?
11. Bieten Sie regelmaRige Angebote auch aul3erhalb der Schule an?
a. Wenn ja, welche?
i. Wie oft?

b. Wenn nein, was hindert Sie daran?

4. Offnung von Schule

Um die Lebenswelt von Schiiler*innen weiter zu erschlieben, sprechen viele von der Offnung
von Schule. Also andere Lernorte innerhalb und auf3erhalb der Schule zu eréffnen, um so

veranderte Lernsettings in die Gestaltung des schulischen Alltags mit einzubeziehen.

12. Welche Herausforderungen kommen, Ihrer Meinung nach, auf Schule und Schulsozi-
alarbeit zu, wenn sie sich nach auf3en hin 6ffnen mochte?
a. Welche Vorteile hat eine Offnung von Schule nach auRen?
b. Welche Nachteile hat eine Offnung von Schule nach auRen?
13. Welche Ressourcen (Personell und sozial) sollten der Schulsozialarbeit fir eine Off-

nung von Schule bereitgestellt werden?

5. Moglichkeiten und Grenzen eines sozialraumorientierten Ansatzes

Kommen wir nun zu den Méglichkeiten und den damit einhergehen Vor- und eventuellen Nach-

teilen von Sozialraumorientierten Ansatzen in der Schulsozialarbeit.

14. Wenn Sie an lhren Arbeitsalltag denken, was hindert oder unterstutzt Sie dabei eine

erfolgreiche sozialraumorientierte Arbeit durchzufiihren?

a. Finanziell
b. Schulisch
c. Institutionell/Infrastrukturell
d. Rechtlich

15. Worauf sollte bei einem sozialraumorientierten Ansatz besonders geachtet werden?

a. Wieso ist dieser Aspekt so wichtig?
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16. Welche Synergieeffekte kann eine Sozialraumorientierte Schulsozialarbeit erzielen?
a. innerschulisch
b. aulierschulisch

17. Wo hat sozialraumorientierte Schulsozialarbeit ihre Grenzen bzw. wo sehen Sie Nach-

teile in einem sozialraumorientierten Ansatz?
6. Abschluss

18. Wie sieht Ihrer Meinung nach ein perfekt sozialraumorientierter Ansatz aus?

19. Gibt es abschlieRend noch etwas, was nicht erwahnt wurde, zu kurz gekommen ist
oder haben Sie noch etwas was |lhnen mit der Arbeit der Schiler*innen besonders

wichtig erscheint und nicht angesprochen wurde?



‘ Eidesstaatliche Erklarung

Eidesstaatliche Erklarung

Hiermit versichere ich, dass ich meine Bachelor-Thesis zum Thema:

»oo0zialraumorientierung in der Schulsozialarbeit — Eine Chance zur

Offnung von Schule"

selbststandig verfasst und keine anderen Hilfsmittel, als die angegebenen

benutzt habe. Alle Stellen, die von Autoren woértlich oder sinngemaft ibernommen sind,
habe ich durch Angabe von Quellen als Zitat kenntlich gemacht. Die Arbeit wurde
bisher weder in Teilen noch insgesamt einer anderen Prifungsbehérde vorgelegt und

auch noch nicht veroffentlicht.
Ich bin nicht damit einverstanden, dass ein Exemplar meiner Bachelor-Thesis zur

Einsicht ausgelegt wird.

Disseldorf, 18.05.2022

(Ort, Datum) (Daniel Marker)





