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1. Einleitung

Schule ist als zweite Erziehungsinstanz neben der Familie konzipiert. Damit fallen ihr
vielfdltige Aufgaben in der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern und Ju-
gendlichen zu. Einen groRen Teil ihrer Zeit verbringen junge Menschen an diesem
Lernort zu, wodurch er zu einem wichtigen Teil der Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen wird (Mack 2008, S. 22). Als wesentlicher Bestandteil der Organisation
unserer Gesellschaft ist sie deshalb auch deren Lebensbedingungen unterlegen.

Diese Lebensbedingungen sind zunachst allgemeiner Art, wie sie in allen Kultur-
formen gegeben werden: Werte, Normen, Handlungsregelungen und Deutungsmus-
ter. In der Schule werden sie nicht nur weitergegeben, sondern dienen auch als
Grundlage fiir die inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung des Schulalltages.
Da eine Gesellschaft aber aus wandlungsfahigen, nicht starren Individuen besteht,
sind auch die Rahmenbedingungen stetig Wandlungen unterlegen. Schule als wohl
grofRte und bedeutendste Bildungsinstitution muss sich diesen natirlichen Verdande-
rungen anpassen.

In der Moderne zeigen sich standig neue Trends und Entwicklungen, die sich auf
das gesellschaftliche Leben auswirken. Schnell voranschreitende technische Neue-
rungen, wissenschaftliche Erkenntnisse, die alles bisher Gekannte umkrempeln, und
vielfaltige (mediale) Eindriicke, die auf uns wirken, filhren derzeit zu Umbriichen im
Miteinander. Verschiedene Wege, die ein Individuum eingehen kann, stehen dem
Druck entgegen entsprechende Entscheidungen selbststandig und ohne Unterstiit-
zung zu bewerkstelligen. Abschliisse, die friiher eindeutige Zuteilung in Lebenswege
zur Folge hatten, haben an Bedeutung verloren. Als Folge eines qualifizierten Schul-

abschlusses tritt nicht mehr unbedingt auch die erfolgreiche Teilnahme am berufli-



chen Leben ein. Nicht nur dieser Wertewandel fihrt zu Unsicherheit bei Jugendli-
chen, sondern auch die Abnahme an verbindlichen Beziehungen.

Aufgrund dieser Entwicklungen restimiert Thiel: ,Schule kann, so wie sie zur Zeit
ist, ihre eigentliche Funktion nicht mehr erfiillen und muss zunehmend mehr Auf-
gaben wahrnehmen, die friher Eltern erfillt hatten” (Thiel 2000, S. 163). Konnten
friiher Eltern noch Orientierung, teilweise sogar Sicherheit, bieten in der Berufs-
wahl, missen Jugendliche heute diese Entscheidung alleine treffen, unter dem
Druck keine falsche Wahl zu fillen. Freundschaften, die sonst in der Offentlichkeit
gefuhrt und gepflegt wurden, laufen im Stillen und oft in virtuellen Welten ab. So-
ziale Kontakte und nachbarschaftlicher Zusammenhalt konnen kaum noch gepragt
werden. Schule fungiert hier als Lebensort mit Erfahrungsmoglichkeiten, Orientie-
rungen, Kontakten und Beziehungsoptionen. Dass Schule hier Schwierigkeiten be-
kommt, diese Aspekte auszufillen, dirfte klar sein.

In der inhaltlichen Ausgestaltung liegt Schule meist weit entfernt von lebenswelt-
lichen Zusammenhangen ihrer Schilerlnnen. Freuen sich Kinder im Grundschulalter
noch auf den Schultag, steigt die Anzahl negativer Geflihle gegeniber der Schule
stetig mit der Hohe der Klassenstufe (Faulstich-Wieland 2002, S. 3). Doch nicht nur
die jungen Menschen werden in ihren Erwartungen der Schule gegeniiber ent-
tauscht. Auch Lehrerlnnen duBern, dass sie sich in ihrer Eigenverantwortlichkeit und
Kreativitat eingeschrankt fihlen (ebd. S. 4). Die fehlende Freiwilligkeit der Teilnah-
me am Geschehen und eine anscheinende Manipulation der Schiiler wiirden zu kei-

nem offenen und gelésten Klima in der Schule fiihren.

Die vorliegende Arbeit soll sich mit den Herausforderungen, die sich in der schuli-
schen Sozialisation heutzutage ergeben, beschaftigen. Ich werde verdeutlichen, was
zu Defiziten im Bildungssystem gefiihrt hat und wo die Moglichkeiten liegen Schule
so zu gestalten, dass sie individuelle Problemlagen auffangen kann — namlich als
Lebens- und Erfahrungsort. In diesem Zusammenhang gewinnt in der offentlichen
Diskussion die Ganztagsschule an Bedeutung als Ort, an dem Lernen und Lehren auf
vielfdltige Art und Weise ermdglicht wird. Deswegen wird sich diese Arbeit auf die
Chancen dieser Schulform beziehen. Schulsozialarbeit als sozialpddagogisches Ar-

beitsfeld befasst sich seit Anbeginn mit den Problemen der Schiiler. Sie soll in den



folgenden Kapiteln mit Ganztagsschule zusammengefihrt werden, um gemeinsame
Optionen aufzuzeigen, aber auch um problematische Aspekte und Grenzen dieser
Beziehung zu verdeutlichen.

Im zweiten Kapitel werde ich zunachst die Aufgaben und Ziele der Schule allge-
mein darstellen, um Uberhaupt einen Zugang zu deren Problemfeld zu er6ffnen.
gesetzliche Grundlagen spielen dabei genauso eine Rolle, wie gesellschaftlich impli-
zierte Aufgaben. Wichtig ist mir in diesem Kapitel vor allem der Gedanke der schuli-
schen Sozialisation, da von ihr weitere Ziele ausgehen. Als letztes werde ich die
Probleme der Bildungsinstanz darlegen. Familidare und gesellschaftliche Bedingun-
gen, die defizitdre Bildungssituationen verursachen, sollen deutlich werden, um
Problemhintergriinde zu verstehen.

Ganztagsschule und ihr theoretischer Rahmen wird im Anschluss an die Prob-
lemdarstellung vorgestellt. Um die Ganztagsschule in ihrer heutigen Form zu ver-
stehen werde ich dazu erst einmal die geschichtliche Entwicklung darlegen. Von den
ersten Formen in der friihen Industrialisierung, Giber Reformpadagogische Ansatze,
den Zweiten Weltkrieg bis hin zur Entwicklung in der BRD soll klar werden, wie sich
die moderne Ganztagsschule herausgebildet hat. Um dies AbzuschlieRen, folgt in
meinen Darstellungen die Entwicklung im 21. Jahrhundert, mit ihren konkreten
rechtlichen Rahmenbedingungen. Als letzter Aspekt in diesem Teil werden konzep-
tionelle Grundlagen zur Organisation der Ganztagsschultypen folgen.

Als zweiter Aspekt der Neuorientierung in der schulischen Bildung werde ich im
vierten Kapitel das Fundament der Kooperation von Jugendhilfe und Schule erkla-
ren. Rechtliche Aspekt im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KIHG) sind hierbei die Kin-
der- und Jugendarbeit und die Jugendsozialarbeit. Es soll deutlich werden, wie sie
die Verankerung von Schulsozialarbeit im Gesetz darstellen. Zusatzliche werde ich
aber auch weitere gesetzliche Verankerungen aufzeigen, im Bundesgesetz KIHG
ebenso, wie auf landesrechtlicher Ebene. Fiir das Verstandnis der heute praktizier-
ten Schulsozialarbeit werde ich daraufhin die geschichtliche Entwicklung dieses Fel-
des demonstrieren. Zielgruppen und Methoden von Schulsozialarbeit und deren
Aufgaben und Ziele schlieBen das Kapitel ab.

Im fiinften Kapitel werde ich die beiden bis jetzt getrennt voneinander betrach-

teten Bereiche Ganztagsschule und Schulsozialarbeit zu einem Handlungsfeld zu-



sammenfiihren. Dazu werde ich die Moglichkeiten der Kooperation mit Ganztags-
schule, im Rahmen von Jugendhilfe aber auch anderen Bereichen, vorstellen. Letz-
tendlich soll deutlich werden, was denn gerade die Kooperation mit Ganztagsschu-
len so wichtig macht.

Als Auflockerung und Bezug zur Praxis werde ich im sechsten Kapitel die Ergeb-
nisse einer von mir durchgefiihrten Befragung vorstellen. Im Rahmen einer nicht
reprasentativen Umfrage haben acht Schulsozialarbeiter einen von mir erstellten
Fragebogen zu ihrer Tatigkeit ausgefiillt. Wichtig ist mir hierbei, den aktuellen Stand
der Schulsozialarbeit in der Praxis aufzuzeigen und Erkenntnisse daraus fur die Zu-
kunft zu ziehen.

Im Anschluss daran mochte ich Konkret ein Fazit ziehen, wie realistisch der
Waunsch nach einem Lebensort Schule eigentlich ist. Zunachst beziehe ich mich da-
bei konkret auf die Moglichkeiten der Ganztagsschule, um dann Schulsozialarbeit
mit ihrem Beitrag zur Lebensweltorientierung einzubeziehen. Es soll klar werden,
welche Methoden sich gerade in der Schulsozialarbeit bieten, um Schule lebensna-
her und offener zu gestalten.

Nach den verschiedenen Chancen, die sich fir eine Neugestaltung der Schule er-
geben, werde ich zum Schluss in Kapitel acht Probleme und Grenzen dabei erdrtern.
Auf der Ebene der Kooperation von Jugendhilfe und (Ganztags-) Schule ergeben sich
dabei zunachst Probleme, die in der Zusammenarbeit zu beachten sind. Daneben
gibt es gewisse Rahmenbedingungen, die zu Differenzen fliihren kdnnen. Als letzter
Aspekt sind es natirlich die konkreten Handlungsfelder, die Grenzen an sich und
speziell an Ganztagsschulen haben. Dazu habe ich mir drei der am meisten prakti-
zierten Tatigkeiten ausgesucht, Einzelfallarbeit, Praventionsprojekte und Netzwerk-
arbeit, um deren spezifische Grenzen aufzustellen. In einem letzten Schritt werde
ich Losungsansatze fur die Probleme darstellen und Bedingungen, die notwendig

sind, um die Kooperation gelingen zu lassen.



2. Aufgaben, Ziele und Situation von Schule heute

Bevor ich die Bedeutung der Schulsozialarbeit fir den Wandel der Schulen zum Le-
bensort betrachte, ist es zunachst einmal wichtig, sich damit auseinanderzusetzen,
was Schule im Allgemeinen in unserer Gesellschaft zu leisten hat. Deswegen werde
ich mich im Folgenden damit auseinandersetzen, welche Aufgaben und Ziele die
Schule in Deutschland hat. Da Schule eine der wichtigsten Sozialisationsinstanzen
aullerhalb der Familie ist, gehe ich dabei insbesondere auf diese Funktionen ein.
Letztendlich mochte ich die Problemlagen an Schulen verdeutlichen, um die
Notwendigkeit aufzuzeigen, im Bereich der Bildung umzudenken und neue Konzep-

te zu entwickeln.

2.1. Aufgaben und Ziele von Schule

Nach Hannelore Faulstich-Wieland wurde Schule zu dem Zweck eingefiihrt, um ex-
plizite und bewusste Vermittlungen zu organisieren (Faulstich-Wieland 2002, S. 13),
also eine Produktion kollektiver Lernprozesse (ebd. S. 17) zu erreichen. Das heif3t,
dass ab einem gewissen Punkt Sozialisation und Wissensvermittlung nicht mehr
ausreichend durch das alltagliche Geschehen geleistet werden kénnen und dadurch
das Einrichten einer bestimmten Institution notwendig wird (Sandfuchs 2001 S. 13).
Dabei ist Institution als gesellschaftliche Einrichtung zu verstehen, die helfen soll
grundlegende Probleme der Gesellschaft im Rahmen kulturell glinstiger Werte,

Normen und Regeln zu losen (Sandfuchs 2001, S. 13). Auch Fend verfolgt diese



Theorie der Institutionsbildung von Schule mit dem Fazit, dass Schule eine Instituti-
on ist, die gesellschaftlich gewollte, verstetigte und methodische Menschbildung
und Kulturibertragung darstellt (Fend 2006, S. 29). Damit wird schon deutlich, dass
Schule eine staatlich organisierte Einrichtung ist, deren Funktionen durch gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen vorgegeben werden.

Aus diesem organisatorischen Rahmen ergibt sich die erste und grundlegende
Aufgabe der Schule: die Befahigung der jungen Menschen dazu, ihre Stellung in der
Gesellschaft zu finden und einzunehmen (Thiel 2000, S.17). Zum einen geht es hier-
bei darum, eine positive Entwicklung des Charakters der Schiilerlnnen zu ermogli-
chen, zum anderen das Erlernen lebensnotwendiger Fahigkeiten und Kenntnisse zu
gewahrleisten (Thiel 2000, S. 188). Der junge Mensch wird also darauf vorbereitet,
sich mit seinem Verhalten an die Normen seiner Bezugsgruppe anzupassen und er-
langt zugleich wesentliche Kenntnisse fiir sein spateres Leben.

Daraus ergibt sich fiir die Schule ein Erziehungs- und ein Bildungsauftrag (Thiel
2000, S. 50): ersterer besteht darin, die Personlichkeit der Schiilerinnen so zu for-
men, dass sie zu mindigen Mitgliedern der Gesellschaft werden, und zweiterer

eben darin, Grundkenntnisse und —fertigkeiten zu vermitteln.

Wie schon erldutert, ist Schule eine Gberwiegend staatlich organisierte Institution,
deren Rahmenbedingungen durch die Gesellschaft festgelegt werden. Diese Rah-
menbedingungen ergeben sich teilweise aus den gesetzlichen Bestimmungen. Dar-
auf mochte ich kurz eingehen, um grundlegende Rahmenbedingungen fiir die Ge-
staltung von Schulen deutlichzumachen.

Zum einen legt schon das Grundgesetz einige Grundlagen (zum vertiefenden Le-
sen Thiel 2000 insbes. S. 43 — 84), zum anderen geben die Schulgesetze der Lander
teilweise konkrete Erziehungsziele vor (Thiel 2000, 45 — 47). So kann eine Erziehung
in der Schule zunachst selbstverstandlich nicht entgegen den Grundrechten verlau-
fen (wie insbes. Menschenwirde und Personlichkeitsrecht), aber auch nicht kontrar
zu den Prinzipien unseres Staates als sozialer und demokratischer Bundesstaat.
Ebenso ist es durchaus erlaubt, entgegen dem Neutralitdtsgebot der Schule, die
Schilerlnnen in dem Sinne politisch zu pragen, dass sie unsere Gesetze und Gesell-

schaftsform anerkennen (insbes. Grundgesetzestreue). Die Vorstellungen der ein-



zelnen Lander unterscheiden sich dabei zwar teilweise mafgeblich, jedoch taucht
bei den (iberwiegenden Regelungen ein Grundtenor auf. So sind sich die meisten
Lander darin einig, dass zumindest eine Erziehung zu Verantwortungsbewusstsein
(sich selbst und anderen gegeniiber), Selbststandigkeit, der Achtung anderer Perso-
nen (Menschenwiirde) und einer gewissen politischen Gesinnung zu erfolgen hat. Es
geht hier also nicht vornehmlich um die Wissensvermittlung, diese taucht haufig nur
als untergeordnetes Ziel auf, sondern vielmehr um die Vermittlung sozialer Kompe-

tenzen.

Doch nun mochte ich genauer auf die gesellschaftliche Funktion der Schule einge-
hen: die Sozialisation. Nach Uwe Sandfuchs ist Schule eine Institution der gesell-
schaftlich kontrollierten Sozialisation (Sandfuchs 2001, S. 11). Dabei ist es zundchst
einmal notwendig Gberhaupt zu definieren, was unter Sozialisation zu verstehen ist.
Hannelore Faulstich Wieland definiert Sozialisation dabei als Prozess, in dem ein
Mensch (hier der/die Schiilerln) zu einem integrierten Bestandteil seiner kulturellen
und gesellschaftlichen Bezugsgruppe wird (Faulstich-Wieland 2002, S. 7). Dieser
Prozess erfolgt dabei in einer aktiven, aber unbewussten Auseinandersetzung mit
der Umwelt, das heiRt also durch Aufnahme und Aneignung vorgefundener Inhalte
(z.B. Werte) und deren Verarbeitung (ebd., S. 7). Die Schiilerinnen nehmen daher
am Alltag der Schule teil und eignen sich durch ihr Handeln in der Schule die dort
festgelegten Gewohnheiten und Eigenarten an.

Von Bedeutung fiir die Sozialisation sind im Leben des Kindes die Beziehungen,
die es erlebt. In der Schule sind dies vor allem die Schiiler-Lehrer-Beziehungen und
die Schiiler-Schiiler-Beziehungen. In Beziehung der Schiilerinnen zu Lehrerinnen ist
Autoritat die Kernerfahrung (Fend 2006, S. 63). Durch Regeln im Schulalltag und den
Umgang mit dem Lehrerinnen lernen die Schilerlnnen das Mal8 an Kontrolle und
Freiheit, das in der Gesellschaft erlaubt oder erwiinscht ist (ebd. S. 67). Die alters-
homogene Gruppe der Klasse bietet dagegen die Moglichkeit soziale Kontakte zu
knlGpfen und zu pflegen und entsprechende Verhaltensweisen zu erlernen (ebd. S.
70). Gleichen Anforderungen an Leistungen stehen unterschiedliche Leistungsver-

mogen entgegen. Dadurch bilden sich wiederum Substrukturen innerhalb der Klasse



mit Machtstrukturen (ebd.). Die Beziehungen im Raum Schule sind also bedeutsam,
um gesellschaftliche Strukturen zu erleben.

Fend definiert in seiner ,Neuen Theorie der Schule” zwei Ebenen, auf denen je-
weils vier konkrete Sozialisationsfunktionen erfiillt werden: auf der gesellschaftli-
chen Ebene kulturelle Reproduktion, Qualifikation, Allokation und Integration zu-
sammen mit Legitimation; und auf der individuellen Ebene Enkulturation, Qualifika-

tion, Allokation und Integration.

Gesellschaftliche Ebene:

Kulturelle Reproduktion versteht er dabei als Reproduktion kultureller Sinnsys-
teme, d.h. grundlegender kultureller Fahigkeiten und Verstandnisformen (Fend
2006, S. 49). Das geht von der Sprache liber gewisse Werte und Normen bis hin zu
Verhaltensweisen.

Qualifikation bedeutet hierbei die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen,
die zur Austibung konkreter Arbeit erforderlich sind (Fend 2006, S. 50). Dazu geh6-
ren in den modernen Gesellschaften auch Qualifikationen, die zur Aufrechterhal-
tung und Verbesserung der wirtschaftlichen Lage notwendig sind. Es soll eine
geordnete Vorstellung der Welt vermittelt werden, damit sich die Schiilerlnnen spa-
ter dort zurechtfinden kénnen (insbesondere erfolgreich am Berufsleben teilneh-
men). Dies erfolgt auf der Grundlage systematisch angelegten Unterrichts (Sand-
fuchs 2001, S. 16 f).

Allokation bezieht sich auf die Verteilung von Positionen. Durch Noten, Priifun-
gen, Zeugnisse etc. erfolgt eine Zuordnung nach Leistungen in eine berufliche Lauf-
bahn (Fend 2006, S. 50). Sandfuchs fligt der Allokation noch die Selektion an, die
ausdriickt, dass anhand dieser Leistungen Berechtigungen erstellt werden, die die
Schilerlnnen einem gesellschaftlichen Ort zuweisen, z.B. ein bestimmter Schultyp,
Schulabschluss oder auch den Ausbildungsweg (Sandfuchs 2001, S. 16 f).

Integration und Legitimation meinen die Reproduktion von Werten und Normen,
die der Stabilisierung der politischen Verhaltnisse dienen (Fend 2006, S. 50). Bei den
Teilhabern der Gesellschaft soll eine Zustimmung zum politischen Regelsystem bis

hin zur Schaffung einer kulturellen Identitat erreicht werden, wodurch eine Integra-



tion in die Gesellschaft erreicht wird. Bestehende Herrschaftsverhaltnisse werden

erklart und der Umgang mit ihnen erlernt (ebd. S. 46).

Individuelle Ebene:

Enkulturation meint eine Starkung der Autonomie einzelner Personen im Denken
und Handeln (Fend 2006, S. 53)

Qualifikation beinhaltet den Erwerb von Wissen und Fertigkeiten, die eine beruf-
lich selbststandige Lebensfiihrung ermoglichen (ebd.). Zusammen mit der Enkultu-
ration dient sie der Entwicklung individueller Leistungspotentiale.

Allokation auf der individuellen Ebene bedeutet, dass fiir jeden die Moglichkeit
besteht, die berufliche Stellung durch eigene Anstrengung in die Hand nehmen zu
konnen. Fiir den Einzelnen stellt das Bildungswesen also ein Instrument der Lebens-
planung dar (ebd.).

Bei der Integration sollen soziale Identitatsbildung, Identifikation und soziale
Bindungen ermoglicht werden durch die Begegnung mit kulturellen Traditionen

(ebd.).

Das Schulsystem ist also bedeutsam fiir die Erhaltung und Weiterentwicklung von
Gesellschaften (Fend 2006, S. 54). Die Kernaufgabe besteht in der Vermittlung von

Kultur, kulturellen Deutungsmustern und kulturellen Kompetenzen (ebd. S. 179).

Es diirfte deutlich geworden sein, dass Sozialisation eine wesentliche Funktion der
Schule ist. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Schule neben Eltern Erziehungsin-
stanz Nummer zwei ist (Thiel 2000, S. 17). Das heil3t also, dass Eltern zunachst die
Aufgaben der Erziehung und Sozialisation ilbernehmen und Schule erst im Anschluss
daran greift.

In den letzten Jahren wird diese Aufgabe zunehmend auch ein Problem fir die
Schule. Immer haufiger kénnen Eltern ihre Aufgabe als Erziehungs- und Sozialisati-
onsinstanz Nummer eins nicht mehr (komplett) erfiillen. Die Schule gewinnt in die-
sem Prozess fir die Sozialisation junger Menschen an Bedeutung und hat auch

demnach mehr Aufgaben zu erfiillen.
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2.2. Situation der Schule heute: Problembelastungen ange-

sichts des Wandels von Lebenslagen

Eine der grofRten Herausforderungen stellt sich der Schule aus ihrer Bedeutung he-
raus, dass sie die wichtigste Erziehungs- und Sozialisationsinstanz neben der Familie
ist. Dabei wachst der Einflussbereich der Schule zusehends (Thiel, 2000 S. 146). Urs-
priinglich war Schule als Einrichtung gedacht, die erganzend zur Familie spezielle
Bildungsinhalte vermitteln und auf diese Art und Weise bewusst Einfluss nehmen
sollte auf die Entwicklung der Jugend. Doch immer haufiger ist es den Eltern nicht
moglich ihrer Erziehungspflicht nachzukommen. Verdanderte gesellschaftliche Ein-
flisse fihren immer 6fter zu Uberforderungen, ein erhéhter Anteil von alleinerzie-
henden Elternteilen muss mit entsprechenden Belastungen kdmpfen und mehr Er-
werbstitigkeit beider Eltern oder des einzelnen Elternteils, rufen Uberlastungen
hervor. Schon Artikel 6 Abs. 2 GG besagt, dass der Staat Uber die Einhaltung des
Elternrechts zu wachen hat und bei Bedarf eingreifen muss. Schule als staatliche
Instanz ibernimmt auch teilweise dieses Wachteramt (Thiel 2000, S. 58). Hier gerat
sie aber schon an ihre Grenzen. Wenn Schule nur auf den Unterricht und die Pausen
beschrankt bleibt, kann es nicht gelingen, dass sie eventuell sogar dieses Versagen
der Eltern ausgleicht (Thiel 2000, S. 81). Oftmals bleibt den Lehrerlnnen nicht die
Zeit, sich auRerhalb der Schule und Sprechzeiten mit ihren Schilern individuell zu
beschéftigen oder sich im Unterricht um einzelne zu kimmern (Durdel/Knauer
2006, S.21).

Doch nicht nur aus dem Wachteramt ergeben sich Probleme, sondern auch aus
der groRen Bedeutung von Familie und Schule fir die Sozialisation des Kindes. Ge-
nauso wichtig wie die Kompensation familiarer Probleme in der Schule, ist es, dass
sich Eltern und Schule als Partner ansehen, die zum Wohle des Kindes oder Jugend-
lichen zusammenarbeiten sollten. SchlieRlich stimmen die Erziehungsziele der Schu-
le oft nicht mit dem Plan der Eltern tGberein (Thiel 2000, S. 137). In dem Falle ware
eine Kooperation zwischen Eltern und Lehrerlnnen dullerst notwendig, um ein ent-
gegengesetztes Arbeiten zu vermeiden (ebd. S. 146). Doch meist fehlt auch dazu die

Zeit.
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Ein weiteres Manko unseres derzeitigen Schulsystems ist die Differenzierung nach
Leistungen, die dort erfolgt (Faulstich-Wieland 2002, S. 15). Nicht nur der zukinftige
soziale Status wird durch Bewertungen und Beurteilungen festgelegt, sondern auch
die soziale Herkunft ist ausschlaggebend fiir die Bildungschancen (ebd. S. 15; Hol-
tappels 2004, S. 7). Hierbei erzeugt die Schule eine starke Gegensatzlichkeit: Einer-
seits verlangt das System die Gleichheit der Schiilerinnen (jeder wird nach dem glei-
chen MaRstab bewertet und muss die gleichen Leistungen vollbringen), anderer-
seits produziert sie aber auch die eben genannte Ungleichheit der Bildungschancen
(Faulstich-Wieland 2002, S. 117).

Gerade in der heutigen Situation vieler Familien ist es aber notwendig diese Un-
gleichheiten auszugleichen. Immer mehr Schiilerinnen bekommen im elterlichen
Haushalt nicht die notwendige Unterstitzung und bediirfen deswegen einer erhoh-
ten Lernforderung und Hausaufgabenhilfe (Holtappels 2004, S. 7). Dabei beméangelt
nicht nur der Ganztagsschulverband die fehlende Zeit fiir eine individuelle und in-
tensive Forderung der Schiilerinnen gerade an Halbtagsschulen (Ganztagsschulver-
band 2009, Internetquelle). Hier wirkt insbesondere die Selektionsfunktion der
Schule negativ. Sie kann nicht die familidaren Probleme ausgleichen, sondern ver-
starkt sie eher noch (Speck 2007, S. 32)

Die Verscharfung gesellschaftlicher Ungleichheiten erfolgt gleich in mehreren
Schritten (Braun/Wetzel 2006, S 29): Zunachst erfolgt eine starke Differenzierung
nach Schulen und innerhalb der Klassen, dann entscheiden die Eltern Uber die
Schullaufbahn ihrer Kinder, und das oft nach ihrer sozialen Stellung und weniger
nach dem Leistungsvermogen. Verstarkt wird dieses Phanomen durch die starke
Prasenz bestimmter Schulformen in den Sozialrdumen (z.B. Hauptschulen in sozia-
len Brennpunkten), wodurch selektionsfordernde Lernmilieus entstehen. Letztend-
lich bedingen sich diese Lernmilieus und die Ungleichheiten im Schulsystem gegen-
seitig: die Lernmilieus fordern die Ungleichheiten im Schulwesen, und die Selektion
durch die Schule férdert wieder die Entstehung verschiedener Milieus.

Auch wenn Schiilerinnen durch gute Leistungen ihre Chancen auf Integration in
den Arbeitsmarkt deutlich verbessern kénnen, so geben diese jedoch keine Garantie

dafiir (ebd.). Diese Einschrankung der Qualifikationsfunktion beinhaltet auch die
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Alltagsferne des Schulstoffes: Meist sehen die Schilerinnen keinen unmittelbaren
Nutzen in den Inhalten. Die Wissensvermittlung im Unterricht ist wissenschafts-
orientiert und von daher mit wenig Erfahrungs- und Anwendungsbezug
(Braun/Wetzel 2006, S. 16). Lehrerzentrierter (Frontal-) Unterricht fuhrt vor allem
dazu, dass Ideen und Impulse von Schiilerinnen nicht hinreichend aufgenommen
werden konnen (ebd. S.18).

Dazu kommt die einseitige Wahrnehmung der Schilerlnnen nicht als Jugendli-
cher, sondern vornehmlich nur als Schiilerin. Dadurch werden ganzheitliche Prob-
leme nicht erkannt, sondern nur auf die Schule bezogen begriffen (ebd.).

Zusatzlich muss noch erwdhnt werden, dass das Lernen in der Schule fremdbe-
stimmt ist (Vogelsaenger 2006, S 88), d.h. von aulRen angeregt und nicht durch ei-
gene Bemiihungen bewaltigt. Dadurch wird die Lebensfremdheit des Unterrichts-
stoffes verstarkt und zugleich das Verinnerlichen der Inhalte erschwert. Als Voraus-
setzung fiir die Festigung der Inhalte kommt zusatzlich das Lernen aufierhalb der
Schule, meist in der hauslichen Umgebung. Oft kann dieses aber nicht mehr durch
die Umwelt gewihrleistet werden (ebd. S. 90), z.B. aufgrund der Uberforderung von

Eltern oder nicht vorhandenen Bezugspersonen.

Zusatzlich zu den einzelnen familidren Hintergriinden vollzieht sich ein gesellschaft-
licher Wandel, der fir die Jugendlichen veranderte Bedingungen des Aufwachsens
produziert (Mack 2008, S. 23). Sehr pragnant ist hier die Veranderung der Familien-
formen, des Familienlebens und des sozialen Umfeldes (ebd. S 22; Holtappels 2004,
S. 7). Appel fasst zusammen, dass Familien heute die Vorbereitung auf komplexe
Lebensanforderungen und vielfaltige Kommunikationsformen kaum noch hinrei-
chend leisten konnen (Appel 2004, S. 25). Haufig leben die Schilerinnen in Ein-
Eltern-Familien, missen vielleicht zwischen Wohnort des Vaters und der Mutter
wechseln, oder die Eltern haben wegen ihrer Berufstatigkeit nur beschrankt Zeit fir
ihren Zogling. Lebten friiher mehr Familien in kleineren Stadten oder in landlichen
Regionen, leben sie heut meist in Stadten mit beengten Wohnverhaltnissen und nur
sehr eingeschranktem Bewegungsradius (Mack 2008, S 22). Jugendliche kdnnen sich
also in ihrem sozialen Umfeld weniger stark entfalten als friiher, sondern miissen

sich neue Orte suchen, um Jugendkultur zu leben. Schule ware der ideale Ort dafiir,
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mit ihrem Zusammentreffen von Peer-Groups, Cliquen und losen Gruppen von Glei-
chaltrigen.

Im Sozialraum kann beobachtet werden, dass nachbarschaftliche Kontakte zu-
rickgehen und damit die Schule an Bedeutung gewinnt als sozialer Ort, an dem
Kontakte geknlipft und gehalten werden (Holtappels 2004, S. 7). Dabei ist dies prob-
lematisch, da Halbtagsschulen nach dem Unterricht nur selten die Moglichkeit bie-
ten sich am Ort Schule mit Freunden zu treffen und dort seine sozialen Kontakte zu
pflegen. Hier muss Schule also notwendigerweise auch Lebensort sein, um dies zu
fordern. Wenn Schule nur als Lernort verstanden wird, an den man sich begibt, um
sich mit Schulwissen zu ,fiillen”, kann sie kein Ort sein, an dem gerne sozial agiert
wird.

Wichtige Bedeutung fiir die Gesellschaft und die Schule hat der Prozess der zu-
nehmenden Individualisierung (Speck 2007, S. 37). Die vielen Moglichkeiten dieser
Entwicklung bedeuten auch gewisse Risiken: Orientierungslosigkeit, Entwurzelung,
Uberforderung (ebd.; Thimm 2002, S. 177). Das heifRt also, dass die Schule heute
besonders stark Orientierung geben muss fir die berufliche Zukunft (wie auch
schon in den konkreten Funktionen deutlich wurde), da der berufliche Weg der El-
tern nicht mehr als Leitfaden gilt. Es missen feste Beziehungen geboten werden,
um eine gewisse Sicherheit zu bieten. Und fir die Lebensflihrung und Werteorien-
tierung sind Anhaltspunkte zu geben, da auf Grund der vielen Einfliisse die Jugendli-
chen heute allein nur schwer ihren Weg finden kénnen. Dass es nicht einfach ist,
diese Anspriiche zu erfiillen, wird wohl schnell klar, wenn man die anderen Prob-
lemaspekte der Schule noch hinzunimmt.

Als letzter Aspekt muss schliefllich die zunehmende Mediatisierung von Erfah-
rungen genannt werden (Holtappels 2004, S. 7). Dabei ist nicht nur der wachsende
Einfluss der Medien von Bedeutung, sondern vor allem der Umgang damit. Nicht
nur, dass immer mehr Kinder und Jugendliche ganze Nachmittage (allein) vor dem
Fernseher verbringen, sondern auch mediale Freizeitangebote, wie z.B. PC oder
Spielekonsolen, werden mehr und mehr zur Freizeitbeschaftigung. Damit bleiben
authentische Erfahrungen im Alltag auf der Strecke (Holtappels 2004, S. 7). Virtuelle
Welten werden zu eigenen Realitdten. Schule wird dadurch zunehmend zum einzi-

gen Ort an dem reale Erfahrungen noch moglich sind. Je mehr Zeit den Akteuren an
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der Schule also bleibt, um diese Erfahrungen zu gewahrleisten, desto besser kann

dieses nur sein.

Hollenstein und Tillmann fassen in ihren Erorterungen die Situation der Schule so
zusammen, dass sie heutzutage kaum noch in der Lage ist die Anforderungen, die
an sie gestellt werden, zu erfillen (Hollenstein/Tillmann 2000, S. 39).

Schule ist aus einem gesellschaftlichen Prozess entstanden und wurde auch im-
mer wieder diesem Prozess der gesellschaftlichen Entwicklung angepasst. Auch zur-
zeit ist ein Wandel in unserer Gesellschaft zu verzeichnen, weshalb ein Uberdenken
des Schulsystems fiir mich unerlasslich ist. Weg von der reinen Unterrichtsanstalt,
mit frontalen Unterrichtsmethoden hin zu einem erlebnis- und alltagsorientierten

Bildungs- und Erfahrungsort.

3. Entwicklung von Ganztagsschulen und ihre kon-

zeptionellen Hintergriinde

Nachdem ich nun die Situation der Schulen allgemein in Deutschland dargestellt
habe, gehe ich auf eine konkrete Schulform ein: Die Ganztagsschule. Sie ist in den
letzten Jahren immer haufiger im Gesprach, wenn es um Weiterentwicklung der
Schulen geht. In einer ganztagigen Betreuung der Schilerlnnen sollen hier die feh-
lenden Orientierungen gegeben und ein Ausgleich zum Wandel der Lebenslagen
geschaffen werden. Als Vertiefung der Problematik um die schulische Situation in
Deutschland mochte ich in diesem Kapitel deutlich machen, welche Chancen diese
konkrete Form birgt.

Dazu werde ich zunachst die Geschichte der Ganztagsschule in Deutschland dar-
stellen, um aufzuzeigen, wie es zu den heutigen Formen gekommen ist. Im An-

schluss daran erldutere ich dann die Situation und Organisation heute.
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3.1. Geschichte der Ganztagsschule

3.1.1. Ganztagsschule als Normalform in der frithen Industrialisierung

Die Organisation des Unterrichts in ganztagiger Form ist kein Konzept, wie es erst
am Anfang des 20. Jahrhunderts auftrat, sondern es stellte ganz im Gegenteil bis
zum Ende des 19. Jahrhunderts die Normalform dar. Dabei ging es hier jedoch nicht
um eine erzieherische Begleitung der Schilerlnnen, sondern der Rhythmus der
Schule sollte an die Zeiten der Arbeitswelt angepasst werden (Appel 2004, S. 17).
Vormittags von acht bis zwolf Uhr wurde ein Teil des Unterrichts erteilt. Nach einer
zweistliindigen Mittagspause, die Lehrerlnnen und Schiilerinnen im elterlichen

Haushalt verbrachten, wurde der Unterricht bis 16 Uhr fortgesetzt.

Doch die Urspriinge der Ganztagsschule liegen noch weiter zurlick. Im 17. Jahrhun-
dert wurden vermehrt Forderungen nach einer Schulpflicht laut, die jedoch weitest-
gehend unerfiillt blieben, obwohl diese durch entsprechende Erlasse bekraftigt
wurden. Vor allem von sozial schwachen Familien konnte dies nicht erfiillt werden,
da sie besonders auf die Mitarbeit der Kinder angewiesen waren, um ihren Lebens-
unterhalt zu sichern (Ludwig 1993, S. 32). Um den Forderungen nach einer Schul-
pflicht besser nachkommen zu kénnen und auch den Problemen der Familien ge-
recht zu werden, wurden Teilzeitschulen in Form von Fabrikschulen und Sommer-
schulen eingerichtet. In den Fabrikschulen wurden die in Fabriken arbeitenden Kin-
der vor allem in den Abendstunden unterrichtet, aber auch mittags oder am Mor-
gen vor Arbeitsbeginn. Mit dem Verbot der Kinderarbeit in Fabriken 1891 per Ge-
setz wurden dann jedoch diese Schulen aufgel6st (ebd. S. 32f). Sommerschulen soll-
ten die Arbeitskraft der Kinder fir die Bauern in den warmen Monaten sichern und
doch einen Mindestunterricht garantieren. Dazu wurde neben der normalen Ganz-
zeitschulpflicht im Winter, im Sommer eine Teilzeitschulpflicht eingefiihrt, in der die

Kinder in der Regel drei Tage pro Woche die Schule besuchen sollten (ebd. S. 33).
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Bis 1915 wurden diese Sommerschulen immer mehr den landlichen Halbtagschu-
len angepasst, die in den 1870er Jahren in PreulRen entstanden (ebd.). In diesen
Halbtagsschulen war es moglich, dass einerseits die Schiilerinnen neben der Schule
in der Landwirtschaft oder in der Hausarbeit arbeiten konnten, andererseits war es
aber auch moglich der Uberfiillung der Klassen mit Schichtunterricht entgegenzu-
wirken. In den Volksschulen entwickelte sich die Schulorganisation also zunachst

weg von der Ganztagsschule.

Im héheren Schulwesen war die Verteilung des Unterrichts auf den Vor- und Nach-
mittag (wie oben erkladrt) zunachst die Normalform, da fiir diese Schule keine Be-
suchspflicht bestand (ebd.). Es musst keine Riicksicht genommen werden auf soziale
Probleme, da meist nur Schilerlnnen aus besser stehenden Familien eine solche
Schule besuchten. Demnach stellte sich auch nicht die Frage des Raummangels oder
zu hoher Klassenfrequenzen. Die Probleme, die sich an den héheren Schulen stell-
ten, betrafen die Belastung der Schiilerinnen. Immer mehr Arzte stellten eine Uber-
birdung der Schilerlnnen mit schulischen Pflichten fest (ebd. S.34). Zu den bis zu
40 Stunden Unterricht pro Woche kamen noch taglich drei bis finf Stunden Haus-
aufgaben und der viermalige Schulweg, der aufgrund der Industrialisierung und der
damit verbunden VergroBerung der Stadte immer langer wurde (ebd.). Auch vom
Land kamen zusehends mehr Schiilerlnnen, da ja die modernen Verkehrsmittel bes-

sere Anbindungen an die Stadte moglich machten (ebd.)

1890 wurde den Forderungen nach Halbtagsschulen nachgegeben: In den
Volksschulen durch die Notwendigkeit des Schichtunterrichts auf Grund von Raum-
mangel und Uberfillten Klassen, in den héheren Schulen auf Grund langerer Schul-
wege und der Uberbeanspruchung der Schiilerinnen (ebd. S. 35).

In Deutschland entwickelte sich aus diesen Erkenntnissen eine Vormittagsschule
mit reinem Unterricht, wogegen sich in anderen Landern (insbesondere Angelsach-
sen) eine Ganztagsschule mit Erziehungsansatz etablierte (Appel 2004, S 17). Erzie-
herische, sozialpadagogische, sozialpolitische und didaktisch-pddagogische Elemen-
te, die in anderen Landern langsam in den Schulalltag integriert wurden, sah man in

Deutschland als Aufgaben der Jugendhilfe und der Familie (Ludwig 2005, S. 262).
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3.1.2. Reformpadagogische Ansitze neuer Schulkonzepte Anfang des 20.
Jh. und in der Weimarer Republik

Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts stellten verschiedene Schulpadago-
gen Uberlegungen fiir neue Konzepte der Schulgestaltung an. Dabei entstanden
sehr unterschiedliche Konzepte, die sich alle darin einig waren, dass die Schule zu-
sehends Aufgaben der Familie zu GUbernehmen hat. Gerade die Industrialisierung
rief viele gesellschaftliche Verdnderungen hervor, die in die Uberlegungen der Re-
formpadagogen hineinflossen. Immer mehr neue Einflisse, die die Familie nicht
abfangen konnte, stirzten auf die jungen Menschen ein, durch die Trennung von
Arbeitsplatz und Wohnung blieb den Eltern weniger Zeit fir die Erziehung der Kin-
der. Fir die Reformpadagogen galt es nun in der Schule diese Verdnderungen abzu-
fangen und zu mildern, die Schiilerinnen nicht mehr nur zu unterrichten, sondern
auch Erziehungsarbeit zu leisten.

Mit ihren Uberlegungen zur ganztigigen Gestaltung der Schule unter Einbezie-
hung von erzieherischen und freizeitpadagogischen Elementen haben die Reform-
padagogen einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der modernen Ganztagsschule

gleistet.

Einer der wichtigsten Reformer war HERMANN LIETZ mit seiner Vision der Lander-
ziehungsheime. Er hatte die Idee eines Gymnasiums in Internatsform, in dem der
Formalismus der alten Schule dadurch iberwunden werden sollte, dass die Schuler-
Innen untereinander und mit den Lehrerlnnen ein Gemeinschaftsleben in Naturna-
he fihrten (Ludwig 2005, S. 263). Leitidee war weniger die Wissensvermittlung,
sondern vielmehr die Erziehung mit einer ganzheitlichen Menschenbildung (Ludwig
2003, S.30), Schule sollte Lern- und Lebensstatte sein (Ludwig 2005, S. 264).
Organisatorisch wurden die Schiilerinnen in kleinen familiendhnlichen Verbiin-
den im Internat untergebracht, die eine zweite Heimat bieten sollten (Ludwig 1993,
S. 49). Das Kind wurde dabei als Wesen gesehen, dass sich selber bildet. Die erzie-
hende Person sollte dafiir Hilfsdienste leisten, indem sie hemmend auf uner-

winschte Anlagen und férdernd auf gute wirkt (ebd., S. 56). Wichtig war dazu die
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Gestaltung des Unterrichts. Bisher wurde versucht, das Wissen von auRen an die
Kinder zu bringen (durch Zwangsmittel u.a.). Nach Lietz lernte ein Kind aber nur
durch Eigeninitiative. Das heil3t, dass Schule das Interesse der Schiilerlnnen fir ein
Thema wecken und den Freiraum bieten sollte, um sich den Stoff selber anzueignen
(ebd., S.58).

Inhaltlich bestand der Schulalltag aus sportlicher Betatigung, praktischer Arbeit
und kiinstlerisch-musischen Elementen (ebd., S. 61). Der Tag an der Schule war
straff organisiert, sodass freie Nachmittage eingeraumt wurden, an denen man zur
freien Entfaltung eigenen Interessen nachgehen konnte. Zur Erholung wurden gera-
de in den Mittagspausen ruhige Stunden mit meditativen Elementen eingerichtet, in
denen Musik gehort und vorgelesen wurde(ebd., S. 62). Auch in den Abendstunden
lie man so den Tag ausklingen.

Grund fir die Notwendigkeit einer solchen Schule bestand fiir Lietz in sozialen,
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veranderungen, durch die Industrialisierung
hervorgerufen. Die Erziehungsmoglichkeiten der Eltern wurden eingeschrankt, so-
dass eine klare Trennung der Erziehung im Elternhaus und der Bildung in der Schule,
wie sie bisher strikt vollzogen wurde, nicht mehr moglich war (ebd., S. 59).

1898 griindete Lietz sein erstes Landerziehungsheim dieser Art. In den Jahren
1901 und 1904 folgten die nachsten. Doch der nétige finanzielle Aufwand, den viele
Familien nicht erbringen konnten, und die dauerhafte Trennung der Kinder von ih-
ren Familien machte Lietz klar, dass die Internatsform nur bedingt umsetzbar ist.
Deshalb stellte er Uberlegungen zu Tages-Land-, bzw. Tages-Waldheimen an (ebd. S.
71). Diese Tagesschulen sollten die Elemente der Landerziehungsheime mit der
Erziehung zu Hause verbinden. Am Stadtrand gelegen, gut erreichbar wollte Lietz
hier die freie Natur nutzen, aber auch die kulturellen Moglichkeiten der Stadt in den
Unterricht mit einbeziehen. 1919 schlug er zwar die Umsetzung dieses Konzeptes
vor, zu einer Verwirklichung kam es jedoch nicht (Ludwig 2005, S. 265).

Nicht nur Hermann Lietz setzte sich mit Konzepten der Landerziehungsheime ausei-
nander, sondern auch ERNST KAPFF entwickelte reformpadagogische Ansatze dieser
Art. Auch er forderte 1906 eine Neukonzeption von Schule auf Grund des gesell-
schaftlichen Wandels (Ludwig 2003, S. 30). Dabei sollte Schule durch intensive El-

ternarbeit die ,erlahmende Erziehungskraft” der Eltern starken (ebd., S. 30). Ebenso
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wie Lietz sah auch Kapff, dass die klare Trennung der Bildungsaufgabe der Schule
und der Erziehungsaufgabe der Eltern so nicht mehr zeitgemal ist. Gerade der feh-
lende nachbarschaftliche Zusammenhalt machte es notwendig, dass Schule mehr
erzieherische Aufgaben mit Gbernimmt (Ludwig 2005, S. 264). Kapff bevorzugte
jedoch nicht die Internatsform, sondern wahlte das Halbinternat als Schulform. In
Stadtrandlage sollte wie bei Lietz’ Tages-Landheimen der Aufenthalt an der frischen
Luft mit den Vorzligen der Stadt und dem Verbund des Elternhauses verkniipft wer-
den (Ludwig 2003, S. 31). Dabei brachte Kapff drei Argumente an gegen die Inter-
natsform (Ludwig 2005, S. 265):

- Die Schilerinnen sollten die Vorziige der Stadt mit ihren kulturellen Méglich-
keiten kennenlernen, auch wenn der Einfluss der industriellen Gesellschaft
schadlich sein kann.

- Die Familie konne zwar diese schadlichen Einfliisse nicht abfangen, ihr erzie-
herischer Einfluss diirfte jedoch nicht unterschatzt werden. Fir die Entwick-
lung der Kinder sei der Verbund der Familie unerlasslich.

- Die Unterbringung im Internat kénnten sich nur wenige Familien leisten.

Inhaltlich ging es dabei um die Gewdhrung wenigstens einer Mahlzeit (Mittag),

Durchflihrung einer Hausaufgabenbetreuung auch verbunden mit Forderunterricht,
Gestaltung eines abwechslungsreichen Schullebens, das Einbeziehen von Werkstat-
ten, Offnung der Schule nach auRen, aber auch im Sinne einer Exkursionspidagogik
und intensiver Elternarbeit. (Ludwig 2003, S.31). Es ging also auch hier wiederum
um einen Wandel von der Unterrichts- zur Erziehungsschule (Ludwig 1993, S. 78).
Die Organisation sollte dabei so sein, dass insbesondere am Vormittag der theoreti-
sche Unterricht stattfand. Im Anschluss an das gemeinsame Mittagessen mit lange-
rer Pause sollten dann am Nachmittag die technischen Facher, musische und kiins-
tlerische Ausbildung und sportliche Betatigung folgen (ebd. S. 79). Die Freizeitge-
staltung sollte aulRerhalb der Schule geschehen, wozu zwei von sechs Tagen schul-
frei gegeben wurde. Um gemeinsame Erlebnisse zwischen Schiilerinnen und Lehre-
rinnen zu schaffen, nahmen Exkursionen einen wichtigen Stellenwert ein. Dadurch

sollte Spiel und Ausflug und Schule mit der Umgebung verbunden werden (ebd.).
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Bis zum Beginn des Ersten Weltkrieges konnte das Konzept Kapffs nicht verwirk-
licht werden. Erst nach Ende des Weltkrieges wurden die Diskussionen zu diesem

Konzept wieder angeregt.

Kapff und Lietz waren zwar mit die bedeutendsten Reformpadagogen in der Lander-
ziehungsheim-Bewegung, jedoch gab es auch noch andere Konzepte, die diese Form
der Schule diskutierten. Insbesondere GUSTAV WYNEKEN, PAUL GEHEEB und KURT
HAHN sollten in diesem Zusammenhang noch genannt werden, da auch ihre Ge-
danken wichtig sind fir die Entwicklung der modernen Ganztagsschule.

In den Uberlegungen GUSTAV WYNEKENS war die oberste Maxime ,,Férdere den
Geist” (Ludwig 1993, S. 87). Er wollte mit seinem Schulkonzept weg von der Indivi-
dualisierung. Auch bei ihm vollzog sich die Entwicklung selbststandig und Erziehung
war nur Hilfe zur ,Menschwerdung” (ebd. S. 89). Dabei war die Kindheit vollig der
Natur unterlegen und der Geist noch lange nicht ausgebildet. Erziehung kann in die-
ser Phase nur der Disziplinierung und Gewohnung an die Gesellschaft dienen (ebd.
S. 90). In der Jugend, die fir ihn als wichtigste Entwicklungsphase galt, erwacht
dann der Geist und der junge Mensch ware voller Wissens- und Tatendrang (ebd.).
Im Gegensatz zu Kapff und Lietz hielt er die Familie fiir vollig ungeeignet diese
Erziehung zu ibernehmen. Sie diene nur der Fortpflanzung, Aufzucht und Pflege der
Kinder (ebd.). Die eigentliche Erziehungsarbeit mit dem Ziel, einen voll entwickelten
und freien Geist zu haben, konnte nur in der Schule geschehen. 1906 griindete er
dazu die ,freie Schulgemeinde Wickersdorf”. Auch sie bot dhnliche Inhalte wie die
Schulen nach Lietz und Kapff. Internatsmalig organisiert war hier das wichtigste
Merkmal der Typus der Gemeinde. Als Vorbilder fiir diese Schule dienten kldsterli-
che Orden, in denen ein fihrender Geist andere Menschen um sich schart (ebd. S.
92).

Bei PAUL GEHEEB war jeder Mensch von Anfang an ein einzigartiges Wesen. In
der Kindheit stecke eine Fiille an Moglichkeiten, denen auch in der Erziehung Rech-
nung getragen werden muisse (Ludwig 1993, S. 114). Es sollte genligend Raum vor-
handen sein, so dass sich das Kind frei entfalten und zu einer eigenstandigen Person
entwickeln kann. Erziehung kénne nur als indirekte und funktionale Einflussnahme

geschehen, da ein bewusstes Einwirken nicht der Individualitat gerecht wird (ebd. S
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116). Auch Geheeb verlangte, dass die Kinder vor den Gefahren des modernen Le-
bens zu schitzen sind, indem sie lernen missten, gegen den Strom zu schwimmen.
Doch eine Abkehr von der Gesellschaft fand auch er nicht angemessen (ebd. S. 117).
Nach diesem Prinzip griindete er 1910 die Odenwaldschule. Im Schulalltag galt das
Familienleben als Vorbild. Die Schilerlnnen fasste man in kleinen Gruppen zu soge-
nannten Familien zusammen und gab ihnen, z.B. mit einem Einzelzimmer, ein Stlick
Privatsphare (ebd. S. 129). Der Gefahr, die freie Entfaltung der Personlichkeit durch
eine zu intensive Gestaltung des Schulalltags einzuschranken, wirkte man durch
eine hohe Entscheidungsfreiheit der Schilerlnnen entgegen (ebd. S. 130).

Ein beispielhaftes Konzept der Reformpadagogik lieferte auch KURT HAHN mit
seiner 1920 gegriindeten Internatsschule Schloss Salem. Fiir ihn galt als die ent-
scheidende Entwicklungsphase die Pubertat, in der die Sexualtriebe zum Vorschein
kommen. Die Kindheit sei gepragt durch einen intensiven Wissens- und Betati-
gungsdrang und einer Lust an Spielen und Abenteuern. Wenn aber im Alter von ca.
15 Jahren die Geschlechtertriebe herauskommen, waren diese Eigenschaften be-
droht (Ludwig 1993, S. 142). In der Erziehung galt es nun die Frische und Starke der
Kindheit zu erhalten. Im Alter von 15 — 18 Jahren gebe es eine besondere Bereit-
schaft der Sinne und stark ausgepragte Wachsamkeit des Gemiits, die einen Taten-
drang auslosten, der einen entsprechenden Spielraum braucht (ebd. S. 143). Eine
starke Rolle spielten fiir Hahn auch die ,,menschlichen Verfallserscheinungen”, her-
vorgerufen durch die Herabminderung der Menschenkraft durch die Industrialisie-
rung (ebd. S. 144). Maschinen ersetzten menschliche Arbeiter, wodurch sich Starke
und Arbeitsfahigkeit zuriickbildeten. Ziel der Erziehung sollte daraus folgernd sein,
die Kinder wieder zu sittlichen Menschen zu bilden, einen Gemeinsinn und Gerech-
tigkeitsgefiihl hervorzurufen und die Krafte wieder zu fordern (ebd. S. 145). Erziehe-
rinnen schafften dabei die entsprechenden Voraussetzungen und fihrten die Schii-
lerInnen zur Sittlichkeit (ebd. S. 147). Da fur Hahn die Familie selbst auch vom Ver-
fall betroffen war, war eine Trennung der Kinder von den Eltern unumganglich.
Auch wenn es unbedingt notwendig war, die Kinder von den schadlichen Einfllissen
der Gesellschaft fernzuhalten, war es doch auch unumgéanglich die Verbindung zur
AuBenwelt beizubehalten (ebd. S. 188). Dies geschah vor allem durch die Durchfiih-

rung der praktischen Ausbildung bei Handwerkern in den umliegenden Orten. Trotz
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des schadlichen Einflusses der Kultur schrieb Hahn auch Konzepte fir Stadtrand-
schulen. Vor allem dadurch, dass die Wirkung der Landheime nicht zligig bis ins Volk
durchdringt, sah Hahn die Notwendigkeit dazu. Diese gestaltete er von der Organi-
sation her wie die Tages-Landheime Lietz’. In Naturndhe sollten neben theoreti-
schem Unterricht auch praktische, kiinstlerische und wissenschaftliche Tatigkeiten
erfolgen (ebd. S. 161). In Stadtnahe sollte die Schule dabei Teil der Nachbarschaft

werden.

Mit Beginn des ersten Weltkrieges wurden viele der reformpadagogischen Schulen
geschlossen und die Konzeptideen konnten nicht weiter umgesetzt werden. Doch
gerade die Situation nach dem Krieg machte es notwendig, dass in der Schule die
Jugendlichen aufgefangen werden mussten.

So erlebten ab 1918 die Waldschulen einen Aufschwung mit der Orientierung hin
zur Natur (Ludwig 2003, S. 33). Zunachst nur in den Sommermonaten geoffnet fir
gesundheitlich gefahrdete Schilerinne wurden viele insbesondere in den 20er Jah-
ren umgewandelt zu ganzjdhrig getffneten Tagesschulen fir alle Jugendlichen
(ebd.).

Die WALD- UND FREILUFTSCHULBEWEGUNG entstand jedoch schon friher um
die Jahrhundertwende, aus der Zusammenarbeit von Medizinern und Padagogen
(Ludwig 2005, S. 266). Friih kritisierten Mediziner die Uberbiirdung der Schiilerin-
nen, wie sie von mir schon in Kapitel 3.1.1. dargestellt wurde. Schule, wie sie derzeit
aktuell war, konnte gesundheitlich benachteiligte Schilerlnnen nicht auffangen,
sondern verstarkte die Nachteile, die diesen Schiilerinnen zukamen. Sie nahm keine
Riicksicht auf die gesundheitlichen Bediirfnisse der Kinder und war sich kaum des
Zusammenhanges zwischen korperlicher Konstitution und geistigen Leistungen be-
wusst (Ludwig 1993, S. 211).

Als Hauptursache dafir, dass immer mehr Schiilerinnen dem Unterricht physisch
nicht gewachsen waren, wurden unzureichende Erndhrung und ungesunde Wohn-
verhaltnisse gesehen (ebd.). Dazu kam ein Mangel an Parks, Garten und Spielplat-
zen in Stadten. Um die gesundheitlich gefahrdeten Kinder zu unterstiitzen, entstan-
den in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts drei Formen der Hilfe (ebd. S. 212):

- Kinderheilstatten der Sol- und Seebader: Kuraufenthalte fir krankliche Kinder
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- Ferienkolonien: auf dem Land in der Ferienzeit wurden Kinder betreut

- Stadt-/Halbkolonien: am Stadtrand gelegene Tageseinrichtungen fur Ferien.
Die bisherigen Unterstitzungsformen reichten jedoch nicht aus, da sie Uber be-
schrankte Zeitraume liefen und keine bildungsmaRige Férderung der Kinder bein-
halteten (ebd. S. 213). Deshalb wollte man in der Waldschulbewegung eine Synthe-
se finden aus Gesundheitsfiirsorge und Bildungshilfe fiir gesundheitlich gefahrdete
Kinder (Ludwig 2005, S.266).

In Charlottenburg wurde 1904 die erste Schule dieser Art er6ffnet, mit dem Ziel
insbesondere krankliche Kinder aus der Stadt gesundheitlich zu férdern durch Auf-
enthalte an der freien Natur, eine gesunde Erndhrung, hygienische Lebensweise,
Bewegung und Spiel und Ruhe (ebd. S. 266f). Schon 1906 war dieses Konzept eine
verbreitete Idee, sodass 1910 nicht nur Volksschiilerinne in diese Schulen aufge-

nommen wurden, sondern auch Schiilerinnen der héheren Schulen (ebd. S. 267).

Als letzte bedeutende reformpadagogische Bewegung muss hier noch die ARBEITS-
SCHULBEWEGUNG genannt werden. lhre Wurzeln liegen in den Industrieschulen
des 17. Jahrhunderts, in denen zu sozialen und 6konomischen auch padagogische
Motiven kamen (Ludwig 1993, S. 242). Grundannahme dieser Bewegung war, dass
eine eigenstandige Tatigkeit von Kindern die beste Moglichkeit fiir sie ist, um zu
lernen. Im 19. Jahrhundert gewann die Erziehung zur und durch Arbeit an Bedeu-
tung, da die Trennung von Elternhaus und Arbeitsstatte eine Einflihrung ins Arbeits-
leben durch das Miterleben zu Hause immer weniger moglich machte (ebd.). Da-
durch kamen Uberlegungen auf, Arbeitsunterricht (Handfertigkeitsunterricht) als
Schulfach neben den anderen Schulfachern einzufiihren. Die zwei Bedeutendsten
Theoretiker dieser Richtung waren Georg Kerschensteiner und Paul Oestreich.
GEORG KERSCHENSTEINER legte als Aufgabe der Schule fest, brauchbare Staats-
birger zu erziehen (Ludwig 1993, S. 245). Bei ihm ging es darum, in den jungen
Menschen ein Bewusstsein fiir Arbeit zu entwickeln, in dem Sinne, dass sie ihre Ar-
beit zum Wohle der Gesellschaft leisten (ebd. S. 249). Dabei diente Arbeit durchaus
als Mittel fir Schule, um Anstrengungsbereitschaft hervorzurufen, Mut zur Selbst-

Uberwindung zu geben und zu lernen, egoistische Wiinsche zugunsten der Vollen-
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dung eines Werkes zurlickzustellen (ebd. S. 246). Wichtig war hierbei, dass der
Schiiler aus eigenem Antrieb, d.h. selbsttatig handelt (Ludwig 1993,S. 248).

1919 entstand der Bund Entschiedener Reformer unter der Flihrung PAUL OEST-
REICHS. Das Einheitsschulmodell des Bundes stellte die Grundlage fiir Oestreichs
»elastische Einheitsschule” dar. Nach der vierjahrigen Grundschule sollten die Schi-
lerinnen aufgeteilt werden auf Allgemeinschulen fiir Normalbegabte, eine Begab-
tenschule fiir ,Ubernormale” und eine Ausbildung fiir schwicher befihigte (Ludwig
1993, S. 259). Neben den Bildungsaufgaben bekam die Schule hier auch Erziehungs-
aufgaben, indem sie eine Erziehungsgemeinschaft aus Lehrerlnnen, Eltern und
Schilerlnnen darstellen sollte (ebd. S. 260). Schule sollte nicht mehr nur Lernwelt
sein, sondern auch die Mdglichkeit vielfaltiger Erfahrungen bieten. Daflir sollte zwar
mehr Zeit an der Schule verbracht werden, diese jedoch mit weniger Unterrichts-
stunden als in den (blichen Schulen bestiickt sein (ebd.).

Der Mensch galt bei Oestreich als plastisches Wesen, das nicht auf bestimmte
Zige festgelegt ist, jedoch in seinen Anlagen durch die Gene vorbestimmt wird
(ebd. S. 261). Erziehung geschahe dabei nicht nur durch den Einfluss bestimmter
Personen, sondern durch die Wirkung aller Lebensumstande. Jede einzelne Person
sollte in dieser Theorie seinen eigenen Weg finden, um eine individuelle Persénlich-
keit zu werden. Das Wirken der Erzieherlnnen bestand darin, dass sie sich ein Bild
machten von der zukiinftigen Person des Kindes um den Entwicklungsprozess in
diese Richtung hin zu unterstiitzen (ebd. S. 262f). Entsprechend der Theorie des
nicht vorgepragten Menschen distanzierte sich Oestreich von seiner Trennung der
Kinder nach Begabung, sondern entwarf ein Konzept einer Gesamtschule, in der alle
Kinder unterrichtet und nach ihrer Begabung in Kurse eingeteilt werden (ebd. S.
265).

Das Konzept der Schule nach Oestreich kann in drei Begriffen beschrieben wer-
den: zum einen sollte sie Lebensschule, zum anderen Produktionsschule sein und
letztendlich ginge dies nur in Form einer Ganztagsschule (ebd. S. 266 ff). Lebens-
schule meinte dabei Gesamtschule als Schule, die in das Leben um sich herum integ-
riert ist, andererseits aber auch das Leben der Gesellschaft in sich einbezieht. Prak-
tisch-technisches und praktisch-soziales Handeln sollte in der Gesamtschule als Pro-

duktionsschule Bestandteil sein. Die Schiilerlnnen sollten den Umgang mit Maschi-



25

nen, Werkzeug und verschiedenen Materialien lernen durch schopferisches Tatig-
sein. Diese Aufgaben konnten natirlich nur unter mehr Zeitaufwand wahrgenom-

men werden, dass heillt also in Form einer Ganztagsschule.

3.1.3. Bruch mit reformpadagogischen Konzepten zur Zeit des 3. Reiches

Grundlegende Ideen zur Entwicklung der modernen Ganztagsschulen wurden durch
die Reformpadagogen gelegt. Fragwiirdig ist also nun, ob und wie diese Konzepte

zur Zeit der rigiden Rassenpolitik des Dritten Reiches liberleben konnten.

Mit der Machtiibernahme der Nationalsozialisten 1933 wurden sofort Verdanderun-
gen im Schulsystem vorgenommen. In den Jahren bis 1936 ging es hierbei zunachst
um Gleichschaltung der Schulen und Erziehungsinstanzen zu Gunsten der ideologi-
schen Schulung (Ludwig 1993, S. 315). Die reformpadagogischen Schulen wurden
aufgel6st, wenn sie Privatschulen waren, wurden sie mit entsprechenden Auflagen
und Anpassungen zunachst toleriert (ebd. S. 315). Oberstes Ziel der Schule wurde
die Erziehung der Schiilerinnen zum nationalsozialistischen Menschen. Insgesamt
bezogen sich die Verdnderungen im Schulsystem zunachst auf die inneren Struktu-
ren, auBerlich wurde das Schulwesen weitestgehend beibehalten. Es sollte ein
Schein von Kontinuitdt gewahrt werden, um sich die Loyalitdt des Volkes zu sichern
(ebd. S. 316). Auch wenn nach aufRen hin die Integrationsfunktion der Schule so be-
tont werden sollte, war jedoch der bevorzugte Ort nationalsozialistischer Einfluss-
nahme die Hitlerjugend (HJ). Vor allem durch die Verordnung zur Mitgliedschafts-
pflicht in der HJ aus dem Jahre 1936 wurde dies noch zusatzlich bekraftigt (ebd.)
und die Stellung der Schule grundlegend geschwacht. Erfillte sie auch vorher schon
oft Dienste im Sinne der Jugendorganisation (Mitgliederwerbung, Freistellung fir
Aktionen der HJ), wurde ihr nun eine eigensténdige Arbeit immer mehr erschwert.
Zunehmend misstraute die HJ den Schulen und wollte sich die Flihrungsrolle bei der
Nazifizierung der Jugend sichern (ebd.)

In den Jahren von 1936 bis 1939 erfolgten auch grundlegende dulRerliche Refor-

men in den Schulen (ebd.). In den héheren Schulen wurden neben der Verkiirzung
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der Schulzeit auch eine Reduzierung der Typenvielfalt vorgenommen. Dagegen
wurde eine allgemeine Schulpflicht von acht Jahren eingefiihrt. Auch die Unter-
richtsinhalte wurden endgiiltig dem Ziel der Verbreitung des nationalsozialistischen
Gedankengutes angepasst. Wurden bis dato alte Lehrblicher genutzt und mit ent-
sprechenden Heften und Materialien erganzt, geschah nun eine weitgehende Ein-
flihrung neuer Schulblicher (ebd.). Diese duBeren Reformen wurden 1940 mit der
Einfihrung der Hauptschulen nach oOsterreichischem Vorbild fortgesetzt (ebd. S.

317).

Insgesamt hatte die Schule in den Vorstellungen Hitlers nur eine sehr untergeordne-
te Rolle in der Erziehung der Kinder. Er selbst hatte ein sehr distanziertes Verhaltnis
zur Schule als Instanz der Wissensvermittlung und Schulung des Intellektes (ebd.).
So wurden auch die traditionellen Erziehungsziele im Dritten Reich zwar beibehal-
ten, jedoch umgewertet:
1. Oberstes Erziehungsziel war kerngesunde Korper , heranzuziichten®,
2. Erst danach kam die Ausbildung der geistigen Fahigkeiten
a) mit der Entwicklung des Charakters, insbesondere der Forderung der Wil-
lens- und Entschlusskraft, verbunden mit der Erziehung zur Verantwor-
tungsfreudigkeit noch vor

b) der wissenschaftlichen Schulung, die an letzter Stelle stand.

Die untergeordnete Rolle der Schule und Monopolstellung der HJ in der auRerunter-
richtlichen Erziehung machen deutlich, dass von einem Ausbau von ganztagigen
Schulen zur Zeit des Dritten Reiches nicht die Rede sein kann, sondern die Vormit-
tagsschule als Unterrichtsanstalt noch gefestigt wurde (Ludwig 1993, S. 324). Eine
wichtige Rolle spielte die Lager- und Internatserziehung. Auch wenn hier einige
Elemente dulerlich durchaus von reformpadagogischen Ansatzen lbernommen
wurden (ebd. S. 320), ist die Zielsetzung, ndmlich die ungestorte gemeinschaftliche
Erziehung im Sinne des Nationalsozialismus (ebd. S. 319), nicht mit den Absichten
eigenstandige Individuen hervorzubringen vergleichbar. Insbesondere im Zweiten
Weltkrieg wurde gern die Internatsform genutzt, da man hier schulisches Lernen

verbinden konnte mit dem pragenden Gemeinschaftsleben des Lagers (ebd. S. 320).
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Als Vorbilder galten hier militdrische Kadettenanstalten (ebd.). Dementsprechend
sah auch die inhaltliche Gestaltung des Lagerlebens aus: Friihsport, Appelle, Lager-
dienste, Feiergestaltung, Sport und Gemeinschaftsleben.

Diese militarisierten Inhalte der Erziehung im Lagerleben legen auch die dominie-
rende Rolle des Fiihrer-Gefolgschaftsprinzips nahe. Hier ging es darum, zum einen
freiwillige Verantwortung, d.h. im turnusgemalRen Wechsel zugewiesene Aufgaben
libernehmen, und verantwortliche Fiihrung, d.h. formgerechte Befehle zu erteilen
und auszufiihren, zu lernen und so Selbstvertrauen zu gewinnen und zum anderen

sich unterzuordnen und zu gehorchen (ebd. S. 322).

Die Verwirklichung reformpadagogischer Konzepte ab 1933 lief vor allem im Aus-
land weiter. Mit der Machtibernahme der Nationalsozialisten flohen viele deutsche
Reformpadagogen ins Exil, da nur so die Moglichkeit fiir sie bestand an der interna-
tionalen Reformpéadagogik teilzunehmen (Ludwig 1993, S. 326). Dort konnten gera-
de so bekannte Reformer wie Geheeb und Hahn neue Akzente in ihren Konzeptio-
nen setzen (ebd. S. 327). Kennzeichnend fir alle reformpadagogischen Konzepte
dieser Zeit war vor allem, dass sie weniger zivilisationskritisch waren. Durch die
internationalen Erfahrungen wurden ebenfalls Frieden und internationale (Volker-)
Verstandigung feste Elemente (ebd.). Bis zum Zweiten Weltkrieg konnten so die
reformpadagogischen Bemihungen weitergefihrt werden. Erst der Ausbruch des
Krieges rief einen weitestgehenden Stillstand hervor (ebd. S. 326).

Doch nicht nur auBerhalb Deutschlands war ein Weiterleben der reformpadago-
gischen Bewegung moglich. Mindestens bis 1936, teilweise sogar bis zum Beginn
des Zweiten Weltkrieges konnten die Konzepte in Nebenrdumen und Nischen des
Systems fortgefiuhrt werden (ebd. S. 328). Bis 1938/39 bot gerade das judische Bil-
dungswesen zunachst Raum fiir Reformpadagogik, da die jidischen Einrichtungen
kaum durch das Regime kontrolliert wurden (ebd. S. 328). Sie konnten ab 1933 auf-
leben, da die judische Bevolkerung aus den deutschen Schulen ausgeschlossen wur-
de und in eigene Einrichtungen gedrangt wurde. Die héhere Schiilerzahl an den ju-
dischen Schulen machte es nun notwendig, dass auch neue Lehrerinnen eingestellt

wurden, die haufig aus dem reformpadagogischen Bereich abstammten.
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Doch auch auBerhalb der jlidischen Schulen konnte Reformpadagogik praktiziert
werden. Ein wichtiges Beispiel hierfiir bietet die Volksschule in Tiefensee ca. 40 km
von Berlin, 1933 in seiner reformpadagogischen Form unter der Leitung von Adolf
Reichwein entstanden (ebd. S. 329). Diese Schule, die bis 1939 existierte, berief sich
auf die Landerziehungsheime. Reichwein wollte, dass die Reformkonzepte, zur Not
auch im Verborgenen, weitergefiihrt werden. In seiner Schule sollten dabei die
Schilerlnnen zu selbststandigen Personlichkeiten gepragt werden (ebd. S. 332).
Bedeutend fir Reichwein war, dass das Kind lernt, sich aus sittlichem Selbstzwang
unterzuordnen (ebd.). Erzieherinnen sollten dabei Autoritat auf Grund ihrer eigenen
Kompetenzen und der damit verbundenen Vorbildfunktion haben. Auch hier wurde
das Zivilisationskritische abgelegt und die Einfihrung der Jugend in die 6konomi-
schen und sozialen Bedingungen der modernen Arbeitswelt als Bestandteil der
schulischen Arbeit angesehen (ebd. S. 334). Die Inhalte mit Sport, Spiel, Unterricht
und auch musisch-kiinstlerischer Bildung waren dhnlich der der Landschulheime,
wobei Tiefensee nicht als Ganztagsschule organisiert war, jedoch die Moglichkeit
nachmittaglicher Aktionen bot (ebd. S. 337).

AuBerhalb der genannten Moglichkeiten war ein Weiterleben der Reformpéada-
gogik nur unter Anpassungen moglich. Die Lietz-Heime sowie die Odenwaldschule
und Schloss Salem passten sich duRerlich an, versuchten jedoch innerlich die refor-
merische Erziehungspraxis aufrechtzuerhalten (ebd. S. 342). Auch die Waldschule
Charlottenburg konnte bis in die 1930er Jahre hin (iberleben. Sie erreichte sogar mit
Akzentverschiebungen in der Mitte der 30er Jahre ihren Hohepunkt, wurden doch
ihre Moglichkeiten mit Natur- und Stadtnahe als vorteilhaft angesehen (ebd. S.
345).

Im alltaglichen Unterricht versuchten einige Lehrerlnnen im Geheimen reform-
padagogische Einfllisse zu nutzen. Diese Versuche der unpolitischen, humanen

Erziehung in der Schule bleiben jedoch weitestgehend unbedeutend.

Insgesamt kann also im Dritten Reich nicht von einem Ausbau von Ganztagsschulen
die Rede sein. Da zu dieser Zeit die reformpadagogischen Bemihungen der Jahr-

hundertwende und der Weimarer Zeit weitestgehend eingeddammt wurden, ist also
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wichtig zu schauen, wie es zur Entwicklung der modernen Ganztagsschule nach dem

Zweiten Weltkrieg gekommen ist.

3.1.4. Ganztagsschulen nach dem 2. Weltkrieg in der BRD

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges lag fiir die gesellschaftliche Entwicklung
eine einmalige Situation vor. Die Normen und Werte der NS-ldeologie zerfielen
ebenso wie die vom Staat geschaffenen Strukturen. Viele Familien waren durch den
Krieg zerrissen und unvollstiandig, die Staatsjugend des Dritten Reiches konnte kei-
nen Leitbilder mehr bieten fiir die Erziehung der jungen Menschen und auch die
schulischen Strukturen boten keine Grundlage fir die Siegerméachte. Dieser Rahmen
bot nicht nur sehr gute Voraussetzungen fiir (Schul-) Reformen (Ludwig 1993, S.
354), sondern machte die Einflihrung ganztagiger Schulen notwendig (Appel 2004, S
18), um der Halt- und Wertlosigkeit entgegenzuwirken und die Jugendlichen von der
StralRe zu holen. So kam es auch, dass gerade in der Zeit von 1945 — 1955 die wich-
tigen Formen ganztagiger Schulerziehung konzipiert wurden, wie sie auch heute
noch diskutiert werden (Ludwig 2003, S 37).

Hauptbegriff der Politik der Siegermachte war zunachst die Reeducation (,Umer-
ziehung”), die zunachst alle MalRnahmen beinhaltete, die auf Beseitigung des Fa-
schismus aus dem Leben und dem Bewusstsein des deutschen Volkes zielten, ver-
knlGpft mit der Demokratisierung (Ludwig 1993, S. 355). Ziele fur die Politik im All-
gemeinen, die auch fiir das Erziehungswesen galten, waren zu dieser Zeit Entnazifi-
zierung, Entmilitarisierung und Demokratisierung (ebd.).

Vorstellungen, wie eine Schulreform auszusehen habe, waren kaum vorhanden.
Klar war in der Nachkriegszeit vor allem, dass es noétig ist, die Schulen schnell wieder
zu erdffnen, um die Kinder und Jugendlichen von der StraRe zu bekommen (ebd. S.
356). Deswegen zeigten die Besatzungsmachte Reformen gegeniiber zunachst keine
Offenheit, sondern tibernahmen die Strukturen des Schulwesens der Weimarer Zeit
(ebd.). Auch von Seiten deutscher Padagogen aus wurde nicht viel dazu beigetra-
gen, dass eine umfassende Schulreform vorgenommen wurde (ebd. S. 357). So war-

en die ersten Reformen vor allem innerer Art, da duRere Reformen schon auf Grund
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materieller Bedingungen nicht vollzogen werden konnten (ebd. S. 358). Vor allem
ein Wertewandel musste schnell durchgefiihrt werden zusammen mit einer Diszip-
linierung der Schiilerinnen. Auch die Lehrplangestaltung, Methodik und Lehr-
/Lernmittel waren bedeutend, um die vorab genannten Ziele zu verwirklichen.

Zum Ende der 40er Jahre hin wurden dann erste tiefergehende Reformvorstel-

lungen entwickelt. Eine fur alle Siegermachte geltende Reform, die nur wenig um-
gesetzt wurde, wurde 1947 durchgefiihrt. Hier ging es vor allem um gleiche Bil-
dungschancen fir alle Jugendlichen, eine Vollzeitschulpflicht von neun Jahren, die
Gewabhrleitung einer qualifizierten Lehrerausbildung und die Festlegung von Erzie-
hungszielen und —inhalten (ebd. S. 359f). Der Hohepunkt der Diskussion zur Schulre-
form wurde 1947 — 1949 erreicht mit der Debatte um den Ausbau des Kindergar-
tenwesen, die Offnung der Volksschule auch in der Freizeit, die Linge der Grund-
schule und die Anzahl der Pflichtschuljahre (ebd. S. 359, 361).
Gerade in den 50er Jahren kamen dann von Schulpadagogen Rufe nach einer Neu-
orientierung des Schulwesens (Appel 2004, S. 19). Auch wenn die Rufe nach Tages-
heimschulen nur am Rand geschahen und von einer unmittelbaren Verwirklichung
weit entfernt waren (Ludwig 1993, S. 364), sind diese Konzepte doch von Bedeu-
tung fur die weitere Entwicklung der Ganztagsschulen.

Vor allem LINA MAYER-KULENKAMPFF und HERMANN NOHL gaben erste Ansto-
RBe zur Grindung von Tagesheimschulen nach dem Zweiten Weltkrieg. KULEN-
KAMPFF bezog sich dabei vor allem auf die N6te nach dem Krieg und die familidaren
Probleme, die durch die Schule erganzt werden missten (ebd. S. 364ff). NOHL da-
gegen forderte ganztagige Schulformen unabhangig von den Folgen des Krieges
(ebd. S. 380ff). Schule sollte den jungen Menschen ermdoglichen, ein selbstverant-
wortliches Leben in der Kultur zur flihren. Nohl vertrat dabei die Meinung, dass
Schule isoliert von der Lebens- und Erfahrungswelt der Kinder ist. Beide bezogen
sich dabei auf die Landerziehungsheimbewegung und bevorzugten konkret die Ta-
gesheimschulen (nach Lietz).

Weitere Konzepte (ebd. S. 408 — 436) bedirften einer gesonderten Untersu-
chung. Ich mochte hier nur erwdhnen, dass sich die weiteren entwickelten Konzepte
auf friihere reformpadagogische Ansatze beziehen, dabei aber alle eine Tagesform

gegeniiber dem Internat vorzogen. Inhaltlich forderten sie eine mehr freizeitliche
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Ausrichtung der Schulen mit Lebensnihe und Offnung nach auBen. Insgesamt trug
aber die groBe Verunsicherung im Volk dazu bei, dass die Reformideen nicht unmit-
telbar umgesetzt wurden (ebd. S. 452). Bis Mitte der 60er Jahre erfolgten erste Um-

setzungen von Ganztagsschulkonzepten daher nur in experimenteller Form.

1955 wird aus einer Tagung des 1953 gegriindeten ,, Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen” die ,,Gemeinniitzige Gesellschaft Tagesheimschule
e.V.” gegrindet (Ludwig 1993, S. 464), die heute noch als Ganztagsschulverband
agiert. Schon damals versuchte sie den Gedanken der Tagesheimschule durch Ta-
gungen, Zeitungsartikel, Aufsatze zu verbreiten (ebd. S. 465). Im selben Jahr wird
mit dem Duisseldorfer Abkommen ein Schritt in Richtung Schulreform gemacht: Die-
ses schreibt eine konkrete Schulstruktur fest und erlaubt Versuche mit Schulen,
wenn auch nur im Rahmen dieser Schulstruktur (ebd. S 463).

In der Zeit bis 1960 erfolgen die ersten Realisierungen von Tagesheimschulkon-
zepten. Regensburg macht 1954 den ersten Schritt, indem es klassenweise Versu-
che macht mit ganztagiger Schule (ebd. S. 498). Weitere Stadte folgen mit Versuchs-
schulen zu gebundenen (obligatorischen) oder offenen ganztagigen Schulen sowie
der Einfiihrung einer Fiinf-Tage-Woche (ebd. S 499 ff). Ahnlich ist dabei immer die
Aufteilung in Vormittagsunterricht, Mittagspause mit meist gemeinsamem Mittag-
essen und dem Nachmittag mit Hausaufgabenbetreuung und verschiedenen Inter-
essengemeinschaften.

Ab 1960 kann man von einer Konsolidierung der Tagesheimschulen sprechen
(ebd. S. 515). Nicht nur bei vielen Bildungspolitikern und Erziehungswissenschaft-
lern galt sie als Schule der Zukunft, sondern auch Industrie und Wirtschaft sahen
gerade in Bezug auf die Berufsvorbereitung die Vorzilige ganztagiger Schulorganisa-
tion (ebd. S. 517). Dabei wurden immer mehr Forderungen laut, Tagesheimschulen
auszubauen weg von einer Form der sozialen Hilfe hin zur Schule fiir alle (ebd.).
Man sah die Tagesheimschule als Modell der Gesellschaft, in dem verschiedene
Interessen aufeinanderstoRen, Gruppenauseinandersetzungen stattfinden kdnnen
und die Schilerlnnen soziale Kompetenzen erlernen konnen (ebd. S. 518). Insge-

samt fand die Ganztagsschule zu dieser Zeit Beflirworter unter Politikern, Eltern und
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Erziehungswissenschaftlern, jedoch nur unter der Pramisse, sie als zusatzliches An-

gebot fir alle auszubauen und nicht zur Pflichtschule werden zu lassen (ebd. S. 520).

Neue Schritte in Richtung einer Reform wurden 1964 gemacht, als Schulversuche
eingerdaumt wurden, die auch von der Grundstruktur des Schulsystems abwichen
(ebd. S. 545). Im Februar 1968 verabschiedete die Bildungskommission des deut-
schen Bildungsrates sogar eine Empfehlung zur Einrichtung von Schulversuchen mit
Ganztagsschulen in groBer Bandbreite unter der Koordination, Anleitung und Be-
gleitung einer unabhéangigen Stelle (ebd. S. 546). Neben den schon bekannten An-
satzen sollten dabei die Lehrerlnnen nicht mehr die allumfassende Verantwortung
haben, sondern verschiedene Berufsgruppen sollten in der Schule zusammenarbei-
ten (ebd. S. 548). Auch wenn die Bedeutung dieser Schulen durchaus schon aner-
kannt war, wurde diese Empfehlung jedoch so nicht umgesetzt (ebd.).

Ein Jahr spater folgte dann ein Vorschlag zum Ausbau von ganztagigen Gesamt-
schulen als zentrale Bildungsstatte (ebd. S. 549). Hier ging es jedoch weniger um die
sozialpadagogischen/erzieherischen Hintergriinde fiir eine Ganztagsschule, sondern
mehr um die unterrichtlichen Zwecke (ebd. S. 552).

Zu diesem Zeitpunkt, Mitte der 60er, wurden die Forderungen nach Humanisie-
rung der Schule in dem Sinne immer starker, sich von der bloBen Unterrichtsschule
abzuwenden hin zur erzieherisch tatigen Schule (Appel 2004, S. 19). Insgesamt war
das wichtigste Motiv fiir die Entwicklung von Ganztagsschulen von 1965 — 1975 die

Egalisierung von Bildungschancen (Ludwig 1993, S. 556).

In zunehmendem Male lieBen jedoch die Diskussionen um die Ganztagsschulen
nach und wurden erst Mitte der 70er wieder starker aufgenommen. Immer mehr
Sozial- und Erziehungswissenschaftler erkannten, dass sich ein gesellschaftlicher
Wandel vollzieht, der neue Formen des Lehren und Lernens notwendig macht (Ap-
pel 2004, S.19). Bis in die 80er Jahre geschah jedoch nicht viel, um diese Ansatze
umzusetzen. Erst spater wurden diese Diskussionen wieder aufgenommen (ebd.).
Vor allem von Sozialpddagoglnnen gingen zunehmend mehr Impulse aus zur Ge-
staltung von ganztagigen Schulen. Sie entdeckten die Schule als sozialpadagogisches

Handlungsfeld (Ludwig 1993, S. 568). Aus diesen Forderungen nach sozialpadagogi-
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scher Arbeit entstand letztendlich der Begriff Schulsozialarbeit, die nicht nur mehr
Storungen im System auffangen wollte, sondern forderte, insgesamt fester Bestand-
teil der Schule zu werden (ebd. S. 569). Schule sollte damit wieder verstarkt Lebens-
und Erfahrungsraum werden, gemeinwesenorientierte Schule im Sinne einer Nach-
barschaftsschule sein (ebd. S. 573). Als zunehmend grolRes Problem stellte sich auch
die fehlende Integration von Migranten heraus (ebd. S.574). So ergaben sich aus
dem gesellschaftlichen Wandel veranderte Anforderungen an die Schule: Neben
dem bloRen Wissenserwerb musste auch eine spielerische, musische, handwerkli-

che und sportliche Befahigung hinzukommen (ebd. S. 575).

Trotz aller Bemihungen lieRen die Diskussionen zur Ganztagsschule in den 80er
Jahren wieder nach (ebd. S. 577) und so ergab 1991 eine Erhebung, dass die Liicke
zwischen dem Angebot an ganztdgigen Schulen und der Nachfrage deutlich groRer

ist als angenommen (Appel 2004, S. 20).

3.2. Hintergriinde zur Entwicklung und Organisation der Ganztags-

schulen im 21. Jh.

In den 1990er Jahren ist es weitestgehend ruhig um die Ganztagsschulen geblieben.
Erst im Jahr 2003 gab es eine grundlegende Veranderung in Bezug auf die Entwick-
lung von Ganztagsschulen: Am 12. Mai diesen Jahres wurde gemeinsam von Bund
und Ldndern die Verwaltungsvereinbarung zum Investitionsprogramm ,Zukunft
Bildung und Betreuung” (1ZBB) unterzeichnet (BMBF [1] 2009, Internetquelle).
Grundlage fiir diese Entwicklung waren die sieben Handlungsfelder, die die Kul-
tusministerkonferenz (KMK) 2001 beschloss, um auf die schlechten Ergebnisse der
PISA-Studie zu reagieren (BMBF [2] 2009, Internetquelle). Eines davon beinhaltete
den Ausbau von Ganztagsschulen (ebd.). Wichtige Punkte in Bezug auf die Pisa-
Studie waren dabei, dass in Deutschland, gerade im Vergleich zu anderen europa-
ischen Landern, eine besonders schlechte Integration von Schiilerinnen mit Migrati-

onshintergrund erreicht wird und die soziale Herkunft immer noch sehr entschei-
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dend ist fir den spateren Bildungsweg (ebd.). Ein weiterer Faktor fiir die Einflihrung
des 1ZBB waren zunehmende Winsche nach flexiblen (ganztagigen) Bildungs- und
Betreuungsangeboten, um Familie und Beruf besser vereinbaren zu kénnen (ebd.).
Zunachst soll mit dem IZBB fiir den Zeitraum von 2003 bis 2007 mit einer Finanz-
spritze von vier Milliarden Euro die Einrichtung von Ganztagsschulen unterstiitzt
werden (Fees 2005, S. 126). Eingesetzt werden soll die Finanzhilfe laut der Verwal-
tungsvereinbarung fir den Aufbau neuer Ganztagsschulen, die Weiterentwicklung
bestehender Schulen zu Ganztagsschulen, der Schaffung zusatzlicher Platze an be-
stehenden Ganztagschulen und die qualitative Weiterentwicklung von Ganztags-
schulen (BMBF [3] 2009, Internetquelle). Konkret erfasst dies alle erforderlichen
MaBnahmen zum Neubau, Ausbau, Umbau und zur Renovierung sowie Investitio-
nen in die Ausstattung und die damit verbundenen Dienstleistungen (ebd.). Eine
kostenneutrale Verlangerung macht es moglich, dass das Angebot von den Landern
noch bis zum 31.12.2009 genutzt werden kann (BMBF [1] 2009, Internetquelle).
Ziel des Investitionsprogrammes ist es dabei, eine moderne Infrastruktur im
Ganztagsschulbereich zu schaffen und einen Anstol zu geben fir ein bedarfsorien-
tiertes Angebot in allen Regionen sowie eine Qualitatsverbesserung des Bildungs-

systems zu erreichen (BMBF [3] 2009, Internetquelle).

Begleitet wird das IZBB seit dem Herbst 2004 vom Programm ,ldeen fiir mehr!
Ganztagig lernen” (Durdel/Knauer 2006, S. 21). Umgesetzt und moderiert von der
deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und geférdert von Bund, Landern und
dem europaischen Sozialfond (ESF), dient es dem Aufbau von Unterstiitzungsstruk-
turen flr Ganztagsschulen (ebd. S. 25). Nicht nur die Forderung baulicher MaRnah-
men soll dabei gewahrleistet werden, sondern vor allem die Sicherung der Qualitat
der padagogisch-inhaltlichen Gestaltung ist dabei grundlegend.

Als Teil des Begleitprogrammes wurden 2005/2006 zur Unterstlitzung, Vernetzung
und Information der Ganztagschulen Serviceagenturen in den meisten Bundeslan-
dern ausgebaut (Durdel/Knauer 2006, S.26) in Zusammenarbeit von der DKJS und
den Landesministerien (DKJS 2009, Internetquelle). Mit Ausnahme Bayerns kénnen
sich hier Schulen, aber auch einzelne Personen (wie Eltern, Lehrerlnnen, Schilerln-

nen) hinwenden zu Fragen, Anregungen und Ideen (ebd.).
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3.3. Konzeptionelle Grundlagen: Rahmenbedingungen und Organisa-
tion von offenen, teilweise gebundenen und gebundenen Ganz-

tagsschulen

Das 1ZBB und die Verwaltungsvereinbarung dazu geben nicht nur den gesetzlichen
Rahmen fiir den Ausbau von Ganztagsschulen, sondern schreiben auch konkret
Mindeststandards fiir die Organisation vor. Demnach muss eine Schule, die den
Titel Ganztagsschule haben mdchte, eine zeitliche Mindestangebotsdauer erfiillen,
von ganztagigen Angeboten an mindestens drei Tagen pro Woche mit wenigstens
sieben Zeitstunden (Fees 2005, S. 127). Der Tag sollte dabei von Angeboten fiir das
Mittagessen (Snacks oder warme Mahlzeiten) gegliedert werden. Besonders be-
deutsam ist jedoch erst die dritte Rahmenbedingung, die besagt, dass die nachmit-
taglichen Angebote in einem konzeptionellen Zusammenhang stehen missen zum
verpflichtenden Unterrichtsteil. Somit kann sich also eine Schule mit losgel6sten
Betreuungsangeboten am Nachmittag, wie z.B. Hort, noch keine Ganztagsschule
nennen. Erst die Angebote, die im Zusammenhang mit dem Unterricht stehen, z.B.
Hausaufgabenbetreuung, Projektarbeit, Exkursionen, machen diese Bezeichnung
moglich.

Es ist also auch schon zu erkennen, dass das IZBB zwar Vorgaben macht, jedoch
die konkrete Form der Ganztagsschule dabei offen lasst. Durch das Investitionsprog-
ramm wird somit die Moglichkeit flr die Schulen er6ffnet, sich fiir eine der drei
Formen zu entscheiden: vollgebundene, teilweise gebundene und offene Ganztags-
schule (Fees 2005, S 128). Die vollgebundene Form ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Ganztagsangebote in einem bestimmten Umfang fiir alle Schilerinnen obli-
gatorisch sind. Der Pflichtunterricht ist dabei auf Vor- und Nachmittag verteilt,
ebenso wie Projekte und Freizeitangebote (Appel 2004, S. 103). Eine nicht volle
Verpflichtung besteht in der teilweise gebundenen Form, dabei kann die feste Bin-
dung fir bestimmte Altersklassen bestehen, fiir die Schiilerinnen, die dies selber
wollen oder aber auch nur fiir einige Angebote bzw. innerhalb eines zeitlichen

Rahmens. Der Vorteil besteht darin, dass eine neue Rhythmisierung des Tages mog-
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lich ist, aber auch den individuellen Bediirfnissen der am Schulalltag beteiligten Per-
sonen Rechnung getragen werden kann. Bei der offenen Ganztagsschule ist nur der
Unterricht am Vormittag bindend, die ganztiagigen Angebote am Nachmittag sind
freiwillig. Hierbei kann zwar der strenge Unterrichtstakt der Halbtagsschule kaum
aufgelost werden, jedoch besteht besser die Moglichkeit auf die Bedirfnisse von
Eltern und Schilerlnnen einzugehen (Appel 2004, S. 101). Der Pflichtunterricht am
Vormittag muss in Ganztagsschulen modifiziert werden, da die Option der nachmit-
taglichen Betreuung eine veranderte Hausaufgabenpraxis erfordert.

Auch wenn auller diesen drei Grundformen noch weitere Organisationsformen
unterschieden werden kdnnen (ndheres hierzu siehe Appel 2004, S. 97ff), so gibt es
doch (nicht nur nach dem IZBB) Bestandteile, die allen Typen gleich sind. Harald
Ludwig nennt (Ludwig 2003, S. 41f) Charakteristika, die auch schon in den histori-
schen Konzepten zu erkennen waren. Neben dem Mittagessen als festem wichtigem
Bestandteil sind dies Forderunterrichtsstunden fiir begabte ebenso wie fir schwa-
che Schiiler, die Integration der Hausaufgabenpraxis in den Schulalltag, Neigungs-
gruppen und Arbeitsgemeinschaften als Ubergang zwischen Unterricht und Freizeit

sowie letztendlich auch freizeitliche Angebote.

Doch auch wenn in den letzten Jahren viel (iber Ganztagsschule diskutiert wird, so
ist diese Form der schulischen Bildung und Erziehung vielerorts noch lange nicht
anerkannt. Die haufigste Kritik unter Privatleuten, aber auch unter Politikern ist da-
bei, dass Ganztagsschule familienersetzend wirkt und auf Grund seiner Zeitstruktur
nicht familienfreundlich ist (Ipfling 2005, S. 301). Aber auch die Angst der Institutio-
nalisierung der Erziehung der Jugend (ebd.) ist sehr groR.

Diese Verlautbarungen von Kritik machen es notwendig, dass zunehmend um
Qualitatsstandards und konkrete Rahmenbedingungen nachgedacht wird. So hat
Stefan APPEL in seinem ,,Handbuch Ganztagsschule” 17 Rahmenbausteine und Cha-
rakteristika zusammengefasst, die eine qualitativ hochwertige Ganztagsschule aus-
zeichnen sollten (Appel 2004, S. 73 — 79). Alle genau darzustellen, wiirde hier den
Rahmen sprengen, deswegen werde ich im Folgenden kurz auf die Wichtigsten ein-

gehen.
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Als erstes nennt Appel dabei das Intensivzeiterfordernis. Hierbei ist gemeint, dass
man sich nicht nur mehr Zeit fir Kinder nimmt, wie es an Ganztagschulen an sich
der Fall ist, sondern sich auch dessen bewusst ist, wie diese Zeit zu gestalten und
einzuteilen ist. In der Schulkonzeption sollte sich mit innovativen Ansatzen ausei-
nandergesetzt werden, die vor allem Lebensndhe und Offnung der Schule beinhal-
ten, aber gleichfalls auch die Erprobung alternativer Unterrichtsformen mit einer
Methodenvielfalt. Wichtig ist dabei auf eine Rhythmisierung des Alltags zu achten,
die kinder- und jugendgerechte Mahlzeiten mit einbezieht, d.h. nicht nur Mittag,
sondern auch die Moglichkeit eines gemeinsamen Frihstiicks. Bei der Facherwahl
gilt der Projektunterricht als Briicke zwischen Unterricht und Freizeit. Wahrend sich
die Schule beim Fédcherkanon an die allgemeinen inhaltlichen Vorgaben halten
muss, sollte bei den Wahlpflichtfdchern nach Moglichkeiten der Variation geschaut
werden. Die Moglichkeit neuer Unterrichtsfdcher sollte unbedingt genutzt werden,
um gerade bei einem verlingerten Tag eine Uberfrachtung der herkdmmlichen Fa-
cher zu vermeiden. Férderung heil3t fir Appel einerseits Hilfe und Vertiefung bei
Defiziten und andererseits auch die Anregung und Integration von begabten Schiile-
rinnen. Dabei besteht im Bereich der Hausaufgaben eine Verpflichtung fir die tagli-
che Aufarbeitung und fir die Freizeit ein Grundauftrag gebundene und ungebunde-

ne Angebote zu machen.

Appel hat also Charakteristika flir die Organisation und Gestaltung von Ganztags-
schulen festgelegt. Dabei handelt es sich vor allem um Merkmale, die duRRerlich zu
erkennen und gut nachprifbar sind. Im Gegensatz dazu hat sich Jirgen Rekus mit
der Ausgestaltung des Unterrichts an den Schulen befasst (Ladenthin/Rekus 2005, S.
294). Der Grundbegriff ist dabei der erzieherische Unterricht, der in drei Formen
ausgestaltet werden sollte: lehrgangsorientierter, projektorientierter Unterricht und
Freiarbeit.

Der lehrgangsorientierte Unterricht dient zunachst der Vermittlung von Kenn-
tnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Er wird durchgefiihrt als Frontalunterricht
und in Einzelarbeit vertieft. Als erzieherischer Aspekt zahlt hier zu lernen, Aufgaben
als die eigenen anzunehmen und die Verantwortung fiir die Erfillung zu tGberneh-

men.
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Im projektorientierten Unterricht geht es um das Erkennen, Verstehen und Ge-
stalten lebensbedeutender Zusammenhange. Dabei kdnnen und sollen Interessen
entdeckt und gemeinsam verfolgt werden. Er stellt also den Ubergang zur Freizeit-
gestaltung dar und Uiberschreitet die Grenzen des Unterrichts. Der erzieherische Teil
liegt in der Findung von begriindeten Haltungen und Einstellungen.

Den Lernprozess selbst bestimmen und verantworten miissen die Schiilerlnnen
in der Freiarbeit. Hier konnen sie die Lerninhalte teilweise frei wahlen, ebenso wie
Lernverfahren, Methoden, Zeiteinteilung und Partner, angeregt durch didaktisches
Material. Selbstbestimmung und Eigenverantwortung sind teil des erzieherischen

Aspektes.

4. Grundlagen der Jugendhilfe als Kooperationspartner der

Schule

Schulsozialarbeit wird immer wichtiger als Bestandteil des schulischen Alltags. Nicht
nur die schon dargelegten gesellschaftlichen Veranderungen bieten zunehmend
problematische Situationen. Fir die Begriindung von Schulsozialarbeit ist auch von
Bedeutung, dass nun mal ein Grof3teil des Klientel des Jugendamtes im schulpflicht-
igen Alter sind (Hollenstein/Tillmann 2000, S. 113). Dabei sind aber insgesamt die
Interventionsmoglichkeiten des Jugendamtes im Raum Schule sehr gering. Als Ver-
bindungspunkt zwischen diesen bisher recht losgeldsten Bereichen Jugendhilfe und
Schule bietet Schulsozialarbeit gute Moglichkeiten diese Liicke zu fillen.

Im Folgenden mochte ich die allgemeinen Grundlagen von Schulsozialarbeit dar-
stellen. Zunachst gehe ich auf den Ausgangs- und Verankerungspunkt in der Kinder-
und Jugendhilfe ein, um danach den Entwicklungsweg zu verdeutlichen. Im An-

schluss daran werde ich kurz die Zielgruppen hervorheben und die Methodik von
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Schulsozialarbeit erértern. AbschlielRend mochte ich noch die konkreten Aufgaben

und Ziele aufzeigen.

4.1. Leistungen der Jugendhilfe als Ausgangspunkt fiir eine Koopera-
tion mit Schulen: Kinder- und Jugendarbeit und Jugendsozialar-

beit

Schulsozialarbeit ist ein Tatigkeitsfeld der Jugendhilfe, was so intensiv, wie es heute
teilweise praktiziert wird, erst in den 90er Jahren entstanden ist. Die Jugendlichkeit
dieses Feldes bedeutet, dass noch Entwicklungsbedarf fir die Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule besteht. Insbesondere die konkreten Grundlagen sind noch
nicht eindeutig formuliert, von einer klaren gesetzlichen Verankerung ist man bis
jetzt weit entfernt.

Trotzdem gibt es aber einige Rahmenstrukturen, die die Grundlage fiir Schulsozi-
alarbeit bilden. Als Bereich der Jugendhilfe sind die grundsatzlichen Vorlagen zu-
nachst im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG, SGBVIII) zu suchen. Es gibt hier zwar
keine konkreten Bestimmungen zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule, jedoch
kann aus den allgemeinen Formulierungen durchaus gefolgert werden, dass eine
Zusammenarbeit notwendig und vorgesehen ist. Schon im §1 Abs.3 SGBVIII werden
grundsatzliche Funktionen von Jugendhilfe benannt, in denen es vor allem um die
Forderung junger Menschen geht, den Abbau von Benachteiligungen, die Erzie-
hungsberatung, den Kinder- und Jugendschutz und im Allgemeinen um dass Schaf-
fen positiver Lebensbedingungen (Speck 2007, S. 49). Des Weiteren gilt als Grundla-
ge fir eine gemeinschaftliche Jugendhilfe zwischen Schulen und &ffentlichen Ju-
gendhilfetrédgern, dass die §§80 und 81 SGBVIII zu beachten sind. Hierbei geht es
darum, dass die Jugendhilfeplanung sich mit anderen Planungen abzustimmen hat
und dass eine Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen aus dem Lebensbereich

der jungen Menschen geschehen soll.
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Aufgrund der Autonomie der freien Trager beziehen sich die recht konkreten
Vorschriften der §§80, 81 SGBVIII jedoch nur auf die Trager der offentlichen Ju-
gendhilfe (ebd.). Fir eine gesetzliche Grundlage der Schulsozialarbeit durch freie
Trager im KJHG missen also andere Paragraphen herangezogen werden. Im Allge-
meinen gelten hier die §§11 und 13 SGBVIII als Arbeitsgrundlage. Die Jugendarbeit
(§11) soll dabei die Angebote bereitstellen, die zur Férderung der Entwicklung not-
wendig sind, Schwerpunkte werden hier aber schon u.a. auf die arbeitswelt-, schul-
und familienbezogene Jugendarbeit gelegt (ebd.). Jugendsozialarbeit (13) soll sich
dagegen auf den Ausgleich sozialer Benachteiligung und auf die Uberwindung von
Beeintrachtigungen konzentrieren, um die schulische, berufliche und soziale Integ-
ration zu fordern.

Die weiteren gesetzlichen Ausgangspunkte liegen in den Schulgesetzen der ein-
zelnen Lander. Dabei hat jedes Land eigene Gestaltungsmoglichkeiten und somit
auch eigene gesetzliche Rahmen geschaffen. Im Schulgesetz von Mecklenburg Vor-
pommern kénnen zundchst ebenfalls allgemeine Regelungen zu Grunde gelegt wer-
den, die sich mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule (§2 SchulG MV)
und den Lernzielen (§3 SchulG MV) befassen. Die Ziele, wie Entwicklung von Selbst-
standigkeit und Mindigkeit, Verantwortungsbewusstsein und verschiedenen Fertig-
keiten, sind von der Schule allein kaum zu bewerkstelligen. Fiir Schiilerinnen mit
starken Lernschwierigkeiten sieht das SchulG MV eine sonderpadagogische Forde-
rung vor (§34), die auch in Form von sozialpadagogischer Begleitung geschehen
kann. Wesentlicher Punkt ist auch die Weiterentwicklung von Schulen (§39 SchulG
MV) in dem MaRe, mehr Betreuungsangebote am Nachmittag anzubieten, eventuell
im Rahmen einer Weiterentwicklung zur Ganztagsschule. Eine konkrete Férderung
der Kooperation von Jugendhilfe und Schule wird dann mit der Offnung der Schule
festgeschrieben (§ 40). Diese soll zum gesellschaftlichen Umfeld hin geschehen, was
auch im Rahmen einer Kooperation mit Jugendhilfe geschehen kann. Sozialpadago-
gische Beratung (§59) soll letztendlich der Unterstitzung von Lehrerinnen, Schiile-
rinnen und Erziehungsberechtigten dienen. Erganzt wird dies noch durch die Mog-
lichkeit kooperativer Erziehungs- und Bildungsangebote (§59a), die nach einer Ver-

einbarung zwischen den Beteiligten am Ort Schule durchgefiihrt werden kénnen.
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Das KJHG gibt also nur eine allgemeine Grundlage fiir die Einfihrung von Schul-
sozialarbeit. Doch das Schulgesetz MV bietet ein Beispiel dafiir, dass die Kooperati-
on von Jugendhilfe und Schule zumindest auf landesrechtlicher Ebene konkreter

geregelt werden kann.

Als bundesrechtliche Rahmengesetzgebung soll also hier das KIHG mit insbesondere
den §8§11 und 13 gelten. Dabei sind Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit nicht nur
Begriffe aus dem Gesetz, sondern intensiv praktizierte Formen der Jugendhilfe.

In der Jugendarbeit gelten als konkrete Schwerpunkte die aullerschulische Ju-
gendbildung; Sport, Spiel und Geselligkeit; arbeitswelt-, schul- und familienbezoge-
ne Jugendarbeit; internationale Jugendarbeit sowie Kinder- und Jugenderholung
und -beratung (Hopf 1997, S. 60). Die Angebotsformen reichen dabei von 6ffentli-
chen Tragern zu freien, mit offenen Angeboten oder welchen fiir Mitglieder (Ver-
bandsarbeit) und auch gemeinwesenorientierter Arbeit (Deinet u.a. 2002, S. 693).
Grundlegendes Ziel in der Jugendarbeit ist das Heranfiihren der Heranwachsenden
an die Erwachsenengesellschaft mit ihren Wertorientierungen (Jordan/Sengling
1992, S. 107). Merkmale der Jugendarbeit sind dabei vor allem Freiwilligkeit der
Teilnahme, Orientierung an den Bedirfnissen der Adressaten, Beteiligung der Ju-
gendlichen an Planung und Gestaltung von Projekten, Verzicht auf Leistungskontrol-
len, Gruppenorientierung und Erfahrungsbezug (Hopf 1997, S 61). Eine Besonder-
heit im Gegensatz zur Schule stellt hierbei die Freiwilligkeit dar. Sie macht es not-
wendig, die Interessen der Jugendlichen mit einzubeziehen, da sonst die Teilnahme
der Adressaten nicht gewdhrleistet ist (Deinet u.a. 2002, S. 694). Dafiir, um die
Interessen kennenzulernen und entsprechend umzusetzen, ist eine Partizipation der
Jugendlichen unerlasslich, was wiederum die eigene Aktivitat und das politische
Handeln schult (ebd. S. 695). Insgesamt muss noch gesagt werden, dass Jugendar-
beit die Angebote macht, die auRerhalb von Schule und Beruf liegen, daher die Ju-
gendlichen also auf direktem Wege anspricht (Jordan/Sengling 1992, S. 105). Konk-
rete Praxisfelder sind hierbei Politische Bildung (Vermittlung praktischer Handlungs-
kompetenz), Jugendfreizeitstitten (offene Hauser, Jugendclubs), Ferienpadagogik
(Ferienfahrten, Projekttage, Ausfliige, Veranstaltungen verbunden mit intensiver

Vorbereitung der Jugendlichen auf die Angebote schon vor den Ferien), kulturelle
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Jugendarbeit (Nutzung von Medien, theaterpdadagogische Elemente, musikalische
Angebote, Werk-Angebote) und mobile Jugendarbeit (ebd. S. 110ff).
Jugendsozialarbeit umfasst vor allem berufsbezogene Hilfen unter Bericksichti-
gung ganzheitlicher Forderung (Hopf 1997, S. 61). Beispielsweise sind dies Jugend-
werkstatten, Ausbildungs- oder Beschaftigungsmalinahmen und erlebnispadagogi-
sche Angebote. Ihr Ziel ist die berufliche und gesellschaftliche Integration von jun-
gen Menschen und deren Teilhabe am Leben in der Gesellschaft, die Zielgruppen
sind vor allem beeintrachtigte und benachteiligte Jugendliche (Filbier 2002, S. 755),
d.h. vor allem mit defizitarer Sozialisation in den Bereichen Familie, Schule, Ausbil-
dung, Berufsleben und sonstiger Umwelt (ebd. S. 760). Dabei ist Jugendsozialarbeit
an der Schnittstelle von Jugend-, Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik angesiedelt. Die
Handlungsfelder der Jugendsozialarbeit sind dabei sehr vielseitig. Sie reichen von
Jugendberufshilfe, Gber Migrationshilfe, Jugendwohnen, geschlechterbezogene Ar-

beit bis hin zur Schulsozialarbeit (ebd. S. 755).

4.2. Der Weg der Entwicklung der Schulsozialarbeit aus der Jugend-

arbeit

Schulsozialarbeit, wie wir sie heute kennen, etablierte sich in den 1970er Jahren.
Begrifflich und konzeptionell wurde sie in dieser Zeit beeinflusst durch die amerika-
nische ,school social work”, womit sich H. Maas in einem Buchbeitrag schon 1966
befasste (Speck 2007, S. 9). Funf Jahre spater griff H. Abels diesen Aufsatz in einem
Artikel auf und trug damit dazu bei, dass die Schulsozialarbeit als Arbeitsfeld an der
Schnittstelle zwischen Jugendhilfe und Schule einen festen Platz bekam (ebd.).
Historische Vorlaufer der Arbeit an dieser Schnittstelle waren jedoch schon die
Armen- und Industrieschulen des 18. Jahrhunderts, die Schulkinderfiirsorge ab Ende
des 19. Jahrhunderts, die Schulpflege (Anfang 20. Jahrhundert), die reformpadago-
gischen Ansdtze und die Hamburger Schilerhilfe aus 1930er Jahren (ebd.). Also
eben diese Entwicklungen, die schon in der Geschichte der Ganztagsschule relevant

waren, tauchen auch wieder bei einer historischen Betrachtung von Schulsozialar-
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beit auf. Mit den Industrie- und Arbeitsschulen versuchte man schon damals soziale
Krisen zu mildern und Verwahrlosung der Schiilerinnen zu verhindern, was sogar so
weit ging, dass durch die Einbeziehung kognitiven Lernens sozialpadagogische As-
pekte aufgenommen wurden (Vogel 2008, S. 153). Doch mit der Einfiihrung der
Schulpflicht und der damit verbundenen Entstehung von Volksschulen fand eine
zunehmende Trennung von Schule und Sozialarbeit, unterrichtlicher und nachunter-
richtlicher Erziehung statt (ebd.). Schulkinderfiirsorge und Schulpflege als erganzen-
de Formen entstanden. Mit der verstarkten Industrialisierung entwickelte sich ein
neuer Blick auf Jugend weg von der pathologisch-medizinischen Sichtweise hin zu
einem Verstandnis von Jugend als Lebensphase mit eigenen Problemen (Norber
2003, S.17). Gerade die gesellschaftlichen Entwicklungen riefen jedoch auch zu-
nehmend eine Verwahrlosung der Jugendlichen hervor, sodass die Einrichtung be-
hordlicher Jugendpflege unabdingbar wurde. Mit den Jugendpflege-Erlassen von
1901 und 1913 wurde dies letztendlich durchgesetzt und gefestigt (ebd. S. 18f). Der
Beginn der Professionalisierung von Sozialarbeitern verstarkte diesen Prozess noch
zusatzlich, da sich nun erst recht die Lehrer aus dem Bereich der auRerschulischen
Erziehung zurlickzogen (Vogel 2008, S. 153). In den 1920er Jahren kam es dann so-
gar zu einer rechtlichen Trennung der beiden Bereiche. Mit dem Reichsjugendwohl-
fahrtgesetz von 1922 wurde festgelegt, dass Jugendhilfe ein Bereich ist, der nicht in
die Zustandigkeiten von Schule einzugreifen hat (ebd.). Bemihungen, die nun ge-
trennt betrachteten Bereiche wieder zusammenzufiihren, geschahen vor allem in
den Uberlegungen der Reformpadagogen (ebd. S. 11). Seit den 20er Jahren galt also
die Zustandigkeit der Schule fiir die ,,normalen” Jugendlichen, die im Bildungswesen
mithalten konnten, und die Jugendhilfe sollte sich um die Jugendlichen kiimmern
die auf normalem Wege nicht aufgefangen werden konnten.

Wie schon in der Geschichte der Ganztagsschule zu erkennen ist, kann zur Zeit
des Dritten Reiches nicht von Schulsozialarbeit die Rede sein. Zum einen wurde die
Schule quasi den Tatigkeiten der Hitlerjugend (HJ) nachgeordnet und zum anderen
wurde streng zwischen der nationalsozialistischen Erziehung der HJ und der Tatig-
keit der Schule unterschieden (No6rber 2003,S. 69). Dabei wird die HJ einzige Ju-
gendorganisation mit einem Totalitdtsanspruch der Einheit von Erziehung (ebd. S.

80).
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Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges bot sich auch in der Jugendarbeit eine
dhnliche Situation wie im Bildungswesen: Zwar lieferte der gesellschaftliche Rah-
men und Hintergrund zu dieser Zeit beste Voraussetzungen fiir Reformen, jedoch
kann bei Weitem nicht von Innovationen in der Jugendpflege gesprochen werden
(ebd. S. 100f). Man orientierte sich zunachst an schon Bewdhrtem und baute die
alten Jugendgruppen wieder auf. Bis in die Mitte der 50er Jahre war die Jugendar-
beit weitestgehend wieder etabliert (ebd. S. 102). Gegen Ende der 50er Jahre wurde
dann deutlich, dass es jedoch nicht ausreicht, sich auf diese Strukturen zu berufen,
sondern dass die Notwendigkeit besteht sich an die veranderten gesellschaftlichen
Bedingungen anzupassen (ebd. S. 103). So wurde 6fter die Entwicklung der Schule in
die Diskussionen um Jugendarbeit mit einbezogen. Insgesamt ging es hierbei jedoch
um eine Abgrenzung der beiden Bereiche in ihre Aufgabenfelder, Einbeziehung des
jeweils anderen Prinzips geschah eher durch Ubernahme von Methoden als {iber
eine Kooperation (ebd. S. 108). Insgesamt war das Thema der Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule in der Offentlichkeit nicht sehr verbreitet (ebd. S. 109).

Ein Aufschwung der Diskussion kann dann wieder zu Beginn der 60er Jahre ver-
zeichnet werden. In einer 1958 veroffentlichten Denkschrift wird sich mit dem
Thema der Verbindung von Bildungs- und Freizeitarbeit an Berufsschulen beschaf-
tigt (ebd.). Die Aspekte, dass sich zu wenig Jugendliche an den Verbanden beteili-
gen, dazu die Gelder knapp sind, um Jugendpflege auszubauen, fihrten zu der Idee,
Vereine in Verbindung von Berufsschule, Eltern, Schiilerinnen, Jugendverbande u.a.
zu grinden (ebd. S. 109f). Die Ansicht, dass Berufsschulen auf Grund ihrer Organisa-
tion nicht geeignet sind fir eine Kooperation mit der Jugendarbeit, flihrte jedoch zu
einer verstarkten Diskussion um das Verhaltnis von Jugendhilfe und Schule (ebd. S
111). Die unterschiedlichen Aufgaben und Ziele wurden in dieser Diskussion als ge-
genseitige Erganzung der zwei Bereiche verstanden und nicht als Trennpunkt. (ebd.
S.13). Als Gegenstlick dazu existierten immer noch Ansichten einer insbesondere
durch das Dritte Reich entzweiten Beziehung von Schule und Jugendarbeit (ebd. S.
15f). In der Folgezeit dominieren insgesamt Ansichten von Jugendpflege als dritte
Erziehungsinstanz neben Familie und Schule, die komplementar zu diesen existiert
und deswegen eine Kooperation mit Schule nicht gelingen kann (ebd. S. 125ff). Auch

wenn es durchaus Ansatze gab, die die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit un-
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terstrichen, war die Diskussion zur Schulsozialarbeit noch nicht weit verbreitet (ebd.
S.129).

Die Anfang der 70er Jahre vorgelegten Berichte zum Bildungswesen verstarkten
diese Entwicklung zunéachst, da die aulRerschulische Jugendarbeit in ihnen keine
Erwahnung fand (ebd. S. 131). Als Probleme stellten sich noch die fehlende Aner-
kennung der Jugendarbeit und das Feststecken der Jugendverbande in den eigenen
Problemen heraus (ebd. S. 132). Revolutionar war jedoch die Erklarung vom Deut-
schen Bundesjugendring von 1968, die bezeichnete, dass zeitgerechte Jugendarbeit
in einer Kooperation Schule liegt (ebd. S. 133). Insgesamt zeigten sich die Verbande
aber eher passiv und schafften es nicht, sich in die Konzepte der Bildungsreform
einzumischen (ebd.). Teilweise herrschte sogar die Angst, von der Bildung verein-
nahmt zu werden. Schule wurde als kontrar zur Jugendarbeit gesehen, indem sie
gesellschaftliche Normen Uberzustllpen versuchte und nicht den individuellen Ei-
genschaften Beachtung schenkte. Mit der gesetzlichen Verankerung aullerschuli-
scher Jugendbildung beruhigte sich diese Diskussion und erste Projekte zur Koope-
ration von Jugendarbeit und Schule wurden eingerichtet (ebd. S. 148).

Ab Mitte der 1970er Jahre wurde die Kooperation von Sozialpddagogik und Schu-
le dann verstarkt diskutiert. Zu diesem Zeitpunkt wurden intensiv Konzepte zur
Schulsozialarbeit erarbeitet und erste Erfahrungsberichte aus Modellversuchen
tauchten auf (Speck 2007, S. 10). Die rasche Etablierung des Feldes geschah aber
vor allem auf Grund von akutem schulischen Problemdruck: Zum einen erforderte
die gestiegene Anzahl von Ganztagsschulen mehr Betreuungskapazitdaten im Frei-
zeitbereich und zum anderen tauchten vermehrt Probleme von und mit Schilerin-
nen auf (ebd.). Weitere Impulse zur Konzeptentwicklung von Schulsozialarbeit ent-
standen aus der Schulreform, die sich zum Ziel setzte bildungsferne Schichten zu
mobilisieren und Bildungsreserven auszuschopfen (Bathke u.a. 2000, S. 19). In die-
ser Reformdebatte ging es dabei jedoch eher um Strukturveranderungen im Bil-
dungswesen, weswegen ldeen zur sozialpdadagogischen Arbeit an Schulen liberwie-
gend aus dem Bereich der Jugendhilfe kamen (ebd.). Als Ansadtze entwickelten sich
zunachst zwei Richtungen: auf der einen Seite die Vertreter der sozialpdadagogische
Schule, in der Schulpddagoginnen selbst sozialpddagogisch agieren, und auf der

anderen Seite die Anhanger der Sozialpadagogik als dritte Erziehungsinstanz, die als
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Wachteramt flir Familie und Schule fungiert (Vogel 2006, S. 20). Erst im Laufe des
Diskussionsprozesses entwickelten sich soziologische bzw. sozialisationstheoreti-
sche Ansatze heraus, die das Ziel herausstellen, Chancenungleichheiten zu kompen-
sieren (ebd.).

Als in den 1980er Jahren die Bildungsreform als gescheitert betrachtet wurde,
reduzierte man zunachst Projekte zur Schulsozialarbeit quantitativ (Speck 2007, S.
10). Im Mittelpunkt der bildungspolitischen Debatte standen nun weniger der Aus-
gleich sozialer Ungerechtigkeiten, sondern vielmehr Begriffe wie Begabten- und
Eliteférderung (Bathke u.a. 2000, S. 25). Schulsozialarbeit wurde kaum noch mit
Mitteln bedacht, daflir wurden Projekte gefordert, die sich mit Arbeitsstellen- und
Ausbildungskrise und dem schwierigeren Ubergang von Schule in Beruf befassten
(ebd.). Zugleich bildete sich jedoch auch eine reiche Fortbildungs-, Forschungs- und
Publikationslandschaft zu diesem Thema aus. Diese Zeit zeichnete sich auch durch
eine Vielfalt an Tragern und schulbezogenen Angeboten der Jugendhilfe aus (Speck
2007, S. 11). Im Rahmen der erneuten Schulreformdiskussion tauchen vor allem
verstarkt Forderungen nach einer grofReren Anzahl von Betreuungsangeboten auf
(Norber 2003, S. 157). Dadurch kommt es in einzelnen Bundeslandern zu einer Ein-
richtung von Ganztagsschulen sowie Betreuungsangeboten fiir Schiilerinnen (ebd.).

Zu einem Ausbau von schulsozialarbeiterischen Angeboten kam es dann ver-
starkt in den 90er Jahren (Speck 2007, S. 11). Ein verandertes Problemverstandnis
von Jugendhilfe und Schule filhrte zu einer Offnung der beiden Institutionen zuei-
nander. Durch eine geringere Schulkritik auf Seiten der Jugendhilfe und eine Debat-
te um schulische Aufgaben wurde die Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe und
Schule zu dieser Zeit sehr erleichtert (ebd.). Diskussionen um die Qualitat von Schu-
len mindeten in der Erkenntnis, dass Schulen zunehmend als Lebensorte gestaltet
werden miussten, in denen den individuellen Bedirfnissen der Schilerinnen Rech-
nung getragen wird (Bathke 2000, S. 32). In der Diskussion um die Schulreform wur-
de immer wieder deutlich, dass schulisches Lernen in Frage gestellt wird (Norber
2003, S. 192). Dabei wurde nicht nur tGber Schule nachgedacht, sondern auch die
Jugendarbeit erkannte an, dass sie ihrem Bildungsauftrag bisher nicht ausreichend
nachgekommen war (ebd. S. 193). Mit der PISA-Studie im Jahre 2000 wurden diese

Diskussionen um die Vermittlung von Kompetenzen weiter angeheizt. Im Septem-
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ber 2001 folgerte die Kultusministerkonferenz aus den schlechten Ergebnissen der
PISA-Studie, dass die Schule lebensweltlicher gestaltet werden miisste und de-
mentsprechend eine engere Verzahnung mit anderen Bereichen geschehen sollte
(ebd. S. 198). Obwohl also ein Defizit in unserem Bildungssystem erkannt wurde,
kann jedoch nicht von weitreichenden Reformen die Rede sein. Ein wichtiger Be-
griff, der der Losung des PISA-Problems dienen soll, ist in diesem Zusammenhang
die Ganztagsschule. Darunter wird nicht unbedingt eine Vernetzung von Unterricht
und Betreuung verstanden, sondern vielmehr eine Ausweitung des Unterrichts. In
Bezug auf die Einfilhrung von Betreuungsangeboten wird hierbei immer wieder auf
die Kooperation mit der Jugendhilfe verwiesen (ebd. S. 199).

Einen sehr wichtigen Beitrag fiir den weiteren Ausbau von Schulsozialarbeit leis-
tete dann das KJHG. Hier erhalt mit der rechtlich festgelegten Jugendsozialarbeit die
Schulsozialarbeit erstmalig einen gesetzlichen Ankerpunkt (Bathke 2000, S. 33). Vor
allem in den neuen Bundeslandern entstanden daraufhin Landesprogramme, die
einen splrbaren Aufschwung in der praktischen Durchfiihrung der Schulsozialarbeit

hervorriefen (Speck 2007, S. 12).

Zum Schluss muss festgestellt werden, dass sich erst durch die Entwicklung von
Halbtagsschulen eine Vielfalt von aulRerschulischen Angeboten der Kinder- und Ju-
gendarbeit etablieren konnte (Deinet 2005, S. 573). In anderen europdaischen Lan-
dern ist Jugendarbeit und Freizeitgestaltung durch ganztidgige Organisation von
Schulen an diese angebunden. Daher bieten sich mit dem derzeitigen Ausbau von
ganztagigen Schulangeboten neue Moglichkeiten der Kooperation von Jugendhilfe

und Schule.
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4.3. Zielgruppen und Methoden von Schulsozialarbeit

Als Zielgruppe der Schulsozialarbeit gelten zunéachst alle Kinder und Jugendlichen,
deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und natirlich auch die Lehrerinnen
(Speck 2007, S. 31). Gleichwohl besteht aber durchaus eine Verpflichtung sich ver-
starkt um benachteiligte und beeintrachtigte Schilerlnnen zu kiimmern (Speck
2006, S. 234). Zusammenfassend heiRt dies, dass die Zielgruppe von Schulsozialar-
beit alle Kinder und Jugendlichen einer Schule sind, unter besonderer Berticksichti-
gung Benachteiligter, aber auch die Lehrkrdfte und Eltern als Personen aus dem
unmittelbaren Umfeld der Schiilerinnen.

Dariber hinaus kénnen als Zielgruppe auch auBerschulische Partner gelten. Vor
allem im Gemeinwesen konnen dies Ansprechpartner der Jugendlichen sein, aber
auch Bildungstrager, freie und 6ffentliche Trager der Jugendhilfe, Fachdienste sowie
Partner aus Kultur, Sport, Medien und Politik (Krliger/Stange 2008, S. 18). Damit hat

die Schulsozialarbeit Wirkungen Uber die Schule hinaus.

Schulsozialarbeit ist eine Leistung der Jugendhilfe, die wiederum in der sozialen Ar-
beit angesiedelt ist und orientiert sich daher an deren Methoden und Prinzipien,
zugeschnitten auf die Adressaten in der Schule (Speck 2006, S. 234f). Deshalb erfor-
dert sie ein komplexes Angebot aus intervenierenden und praventiven Leistungen,
unterrichtlichen, auRerunterrichtlichen und auBerschulischen Angeboten sowie
Einzelfallhilfe, Projekten und Gruppenangeboten (Speck 2006, S. 235). Dazu geho-
ren u.a. Schulclubs und Freizeitangebote, sozialpddagogische Gruppenarbeit, schii-
lerbezogene Einzelfallhilfen, Elternarbeit und Gemeinwesenarbeit. Unterschiede
stellen sich heraus durch die Konzepte, Schultypen, Ressourcen der Schulsozialar-
beit und natirlich den Bedarf an der Schule (Speck 2007, S. 61f). Um sich nicht zu
Uberlasten und eine Profillosigkeit zu vermeiden, nehmen viele Schulsozialarbeite-
rinnen im Laufe ihrer Tatigkeit eine Prioritdtensetzung in ihren Angeboten vor (ebd.
S. 62). Gestiitzt auf diese Uberlegungen, lassen sich die folgenden Kernbereiche in
der Tatigkeit von Schulsozialarbeit formulieren (Speck 2007, S. 62f): Beratung und

Begleitung von einzelnen Schiilerinnen, sozialpadagogische Gruppenarbeit, offene
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Gesprachs-, Kontakt und Freizeitangebote, die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten
und schulischen Gremien, Zusammenarbeit mit und Beratung von Lehrerlnnen und
Erziehungsberechtigten und Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen.
Fiir die konkreten Methoden, die dabei angewandt werden, muss indessen fest-
gestellt werden, dass es keine schulsozialarbeitsspezifischen Methoden gibt, son-
dern die vorhandenen Methoden der Sozialen Arbeit angewandt und an die Anfor-
derungen der Schulsozialarbeit angepasst werden mussen (Speck 2007, S. 63). Es
kann aber eine Gruppierung von Methoden zu vier Kategorien vorgenommen wer-
den: direkte einzelfall- und primargruppenbezogene Methoden mit direktem Inter-
ventionsbezug, die eine gezielte Intervention zwischen Schulsozialarbeiter-Innen
und Klienten anstreben; direkte sekundargruppen- und sozialraumbezogene Me-
thoden mit direktem Interventionsbezug, die gezielte Interventionen mit den Klien-
ten unter Einbezug des Netzwerkes, anderer Gruppen und des Gemeinwesens fo-
kussieren; indirekt interventionsbezogene Methoden, die dazu dienen, die eigene
Arbeitstatigkeit zu reflektieren, und letztendlich struktur- und organisationsbezoge-

ne Methoden, die auf die Abstimmung und Planung von Hilfestrukturen abzielen.

Als konkrete Angebote gibt es allgemein libliche Projekte und Aktionen in der Schul-
sozialarbeit, die ich im Folgenden etwas naher Beschreiben mochte.

Von den Schiilerinnen wahrgenommen, ist das bedeutendste Angebot von Schul-
sozialarbeit die Hilfe bei Problemen (Baerbock 2000, S. 155). Fiir sie bedeutet die
sozialpddagogische Arbeit Unterstiitzung bei der Durchsetzung ihrer Interessen
bzw. bei der Uberwindung von Kummer. Doch nicht nur die Schiilerlnnen nutzen
Beratungsangebote, sondern fast genauso oft die Lehrerinnen und relativ selten
auch Eltern (ebd.). So steht fur die Betroffenen im Vordergrund eine kompetente
Beratung (ebd. S. 157). Diese Hilfe in einzelnen Fillen erweitert die Unterstiitzungs-
kompetenz der Schule dadurch, dass Fachpersonal am Ort Schule Unterstiitzungs-
angebote verankert, die bei krisenhafter Zuspitzung von Problemen Beistand bieten
(Braun/Wetzel 2006, S. 41).

Freizeitpadagogische Arbeit muss als Erganzung zu Beratungsangeboten gesehen
werden. Sie kann nicht Konkurrent dieser am Einzelfall arbeitenden Methode sein,

sondern muss sie erganzen: bieten sich doch durch aulRerunterrichtliche Angebote
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und Aktionen die besten Moglichkeiten zu den Schiilerinnen Kontakte zu kniipfen,
bzw. ,Beratungen im Alltagsdialog” durchzufiihren (Baerbock 2000, S. 157). Konkre-
te Angebote kdnnen die Fiihrung eines Schulclubs, das Angebot von Neigungsgrup-
pen, medien- oder kulturpadagogische Arbeit oder auch die Vermittlung an aulRer-
schulische Angebote sein.

Wichtig fiir die Schulsozialarbeit an den meisten Schulen ist die Beratung und
Unterstlitzung bei und die Durchfiihrung von Projekten. Dies kann geschehen in
Form von einzelnen Tagen, ganzen Wochen oder auch nur stundenweise. Hier bie-
tet Schulsozialarbeit mit ihren jugendhilfespezifischen Methoden Maoglichkeiten
neue Ideen in den Schulalltag zu bringen. Dabei ist der Ubergang zu freizeitspezifi-

schen Angeboten oft flieBend.

4.4. Aufgaben und Ziele von Schulsozialarbeit

Die zentrale Funktion der Jugendhilfe besteht darin, Integrationsarbeit in die Gesell-
schaft zu leisten (Speck 2007, S. 31). Aus dem Kinder- und Jugendhilfegesetz lassen
sich dazu vier zentrale Ziele fiir die Schulsozialarbeit formulieren (Speck 2006, S.
233): die Forderung aller jungen Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schuli-
schen und beruflichen Entwicklung, Abbau und Vermeidung von Bildungsbenachtei-
ligung, Beratung und Unterstilitzung von Lehrerlnnen und Erziehungsberechtigten
bei der Erziehung und beim Kinder- und Jugendschutz und letztendlich einen Beitrag
zu leisten zu einer kinder- und schilerfreundlichen Umwelt. Schulsozialarbeit ist
also weniger auf den schulischen Erfolg der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet,
sondern auf eine ganzheitliche Unterstiitzung unter Einbeziehung des Umfeldes.
Schulsozialarbeit als konkretes Angebot der Kooperation von Jugendhilfe mit
Schule soll also zunachst bewirken, dass Kinder und Jugendliche in das Teilsystem
Schule integriert werden, das wiederum eine Eingliederung in die Gesamtgesell-
schaft fordern soll. In Verbindung mit Unterstiitzung der Identitats- und Personlich-
keitsentwicklung soll erreicht werden, dass die Schiilerlnnen selbststiandig in der

Lage sind ihr Leben zu bewaltigen, und durch die Starkung von sozialen Kompeten-
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zen sollen die Chancen auf eine soziale Integration erhoht werden (Speck 2007, S.
38). Hinsichtlich der Probleme einzelner Schiilerinnen soll und kann Schulsozialar-
beit darin Unterstiitzung geben, dass die individuellen Bedlirfnisse beachtet werden
(Hollenstein/Tillmann 2000, S. 110). Dazu zahlen konkret die eben genannten Ent-
wicklungsprozesse zu fordern und auch in Konfliktsituationen zu intervenieren. Da-
bei nehmen die Schulsozialarbeiterinnen die Probleme der Schilerlnnen anwalt-
schaftlich wahr und bieten sich als Ansprechperson an. Dies kann auch durch die
Mitgestaltung des Schulalltags geschehen.

Fir die Falle, in denen diese konkrete Unterstiitzung im Raum der Schule nicht
ausreichend ist, stellt sich die Aufgabe der Vermittlung an weitere Hilfsinstanzen
(ebd. S. 111). In diesem Aufgabenfeld geht es um vermehrte Kooperation zum einen
mit Lehrerlnnen, Eltern und Schiilerinnen und zum anderen mit auferschulischen
Partnern, z.B. lokale Fachdienste, Beratungsstellen. Insgesamt stellt sich Schulsozi-
alarbeit der Anforderung die verschiedenen Erwartungen von Schilerlnnen (und
Eltern), Lehrerinnen, des Tragers und sich selbst auszutarieren (Speck 2006, S. 233).
Dabei ist insbesondere die Konfliktlinie zwischen Schiilerinnen und Lehrerinnen von
Bedeutung.

Ein weiterer Aufgabenbereich stellt sich aus der Nutzung der Schule als Hand-
lungs- und Spielraum (ebd.). Schulsozialarbeit muss als Bestandteil des schulischen
Alltags die Schulkultur mitgestalten. Dabei geht es zunachst um das Anregen und
Fordern von Phantasie und Interesse, z.B. durch kulturelle Aktionen, spezielle Bil-
dungsangebote, aber auch um das Schaffen der Moglichkeit einer sinnlichen Erfah-
rung des Schulalltags, z.B. durch Freizeitangebote, Gestaltung von Aufenthaltsmog-
lichkeiten. Die Schulsozialarbeiterlnnen treten hier vor allem als Partner und Anre-
ger fiir alle am Schulalltag Beteiligten auf.

Doch nicht nur auf die Schiilerinnen direkt bezogen hat Schulsozialarbeit Anspri-
che zu erfiillen. Aufgaben werden ebenfalls darin gesehen, zum Funktionieren des
Systems Schule beizutragen. Hier geht es (iberwiegend um das Auffangen von be-
nachteiligten, verhaltensauffalligen und gefahrdeten Kindern (Speck 2007, S. 40.).
Eine weitere schulische Aufgabe bildet die Unterstiitzung schulischer Reformpro-

zesse (ebd.).
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Aus den verschiedenen Anforderungen an die Schulsozialarbeit ergeben sich letz-

tendlich sechs Aufgabenfelder, in denen sie selber Angebote unterbreiten, andere

zum Handeln anregen oder mit anderen Institutionen zusammenzuarbeiten muss

(Kriiger 2008, S. 159f):

Kinder- und Jugendarbeit, d.h. Jugendberatung, Projekt-, Freizeit- und Kultur-
angebote

schulbezogene Jugendsozialarbeit, d.h. Hilfen flr benachteiligte Schiilerinnen,
Beratung von Schiilerinnen bei Problemen und von Lehrerlnnen bzw. Eltern im
Umgang mit problembehafteten Schilerinnen

Jugendberufshilfe, d.h. berufsbezogene Orientierungshilfen, Beratung und Un-
terstltzung bei der Berufswahl, Bewerbungstraining, Vermittlungshilfe

Kinder- und Jugendschutz, d.h. Zusammenarbeit mit dem Jugendamt, Beratung
von Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen

Schaffung positiver Lebensbedingungen der Schiilerinnen in Schule und Ge-
meinde, d.h. Beeinflussung von Schule und Gemeinwesen, Gemeinwesenarbeit
Veranlassung, Durchfliihrung von Angeboten (ber Schule und Jugendhilfe hi-

naus, d.h. z.B. Ubergreifend auf andere Felder (SGB I, SGB XIlI)

Zusammenfassend lassen sich folgende allgemeine Ziele und Aufgaben von Schulso-

zialarbeit benennen (Hopf 1997, S. 26): Unterstiitzung bei der Abwendung von Ver-

haltensabweichungen in der Schule und Forderung der sozialen Kompetenz von

Kindern und Jugendlichen, Vermittlung zwischen Schule und aulRerschulischer Kin-

der- und Jugendhilfe, Betreuung von Schiilergruppen und die Beratung von Eltern

und Lehrerlnnen.
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5. Notwendigkeit der Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen

In der Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studie wurden nach mehreren Jahren
wieder Reformiberlegungen deutlich. Dabei gewann die Idee der Ganztagsschule
an Bedeutung, aber auch Schulsozialarbeit wurde in diesem Rahmen ein wichtiges
Element der Gestaltung von Schule. Ganztagsschule erweckt in den Darstellungen
oft den Eindruck, dass die Gestaltung des schulischen Lebens und Unterrichts dort
auch ohne Schulsozialarbeit die Losung fiir die prekare Bildungslage in Deutschland
darstellt. Doch gerade diese Schulform macht eine Kooperation mit Jugendhilfetra-
gern und anderen Personen und Institutionen notwendig.

Im folgenden Kapitel méchte ich deswegen zunachst darstellen, wie die Kooperati-
on an und in Ganztagsschulen aussehen kann und warum Schulsozialarbeit ein so

wichtiges Element an Ganztagsschulen ist.

5.1. Kooperation in und mit Ganztagsschulen

Ganztagsschulen sind Schulen, die ein ganzheitliches Konzept beinhalten, d.h., hier
geht es nicht nur um die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen auf theoretischer
Basis, sondern freizeitpadagogische Elemente gewinnen an Bedeutung. Das heiRt
auch einen Zuwachs an Aufgaben und Verantwortung fiir die Lehrerlnnen. Deswe-
gen ist es von Wichtigkeit, dass gerade an Ganztagsschulen eine intensive Koopera-
tion der Akteure untereinander, aber auch mit auflenstehenden Personen und Insti-

tutionen stattfindet.
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Der Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen liegen daher einige Vorteile zu Grunde.
Entscheidend ist dabei, dass die konzeptionellen Grundlagen und Ziele von Ganz-
tagsschulen im Gegensatz zu Halbtagsschulen besser an sozialpadagogische Konzep-
te anschlussfahig sind (Speck 2006, S. 370). Die Rahmenbedingungen bieten mehr
Chancen fir die Umsetzung sozialpadagogischer Grundsatze und Handlungsprinzi-
pien (Speck 2007, S. 137): Kinder und Jugendliche kénnen individueller und ganz-
heitlicher gefordert, variable und differenzierte Lernarrangements zur Verfligung
gestellt, schon bestehende Gemeinschafts-, Lern- und Erfahrungsrdume erweitert
und Mitbestimmungs- und Entfaltungsangebote ausgebaut werden. Die Betrach-
tung des jungen Menschen geschieht mehr auf einer ganzheitlichen Ebene, d.h., es
wird nicht mehr nur die Person bzw. Rolle des Schiilers gesehen, sondern auch Be-
dingungen der Umwelt die Jugendliche beeinflussen.

Dazu kommt, dass Ganztagsschulen durch andere Rhythmisierungen des Tages
vor allem hohere Zeitkontingente aufweisen fir die sozialpadagogische Arbeit und
damit auch bessere Moglichkeiten fiir eine Kooperation mit Lehrerlnnen (ebd.).
Ganztagsschulen bieten also die Gelegenheit fir Schulsozialarbeit besonders um-
fangreiche Mitwirkungs- und Gestaltungsmoglichkeiten bereitzustellen (Appel 2004,
S. 186). Dabei muss das Verstdandnis von einer sozialpddagogischen Arbeit am Ort
Ganztagsschule liber die Ublichen Funktionen hinausgehen.

Problematisch fiir dieses Verhaltnis ist jedoch, dass Schulsozialarbeit zwar meist
ein fester Bestandteil von Ganztagsschulen ist, dabei aber oft unzureichend konzep-
tionell begriindet und konkretisiert ist (Speck 2006, S. 371). Oft besteht die sozial-
padagogische Arbeit darin, den nachmittaglichen Betrieb mit Freizeitangeboten und
Hausaufgabenhilfen zu versorgen oder sogar nach einem hierarchischen System
Hilfsarbeiten fiir die Lehrer auszufiihren (ebd.). Grundlage fir Schulsozialarbeit an
Ganztagsschulen sollten also besonders gut verabredete Vereinbarungen sein, die
unter gemeinsamen Absprachen und mit gegenseitigem Einverstandnis getroffen

werden.

Doch Kooperation an Ganztagsschulen kann nicht allein auf Schulsozialarbeit be-
schrankt bleiben. Um die Entfaltung der Schiilerinnen zu ermdoglichen, ist es not-

wendig, dass die verschiedenen Lernorte und Lernprozesse der jungen Menschen
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miteinander verknlpft werden (Braun/Wetzel 2006, S. 46). Daflir miissen zunachst
die verschiedenen Lernformen unterschieden werden, um zu verstehen, wie sich
Lernen fiir unsere Kinder darstellt: formelles Lernen ist das Lernen, wie wir es aus
der Schule kennen — systematisch und verbindlich organisiert; nicht-formelles Ler-
nen ist zwar auch zielgerichtet organisiert, die freiwillige Teilnahme und die Mo6g-
lichkeit der Mitgestaltung der Inhalte durch die Teilnehmer ist jedoch der grundle-
gende Unterschied zum Lernen in der Schule; informelles Lernen geschieht durch
Leben und Erleben im Alltag, unter Absprachen und Reglungen mit Gleichaltrigen
(ebd. S. 46f). Es ist also zu erkennen, dass Kinder und Jugendliche unter verschiede-
nen Bedingungen unterschiedlich lernen. Ganztagsschule als neue Form des schuli-
schen Lernens muss diesen Aspekt in die konzeptionelle Gestaltung des Schulalltags
mit einbeziehen, kann dies jedoch nicht ohne die Mithilfe von aullerschulischen
Institutionen. Gerade das nicht-formelle und noch mehr das informelle Lernen wur-
den bisher vor allem von Jugendverbanden ibernommen. Um ein ganzheitliches
Lernen zu gewahrleisten, ist es aber notig, diese Prozesse mit dem formellen, also
mit schulischem Lernen zu verknipfen.

Die Schulsozialarbeit kann hier nicht die einzige auRerschulische Moéglichkeit am
Ort Schule sein, um dies zu ermoglichen. Vielmehr miissen schulische und auller-
schulische, sozialrdumliche Lernorte miteinander verbunden werden (Maykus 2006,
S. 157), um vielseitige Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten zu gestalten. Beispiele
waren Zusammenarbeit mit der Polizei zur Gewaltpravention, mit Sportvereinen um
Sport-AGs anzubieten oder mit offenen Jugendangeboten, um z.B. in Clubs zu ver-
mitteln. Neue und intensivere Formen der Kooperation von Jugendhilfe und Schule
mussen gefunden werden (ebd.).

Eine Neuorganisation des Lernens kann also nur dann gelingen, wenn sich (Ganz-
tags-) Schulen zu ganztagig geoffneten Stadtteil- und Nachbarschaftsschulen wan-
deln (Braun/Wetzel 2006, S. 53). Schule gehort zur Lernwelt junger Menschen und
kann ein Bestandteil des Stadtdialoges zur Bildung werden (Maykus 2006, S. 157),
wenn sie sich aktiv in den Sozialraum mit einbindet.

Dabei nennt Appel einige ,Nicht-Lehrer”, die am Ort Schule stundenweise einge-
setzt werden kénnten, um spezielle Aufgaben und Tatigkeitsbereiche zu tberneh-

men (Appel 2004, S. 198f). Fiir zusatzliche Angebote ist es z.B. moglich fiir Erste-
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Hilfe-Kurse Sanitater an Land zu holen, die ortliche Presse flir Zeitungsprojekte zu
aktivieren, zusammen mit Tanzlehrern Tanzkurse oder mit Sporttrainern Teams auf-
zustellen. Veranstaltungen und Projekte kénnen z.B. in Zusammenarbeit mit dem
Theater, mit Kiinstlern oder einem Museum initiiert werden. Als Informationsver-
mittler kann zeitweilig oder dauerhaft eine Berufsberatung (vom Arbeitsamt oder
der Kompetenzagentur) an der Schule platziert werden ebenso wie Drogenberatung
oder Erndhrungsberatung. Zur Beratung, Begleitung o.a. padagogischen Anliegen
konnen Experten aus dem Jugendamt, Auslanderamt oder Sozialamt hinzugezogen
werden oder eine Zusammenarbeit mit Schulpsychologlnnen erfolgen. Letztendlich
konnen Spezialisten aus der Berufswelt der Umgebung mit einbezogen werden, wie
z.B. Handwerker, Forster, Kiinstler, um Projekte oder interessenspezifische Bera-
tungen durchzufihren.

Aufgrund der Komplexitat der Probleme von Jugendlichen in der modernen Ge-
sellschaft ist es notwendig ein Netzwerk aus Unterstitzungs- und Hilfemoglichkei-
ten aufzubauen, da weder Schule, noch Jugendhilfe oder Familie im Alleingang an-
gemessen reagieren konnen (Maykus 2006, S. 159). Dabei kann das Ziel der ganz-
heitlichen Bildung gemeinsam besser realisiert werden — Jugendhilfe kann schulbe-
zogene Angebote auf der Grundlage der Prinzipien Freiwilligkeit, Offenheit, Partizi-
pation und Lebensweltorientierung verwirklichen (ebd.), und Schule kann Unter-
richt mit jugendhilfespezifischen Methoden ausbauen und umgestalten.

Gerade auf Grund des Mehr an Zeit, der an Ganztagsschulen verbracht wird, ist
es notwendig das gesellschaftliche Leben in die Schule hineinflieBen zu lassen.
Wenn der Schultag um 16.00 Uhr zu Ende ist, bleibt nicht mehr viel Zeit oder Kraft,
um sich auBerhalb der Schule in Vereinen, Musikschulen o.3. zu betdtigen oder um
Beratungs- und Informationsstellen aufzusuchen. Deswegen ist es fir eine Integra-
tion der Jugendlichen in die Gesellschaft hier von besonderer Bedeutung diese Mog-

lichkeiten in der Schule zu verankern.

Zusammenfassend bedeutet Kooperation von Jugendhilfe und (Ganztags-) Schule
also nicht nur Schulsozialarbeit, sondern gemeinsame Gestaltung des Schulalltags in

Zusammenarbeit von Jugendhilfe, speziell Jugendarbeit, und Schule, unter Einbe-
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ziehung von verschiedenen Institutionen, Einrichtungen, Betrieben und einzelnen

Personen.

5.2. Bedeutung der Sozialpadagogischen Arbeit an Ganztagsschulen

Hinsichtlich der Veranderungen in der Gesellschaft ist auch eine Veranderung im
Bildungssystem notwendig. Gerade nach PISA kamen drei wesentliche Aspekte zum
Vorschein, die dies begriindeten (PrifR 2008, S. 167): Zum ersten erhalten zu wenig
Schiilerinnen Begabtenférderung, zum zweiten gehort jeder vierte Schiiler zu einer
Risikogruppe und muss dementsprechende Defizite kompensieren und zum dritten
muss gewadhrleitet werden kénnen, dass ein jeder optimale Bildung und Erziehung
bekommt. Nur durch eine Veranderung des Schulsystems und eine intensive Koope-
ration von Eltern, Schule und anderen Instanzen kénnen die genannten Bereiche
kompensiert werden (ebd.). Dabei muss beachtet werden, dass Bildung in der Bio-
grafie eines jeden grofle Bedeutung hat und deswegen von Anfang an, ganztagig
und lebenslang geschehen muss (ebd. S. 168). Das Schule diese Anspriiche nicht
komplett erfiillen kann, erscheint logisch, aber der Ehrgeiz sollte zumindest darin
bestehen, sie so weit wie mdglich auszufillen.

An Halbtagsschulen wird immer deutlicher, dass die Lehrerinnen die Diskrepanz
zwischen der Lebenswirklichkeit der Jugendlichen und der Erziehungsberechtigten
mit ihren Kompetenzen nicht Gberbriicken konnen (Appel 2004, S. 182). Der auller-
unterrichtliche Bereich kommt als Lebens- und Gestaltungsraum in den Ganztags-
schulen hinzu, was dazu fiihrt, dass sich soziale und individuelle Verpflichtungen
erhohen und Selbsterfahrung und Selbstverwirklichung von Kindern und Jugendli-
chen einen groReren Rahmen einnehmen (ebd.). Ganztagige Schulen missen also
per se noch groRer als halbtdgige Schulen bemiht sein ihre Schilerlnnen sozial zu
integrieren und fiir den Schulalltag zu interessieren und bediirfen gerade deswegen

spezieller sozialpddagogischer Professionalitat (ebd.).
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Konkrete Tatigkeitsfelder, die sich von Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen ver-

zeichnen lassen, hat Appel im ,,Handbuch Ganztagsschule” benannt (Appel 2004, S.

188ff):

Betreuung von Freizeitaktivitaten, z.B. Spiele, Neigungsgruppen, Gestaltung
von Festen und Feiern

Beratung und Kommunikation, z.B. Zusammenarbeit mit aulRerschulischen
Tragern der Jugendhilfe, Beobachtung von Schiilerlnnen, offene oder the-
mengebundene Schiilerinnenberatung, Lehrerinnen- und Schulleitungsbera-
tung

Mitgestaltung von Lernsituationen, z.B. Arbeitsgruppen, Projektarbeit, Nut-
zung auBerschulischer Lernorte, Unterrichtsbegleitung, Beteiligung an For-
dermaBBnahmen und Hausaufgabenbetreuung, Mitwirkung an der Ausarbei-
tung padagogischer Konzepte

ganztagsschulspezifische Mitwirkung, z.B. Gestaltung von Ruhezeiten, Mit-
gestaltung der Rhythmisierung

Verwaltungsaufgaben, z.B. Korrespondenz im Rahmen der sozialpadagogi-
schen Zustandigkeit mit Eltern und aulerschulischen Institutionen, Mithilfe
bei der Bedarfsermittlung fiir Spiele, Gerate, Materialien etc.

Sonstige: Mitgestaltung von Elternabenden, Gestaltung von Ferienprogram-
men/-aktionen, Einzelbetreuung verhaltensauffilliger Schuilerlnnen, Mitar-

beit bei schulinternen Lehrerfortbildungen

Diese Handlungsfelder ergeben sich zumeist zwar auch fiir Schulsozialarbeit an

Halbtagsschulen, die Besonderheit an Ganztagsschulen ist hierbei jedoch der veran-

derte zeitliche Rahmen. An Ganztagsschulen sind die oben genannten Elemente viel

starker in den schulischen Alltag eingebunden und stellen weniger ein zusatzliches

Angebot dar. Fir Schulsozialarbeit bedeutet dies also die Mdglichkeit intensiverer

Arbeit, aber auch groRRerer Verantwortung. Da Schule diese Felder kaum alleine be-

werkstelligen kann, muss hier eine Kooperation im verstarkten Male erfolgen.

Ganztagsschulen bieten also einen besonderen Rahmen fiir den schulischen All-

tag. Insbesondere fiir die Lehrerlnnen bedeutet die Arbeit dort deshalb eine Veran-

derung des Rollenverstandnisses und der Berufspraxis (von der Ah 2000, S. 195).
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Dies ist einerseits mit Belastungen und Angsten verbunden, bedeutet fiir die Lehre-
rinnen aber auch Ansporn und Zugewinn. So kann festgestellt werden, dass diese
Zusammenhange auch eine Besonderheit fir die Arbeit der SchulsozialarbeiterIn-
nen an Ganztagsschulen darstellen. Die Schulsozialarbeit gewinnt hier Bedeutung in
der Fortbildung der Lehrerinnen zu ganztagigen Schulkonzepten (ebd. S. 197). In-
terne Fortbildungen und Informationsveranstaltungen innerhalb der Schule kénnen
durch die professionsspezifischen Inhalte von Jugendhilfe bereichert werden. Schul-
sozialarbeit kann in diesem Rahmen nicht nur die Elemente der Ganztagsschule ak-
tiv mitgestalten, sondern auch Themen aus dem Bereich der Jugendhilfe an die Leh-
rer weitervermitteln. Damit wiirde zum einen eine Erweiterung der Kompetenzen
erreicht werden und zum anderen die Selbsthilfekrafte aktiviert.

Auch fir reflexive Elemente, wie. z.B. kollegiale Beratung, kommt hier der Schul-
sozialarbeit eine grofRere Bedeutung zu. In gemeinsamer Reflexion bieten sich den
Lehrerinnen, aber auch Schulsozialarbeiterinnen, gute Maoglichkeiten zwischen den
verschiedenen Berufsfeldern zu verstandigen und die unterschiedlichen Kompeten-
zen zu nutzen (Gartschock/Richter 2006, S.140). Dabei weist das Berufsfeld der So-
zialpadagogik einen sehr guten Rahmen, um die Methoden der kollegialen Beratung
zu vermitteln. Doch nicht nur die kollegiale Beratung kann hier als Reflexionsele-
ment genutzt werden. Insbesondere die Teilnahme an Teamberatungen oder
Dienstbesprechungen ertffnen die Mdoglichkeit Probleme zu erdrtern und den
Schulalltag mitzugestalten. Dabei kann Schulsozialarbeit insgesamt einen wichtigen
Beitrag leisten, um die erzieherischen, sozialpddagogischen und betreuenden Ele-

mente in Ganztagsschulen zu verstarken.

Zusammenfassend ist zu erkennen, dass Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen die
traditionellen Elemente der schulbezogenen Jugendhilfe beinhaltet, diese aber ver-
starkt ausfiihren und durch weitere Felder erganzen sollte. Der verdanderte zeitliche
Rahmen und ein offeneres Verstandnis von der Gestaltung des Schulalltags konnen
insgesamt zu einer guten Kooperation fihren. Wichtig ist dabei, dass sich beide Par-
teien bewusst sind, wo die Grenzen des Gegeniibers liegen, aber auch die Chancen

einer gelingenden Zusammenarbeit.
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6. Praxisexkurs: Schulsozialarbeiter an Ganztagsschulen

aus MV in einer Befragung zu ihrer Arbeit

Nachdem ich nun theoretisch die Grundlagen zur Ganztagsschule, Schulsozialarbeit
und der Kooperation beider dargestellt habe, moéchte ich einen Bezug zur prakti-
schen Realitat herstellen. In einer Befragung habe ich acht Schulsozialarbeiterinnen
aus Mecklenburg-Vorpommern zu ihrer Arbeit an Ganztagsschulen befragt. Im Fol-
genden mochte ich nun die Inhalte des Fragebogens darstellen und die Ergebnisse

prasentieren.

In meinen Nachforschungen konnte ich erkennen, dass Schulsozialarbeit zu einem
immer wichtigeren Bestandteil in der Gestaltung des Schulalltags wird. Immer mehr
Fachleute und Politiker sehen dieses Arbeitsfeld als bedeutend an, fiir eine positive
Schulentwicklung. Doch dieser Forderung eines verstarkten Einsatzes von Jugendhil-
fe steht ein unklares Verstindnis dieser Tatigkeit in der Offentlichkeit entgegen.
Aufgrund dieser Annahme moéchte ich nun untersuchen, wie in der Praxis dieses
Verhaltnis gehandhabt und gesehen wird. Einerseits soll es dabei um die Schulsozi-
alarbeiterstelle an sich gehen, um die Zufriedenheit und die Rahmenbedingungen

sowie um Ausblicke und Perspektiven.
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6.1. Methodisches Vorgehen

In der Durchfiihrung der schriftlichen Befragung ging es zunachst darum, entspre-
chenden Teilnehmer anzuwerben. In der Internetrecherche habe ich dafiir zunachst
eine Liste der Adressen von Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern gefun-
den. AnschlieBend Uberpriifte ich die Daten im Internet auf Aktualitat und korrigier-
te sie in meiner Liste.

Mit den verlasslichen Daten konnte ich endgliltig die Anwerbung von Teilnehme-
rinnen durchflihren. Dazu suchte ich mir zufallig Schulen verschiedener Typen aus,
und achtete dabei auf eine Verteilung lber verschiedene Umfelder. In einem nach-
sten Schritt kontaktierte ich telefonisch elf Schulsozialarbeiterinnen und fragte sie
nach der Bereitschaft zur Teilnahme an diesem Fragebogen. Alle gefragten Teil-
nehmerlnnen dullerten spontan den Willen den Fragebogen auszufiillen und zeigten
meist Interesse an der Thematik. Alle hatten dabei die Wahl, den Fragebogen
schriftlich zugeschickt zu bekommen oder per Email, mit der Option ihn direkt am
PC auszufullen und so wieder zuriickzuschicken. Vier Teilnehmerlnnen wahlten da-
bei den postalischen Weg und sieben den elektronischen.

Beim Zusenden der Fragebogen erhielten alle Schulsozialarbeiterinnen ein An-
schreiben, in dem der Zweck des Fragebogens, der Titel der Diplomarbeit, kurze
Erlauterungen zum Ausfillen, eine Frist, bis zu welcher der Fragebogen zurlickzu-
senden waére, und meine Kontaktdaten zu finden waren. Innerhalb dieser Frist wur-
den sieben Fragebdgen wieder zuriick gesendet, einer kurz danach und drei gar

nicht, sodass ich letztendlich acht Fragebdgen zur Auswertung vorliegen hatte.

Die befragten Schulsozialarbeiterlnnen arbeiten an Ganztagsschulen in ganz Meck-
lenburg-Vorpommern. Gewadhlte Schultypen waren dabei Regionale Schulen, Ge-
samtschulen und Forderschulen, eine Wahl nach Ganztagsschultyp habe ich dabei
nicht vorgenommen.

Alle Schulsozialarbeiterinnen kommen aus verschiedenen Berufsgruppen, Alters-
klassen und haben verschiedene Erfahrungshorizonte. Von den elf angerufenen

Schulsozialarbeiterlnnen waren zehn weiblich und nur einer mannlich, bei denen,
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die letztendlich wirklich teilnahmen blieb ein mannlicher Teilnehmer und sieben

weibliche.

Der Fragebogen besteht aus drei grofRen Teilbereichen: Fragen zur Person und zur
Schulsozialarbeiterstelle, Tatigkeitsprofil und Stand und Ausblicke.

Im ersten Teil sind Fragen zur Person enthalten, die (berwiegend durch Multiple-
Choice beantwortet werden konnten. Neben Geschlecht, Alter und Ausbildung ging
es hier um die Stelle des Teilnehmers und die Schule. Dabei mussten Angaben ge-
macht werden zur Dauer der Beschaftigung in der Schulsozialarbeit (nach Monaten
oder Jahren), zum Schultyp mit Anzahl von Lehrerinnen und Schiilerinnen, zu Anzahl
und Art der Schulen an denen schon gearbeitet wurde, zum Ganztagsschultyp, zur
Stundenanzahl der Tatigkeit in der Schulsozialarbeit und letztendlich zum Umfeld
der Schule.

Im Tatigkeitsprofil sollten die Schulsozialarbeiterlnnen aus 13 von mir vorgege-
benen Tatigkeitsbereichen die auswahlen, die sie mit ihrer Arbeit abdecken. Die
Bereiche waren: Beratung und Begleitung einzelner Schiiler, Beratung von und Zu-
sammenarbeit mit Lehrern und mit Eltern, Projektarbeit, offene Arbeit, Angebot
von Arbeits-/Neigungsgruppen, soziale Gruppenarbeit, Betreuung von Schlichter-
gruppen, Berufsvorbereitung, Berufsfriihorientierung, Mitwirkung in Unterrichts-
projekten, in schulischen und in auRerschulischen Gremien und Gemeinwesenar-
beit. AnschlieRend sollten sie ihre Zufriedenheit Uber wichtige Bestandteile von
Schulsozialarbeit anhand von Schulnoten mitteilen. Die Zusammenarbeit mit den
Lehrern, der Kontakt mit den Eltern, die Unterstiitzung durch die Schule und durch
den Arbeitgeber, die Mitgestaltung des Schulkonzeptes, die Kenntnis der Arbeit
durch Lehrer, Schiiler und Eltern und die Vernetzung mit auBerschulischen Stellen
sollte dabei bewertet werden. Als letzter Bestandteil des Tatigkeitsprofils sollten die
Schulsozialarbeiterinnen Angaben machen zu den Rahmenbedingungen ihrer Ar-
beit. Vorhandensein von Raumlichkeiten, Kontaktmoglichkeiten (Email, Telefon,
Internet), materieller Ausstattung und finanziellen Mitteln sollte durch die Auswahl
entsprechender Punkte klargemacht werden.

Zum Stand der Schulsozialarbeit und zu Ausblicken sollten sich die Teilnehmer in

offenen Fragen auflern. Stichpunktartig sollten sie verdeutlichen, wo sie Unter-
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schiede in Ganztags- und Halbtagsschulen, Entwicklungsbedarf fir die Konzeption
von Ganztagsschulen und nach momentanem Stand die Perspektiven fir Schulsozi-

alarbeit sehen.

Nachdem ich den Schulsozialarbeiterlnnen den Fragebogen zugesendet hatte, be-
kamen sie ca. zweieinhalb bis drei Wochen Zeit, um diesen auszufillen. In diesem
Zeitraum konnten sie an einem frei gewahlten Ort und ohne weiteren zeitlichen
Druck die Fragebogen selbststandig ausfillen.

Zur Auswertung stand mir ca. eine Woche zur Verfligung, in der ich zunachst die
einzelnen Punkte auszahlte, um die Haufigkeitsverteilung und Mittelwerte zu er-
rechnen. Nach Mayer (Mayer 2004, S. 116) benutzte ich vor allem Kreuztabellen,
um erste Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen zu erkennen. Aspekte
des Fragebogens, die meiner Ansicht nach in Zusammenhang stehen kénnten, stell-
te ich nebeneinander, um mogliche Beziehungen zwischen ihnen zu erkennen und
Erklarungen fiir Ergebnisse zu finden. Als Darstellungsmedium fir diese Arbeit nutz-
te ich dabei die Diagramm- und Tabellenoption von Microsoft Office Word und Ex-

cel 2007.

6.2. Ergebnisprasentation

Geschlechterspezifische Unterschiede konnen in dieser Untersuchung nicht festges-
tellt werden, da unter den acht zuriickgesendeten Fragebdgen nur einer von einem
mannlichen Teilnehmer ausgefiillt wurde. Auch berufsspezifische Unterschiede, sind
nur schwer auszumachen, da zwar vier studierte Sozialpdadagoginnen teilnahmen
und drei Erzieherinnen, dafiir aber nur ein Lehrer.

Die Altersstruktur war sehr gleichmaRig verteilt. Zwei der Teilnehmerlnnen war-
en im Alter von 25 — 30, ebenso viele im Alter von 31 — 35 und 36 — 40 und je einer
46 — 50 und 51 — 55. Dabei kann ein klarer Zusammenhang gesehen werden zwi-
schen dem Alter der Schulsozialarbeiterinnen und der Ausbildung (Abb. 1): wéhrend

die jlingeren im Alter von 25 — 35 alle ein Studium der sozialen Arbeit absolviert



64

hatten, zeigten die restlichen (dlteren) Teilnehmerinnen ein Lehramtsstudium oder
eine Erzieherausbildung an. Dies zeugt vom Ausbau des Studiums der sozialen Ar-
beit. Gerade in der jlingeren Zeit wird im Bereich der Jugendhilfe, und speziell in der
Schulsozialarbeit, auf eine Professionalisierung geachtet. Wurden friiher auf Grund
fehlender Sozialarbeiterlnnen auch Lehrerinnen und Erzieherlnnen sowie andere
Berufe in der Jugendhilfe engagiert, ist jetzt mit einem Ausbau von Studienangebo-
ten in diesem Bereich von einer Professionalisierung der Jugendarbeit die Rede.
Immer mehr offentliche Trager verlangen beim Stellenausbau eine entsprechende

Qualifikation. Dies zeigt sich auch in dem Trend der hier befragten Schulsozialarbei-

terlnnen.
Alter 26—-30 [31-35 |36-40 |46-50 |51-55

Ausbildung
Studium Sozialarbeit 2 2
Studium Lehramt 1
Ausbildung Erzieherln 1 1 1
zusatzliche Qualifikationen 1 1
(z.B. jugendhilfespezifische Fortbildungen)

Abb. 1: Art der Ausbildung nach Altersgruppen unterteilt

Unter den acht Teilnehmerlnnen waren vier an einer Regionalen Schule und je-
weils zwei an einer Forder- und Gesamtschule ansassig, davon waren wiederum vier
teilweise gebundene Ganztagsschulen und je zwei voll gebundene und offene. Die
GroRRe der Schulen war sehr unterschiedlich, von 105 Schilern an der kleinsten
Schule bis zu 517 Schiilern an der grof8ten. Vier Schulen waren in Grol3stadten gele-
gen mit mehr als 90.000 Einwohner und jeweils zwei in einer Kleinstadt mit bis zu
20.000 Einwohnern und in einem Landkreis mit Dorfern als Einzugsbereich.

Zwischen der Dauer der Anstellung als Schulsozialarbeiterln und dem Alter kann
kein Zusammenhang hergestellt werden (Abb. 2). Es zeigt sich eine sehr schwan-
kende Kurve. Bei den Altersgruppen, in denen mehrere Teilnehmerlnnen angesie-
delt waren, habe ich einen Durchschnitt errechnet, wobei sich eine Fehlerquote

zeigt, da 1. nicht mehr als zwei Teilnehmer in einer Altersgruppe waren und 2. teil-
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weise ein sehr groBer Unterschied zwischen den Teilnehmern bestand. Insgesamt
zeugt dies von einer grolRen Inkonstanz bei der Stellenbesetzung in der Schulsozial-
arbeit. Wahrend einige jlingere (qualifizierte) Schulsozialarbeiterinnen schon recht
lange eingestellt sind, arbeiten andere erst seit kurzer Zeit in diesem Bereich. Dabei
haben insgesamt sehr wenige schon die Schulen gewechselt. Positiv kann verzeich-
net werden, dass nur zwei schon einmal die Schule gewechselt haben, und sechs in
ihrer ganzen Zeit nur in einer Schule beschaftigt waren. Eine Schulsozialarbeiterin
dullerte sich dabei in dem Sinne, dass sie vor ihrer eigentlichen Tatigkeit an der
Schule zwischen den Schulen wechselte, da sie bei einem offenen Praventionspro-
jekt mitarbeitete. Die zweite Kollegin, die einmal wechselte, ist dagegen schon 13
Jahre in diesem Bereich tatig. Ist also eine Stelle besetzt, scheint zumindest in Meck-

lenburg-Vorpommern eine gewisse Konstanz gewahrleistet zu sein.

14
12
10 /
8 //
6 A\ — Altersstruktur
4 N/
N
2
0 L L L) L) L)

25- 31- 36- 46- 51-
30 35 40 50 55

Abb. 2: Altersgruppen mal durchschnittliche Dauer der Tatigkeit in der Schulsozialarbeit: auf der X-
Achse sind die Altersgruppen dargestellt und auf der Y-Achse die der Zeitraum, seit dem die Teil-
nehmerlnnen in der Schulsozialarbeit tatig sind.

Eine Willklrlichkeit scheint ebenfalls in der Verteilung der Stundenanzahl zu
herrschen. Weder nach (Ganztags-) Schultyp noch nach Anzahl der Schiilerlnnen
(Abb. 3a) ist ein Zusammenhang zu erkennen zur Beschaftigungsdauer. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass gerade an Schulen mit besonders hohem Bedarf, wie Foérder-
schulen, Schulen mit einer hohen Schiilerzahl oder gebundenen Ganztagsschulen
eine Vollzeitbeschaftigung in diesem Bereich vorliegt. Die Angaben der Teilnehmer

besagen jedoch, dass kein Zusammen zwischen Schule und Stundenanzahl besteht.
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Eher liegt die Vermutung nahe, dass generelle Vorgaben von der jeweils zustandi-
gen Verwaltung gemacht werden. Ob landliche Region oder GroRstadt spielt dabei
zunachst keine Rolle (siehe Abb. 3b), ausschlaggebend ist die konkrete Regelung (in
Schwerin sind z.B. alle Schulsozialarbeiter mit 30 Stunden pro Woche angestellt, an

den Schulen mit hoherem Bedarf zwei Stellen).

45
40
35 /\\ // Stunden | Grofstadt | Landl. Region | Kleinstadt
30 \ / 15 1
25
20 \V/ zzﬁ?denan 30 2
15
10 36 2 1 1
5
0 — 40 1
105 200 260 500
Abb. 3a: Stundenhdhe nach Anzahl der Schiilerinnen Abb. 3b: Stundenverteilung nach dem
an der Schule: Auf der X-Achse ist die Menge der Schiiler infrastrukturellen Umfeld

und auf der Y-Achse Hohe der Stunden dargestellt

Sehr groBe Differenzen zeigten sich teilweise auch bei der Wahl der schwerpunkt-
maRigen Tatigkeitsfelder (Abb. 4). Generelle berufsspezifische Unterschiede lassen
sich auf Grund der geringen Zahl der Teilnehmer nur vermuten. Nahe liegt hier je-
doch die Annahme, dass die studierten Sozialpdadagoglnnen eine starkere Profilbil-
dung vornehmen. Im Gegensatz zu den Erzieherlnnen, mit durchschnittlich 12,7
Tatigkeitsfeldern, entschieden sie sich fir 10,3 Bereiche. Die Erzieherinnen kreuz-
ten, bis auf eine, alle Bereiche an und Grenzten sich nicht weiter ab. Bei den Schul-
sozialarbeiterlnnen war die Anzahl und Wahl der Bereiche sehr unterschiedlich.
Einig waren sie sich jedoch alle in der einzelfallbezogenen Beratung und Unterstiit-
zung von Lehrerinnen und Schiilerinnen, in der Projekt- und offenen Arbeit, sowie in
der Gemeinwesenarbeit. In den anderen Bereichen unterschieden sich die Vorstel-
lungen der studierten Sozialpddagoglinnen stark, zum Teil durch schulspezifische
Unterschiede. Ursache fiir diese Unterschiede zwischen Sozialpadagoglnnen und
Erzieherinnen kdnnten Ausbildungshintergriinde sein. Im Studium bekommen Sozi-

alpadagoglnnen die Grundlagen der Jugendarbeit vermittelt und kdnnen deswegen
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mit ihrer Professionalitdt eine Eingrenzung der Tatigkeitsfelder eventuell starker
begrinden. Sehr pragnant war die Eingrenzung der Bereiche durch den Lehrer. Er
wahlte nur acht Felder, dabei war eine starke Orientierung hin zu Projekt- und offe-
ner Arbeit zu erkennen, sowie zu den Feldern, die AuRenwirkung und organisati-
onsbezogene Wirkung zeigen (z.B. Gremienarbeit, Unterrichtsbegleitung). Grund
hierfiir wird die mit 15 Stunden sehr geringe Beschéftigungszeit sein, die eine Ein-

grenzung notwendig macht.

O Anzahl Titigkeitsfelder

S = N W A U1 O X
|

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Abb. 4: Anzahl der Tatigkeitsfelder Gesamt: jeder Balken steht fiir ein Tatigkeitsfeld, mit der Angabe,

wie oft es gewahlt wurde
1 = Beratung und Begleitung von Schillerlnnen, 2 = Beratung von und Zusammenarbeit mit Lehrerlnnen, 3 = Beratung von
und Zusammenarbeit mit Eltern, 4 = Projektarbeit, 5 = offene Arbeit, 6 = Angebot von Arbeits-/Neigungsgruppen, 7 = so-
ziale Gruppenarbeit, 8 = Betreuung von Schlichtern, 9 = Berufsvorbereitung, 10 = Mitwirkung in Unterrichtsprojekten, 11
= Mitwirkung in schulischen Gremien, 12 = Mitwirkung in auRerschulischen Gremien, 13 = Gemeinwesenarbeit

In der Gesamtbetrachtung stechen die Arbeitsfelder im Ubergang von Unterricht
und Freizeit hervor. Alle acht Teilnehmer wahlten Projektarbeit und die offene Ar-
beit als ihr Tatigkeitsfeld, aber auch Gemeinwesenarbeit war fir alle von Bedeu-
tung. Fir sieben Schulsozialarbeiterlnnen war die einzelfallbezogene Unterstitzung
von Lehrerinnen und Schiilerinnen wichtig, ebenso wie die Mitwirkung in schuli-
schen Gremien. Am wenigsten bedeutend war das Angebot von Arbeitsgemein-
schaften mit nur vier Stimmen. Die anderen Tatigkeitsfelder lagen im Mittelfeld und
waren flr finf bis sechs Schulsozialarbeiterlnnen ausschlaggebend.

Ausschlaggebend fiir die Aufgabenfelder von Schulsozialarbeit kann der Schultyp
sein (Abb. 5a). Dabei sind zwischen den Forderschulen und den Regionalen Schulen

kaum Unterschiede zu erkennen — an den ersteren gaben die Schulsozialarbeiterin-
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nen durchschnittlich 10 Arbeitsfelder an und an zweiteren 9,75. Mit durchschnittlich
zwolf Feldern stechen die Gesamtschulen hervor. Woran die Unterschiede festzu-
machen sind, kann hier nur spekuliert werden. An Gesamtschulen spielt sicherlich
das breite Adressatenspektrum (im Bereich der Schiilerinnen) eine grofRe Rolle. Von
Hauptschilern, Gber Realschiilern, bis hin zu Gymnasiasten werden hier alle Jugend-
lichen in einer Schule erfasst. Dies bedingt einen hoheren Bedarf an Gruppen- und
Projektangeboten zur Integration Leistungsstarker und Leistungsschwacher, aber
auch zur individuellen Hilfe. Das breite Spektrum macht sicherlich auch eine hohere
Beteiligung an der schulischen Organisation notwendig. Die Wahl der Aufgabenfel-
der durch die Schulsozialarbeiter kann dies bestatigen, muss aber kritisch gesehen
werden, da immer nur eine geringe Zahl an Teilnehmerlnnen fiir eine Schule steht.
An Forderschulen und Regionalen Schulen ist sicherlich kein geringerer Bedarf an
Unterstiitzung, dieser ist hier jedoch anders gelegen, da wohl oft eine geringere
Bereitschaft zur Inanspruchnahme der Angebote bestehen mag. In der Unterteilung
nach Ganztagsschulen ist kaum ein Unterschied zu erkennen (Abb. 5b). Diese geht
von durchschnittlich zehn Angeboten an teilweise gebundenen lber 10, 5 an ge-
bundenen bis hin zu 11 an offenen Ganztagsschulen. Ein Zusammenhang in der T&-
tigkeitswahl kann jedoch zu der Anzahl der Stunden gesehen werden (Abb. 6). Die
Durchschnittliche Anzahl an Aufgabenfeldern steigt zwar nicht proportional an zur
Anzahl der Stunden, jedoch ist zu erkennen, dass die vollzeitangestellten Schulsozi-

alarbeiterinnen insgesamt mehr Felder nannten als die teilzeit- oder halbzeitanges-

tellten.
14 111,i
12 10,8
10 77 10,6 T —
1 — 104 1
4 + — 10 T
1 | - 9,8 T —
(2) 9,6 T —
T T 9,4 = =
RS GS FS e .
o&o o“b %éo
Abb. 5a: durchschnittliche Anzahl von Tatigkeits- ogy ‘@&
feldern nach Schultyp: Auf der X-Achse die Schul- Abb. 5b: durchschnittliche Anzahl von
arten und auf der Y-Achse die Anzahl der Tatigkeitsbereichen nach Ganztagsschultyp

Tatigkeitsfelder: RS =Regionale Schule,
GS = Gesamtschule, FS = Forderschule
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Abb. 6: Anzahl der Tatigkeitsfelder nach der Héhe der Stundenanzahl: auf der X-Achse die Stunden-
zahl und auf der Y-Achse die Anzahl der Tatigkeitsfelder

Im nachsten Schritt sollten die Teilnehmerlnnen die Zufriedenheit tber verschiede-
ne Aspekte von Schulsozialarbeit anhand von Schulnoten bewerten (Abb. 7). Wie zu
erwarten war, wurde dabei der Kontakt zu den Eltern mit einem Durchschnitt von
3,1 am schlechtesten bewertet. Diese Zielgruppe ist schwer zu erreichen, da sie oft
Angst vor den Eingriffen der Jugendhilfe hat und sich zudem selten am Ort Schule
befindet. Uberraschend ist fiir mich, dass als zweitschlechtester Aspekt die Unters-
tltzung durch den Arbeitgeber auftaucht. Mit durchschnittlich der Note 2,6 liegt sie
zwar weit hinter den Elternkontakten und knapp vor der Mitgestaltung des Schul-
konzeptes, jedoch deutet dieses Ergebnis auf eine fehlende konzeptionelle Unters-
tltzung. Kapitel 8.2. wendet sich diesem Thema und erortert die Probleme einer
fehlenden Profilbildung in der Schulsozialarbeit. Uberraschend kommt fiir mich die
positive Bewertung (2,1) der Unterstiitzung durch die Schule. Weit vorne liegt die
Bewertung der Vernetzung mit 1,6. Dies kann daran liegen, dass Vernetzung in der
Hand der Schulsozialarbeiterinnen liegt und maRgeblich von ihnen beeinflusst wird.
Dicht dahinter liegt mit einem Durchschnitt von 1,7 die Akzeptanz der sozialpada-
gogischen Arbeit durch die Schiilerlnnen. Vor allem die Offenheit von Jugendlichen
fir neue Angebote, gerade an der Schule und die Moglichkeit fur Schulsozialarbeite-
rinnen diesen Aspekt selber mitzugestalten wird hier wohl von Bedeutung sein.

Dass die Akzeptanz durch Lehrerlnnen wesentlich schlechter bewertet wird, (iber-
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rascht nicht, da oft ein Geflihl vorherrscht von den Lehrerinnen vereinnahmt zu

werden.

3,5

2,5

1,5 1 O Zufriedenheit
1 -
0,5 1

0 4

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abb. 7: Zufriedenheit bei verschiedenen Rahmenbedingungen nach Schulnoten beurteilt: die Balken

stellen die einzelnen Aspekte dar mit der durchschnittlichen Note, errechnet aus allen Bewertungen
1 = Zusammenarbeit mit Lehrerinnen, 2 = Kontakt mit Eltern, 3 = Unterstitzung durch Schule, 4 = Unterstltzung durch
Arbeitgeber, 5 = Mitgestaltung des Schulkonzeptes, 6 = Kenntnis der SSA durch Schiilerinnen, 7 = Akzeptanz der Arbeit
durch Lehrerinnen, 8 = Akzeptanz durch Schiilerinnen, 9 = Akzeptanz durch Eltern, 10 = Vernetzung mit auBerschulischen
Stellen
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Abb.8: Anteile der Noten in der Bewertung der Zufriedenheit

Fir die Anteile der Noten (Abb. 8) ist besonders pragnant, dass die Unterstiit-
zung durch den Arbeitgeber die schlechtesten Noten bekommen hat: die einzige
sechs und eine der drei fiinfen. Nicht iberraschend ist, dass in der Bewertung der
Kontakte zu den Eltern zwei flinfen vergeben wurden. Hervorzuheben ist auch, dass

im zweitbesten Feld (Akzeptanz durch Schiiler) eine vier vergeben wurde.
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Svai:me::sd;”g““ge”' Stundenanzahl Beschiftigungsjahre
15 30 36 40 -1 2-3 7-8 +10
1 3 3 1,5 2 2,5 2,5 2,5 1,5
2 3 4 2,5 3 2,5 3 5 2
3 2 3 1,5 2 2 2,5 3 1
4 6 2,5 2 1,7 3,5 2 3 1,5
5 2 3 2 2,7 2 3 3,5 1,5
6 3 2 2 2 2 2 2,5 2
7 2 2,5 2 2 2 2,5 2 2
8 4 2 1,5 1,7 2,5 2 2 1,5
9 2 2,5 2,5 2,3 2 3 2,5 2
10 3 1 1 2,3 2,5 1 1,5 2,5
3 1,9 2,55 2,2 2,35 2,35 2,65 1,75

Abb. 9: Zufriedenheit in Bezug auf die Stundenzahl der Beschaftigung als Schulsozialarbeiterin und
auf die Anzahl der Beschaftigungsjahre in diesem Bereich: die Daten geben den Durchschnitt an aus
allen Noten aus dem jeweiligen Bereich

In der Gegeniiberstellung von Hohe der Arbeitszeit und lange der Tatigkeit als
Schulsozialarbeiterln mit der Zufriedenheit (Abb. 9), konnte ich keinen Zusammen-
hang feststellen, genauso wenig wie bei den (Ganztags-) Schultypen. Auch im Ver-
gleich von der Ausstattung und der Zufriedenheit kann kein Zusammenhang gese-
hen werden (Abb. 10). Die Zufriedenheit mit der Arbeit scheint demnach schwer
von duBeren Faktoren zu beeinflussen sein, sondern hangt mehr vom personlichen

Empfinden der jeweiligen Schulsozialarbeiterinnen ab.

1,5-2,0 2,1-25 2,6-3,0 Gesamt

Eigener Raum 3 2 3 8
Sitz im Schilerclub o.a. 1 2 2
Eigener Telefonanschluss 2 1 3 6
Schulinterner Schulanschluss 1 1
Diensthandy 1 1
Internet im Buro 3 2 5
Eigene Emailadresse 2 1 3 6
Raum mit gemdtlicher Sitzecke 1 1 1 3
Nutzungsmoglichkeit weiterer Raume | 2 2 3 7
Budget 2 1 3 6

-ist ausreichend 1 1 1 3

-mehr Bedarf vorhanden 3
Durchschnittliche Ausstattung 5,3 6 7 6,4

Abb. 10: Notendurchschnitt in der Zufriedenheit in Zusammenhang mit der Ausstattung: die Spalten
geben die Gruppen von Notendurchschnitten an, die aus den einzelnen Bewertungen der Teilnehmer
berechnet wurden; die Zeilen jeweils wie oft die Rahmenbedingung vorhanden ist.
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In den Rahmenbedingungen zeigen sich bei den einzelnen Teilnehmerlnnen sehr

unterschiedliche Ergebnisse. Positiv ist, dass alle einen eigenen Raum zur Verfligung
haben, in dem sie aufgesucht werden kdnnen. Zwei der acht befragten Schulsozial-
arbeiterlnnen haben kein frei verfligbares Budget zur Verfiigung. Bei den restlichen
sechs teilt es sich indessen gleichmaRig auf, ob dies ausreichend ist oder nicht. Eine
Minderheit hatte gerne mehr Geld fir materielle Ausstattungen, tberwiegend ist
ein héherer Bedarf an finanziellen Mitteln fiir Projekte, Freizeitangebote, aber auch
Betriebskosten und Honorare. Die Mehrzahl der Raume ist im Weiteren gut ausges-
tattet mit Telefon, Internet u.a. Als zusatzliche Option haben sieben Teilnehmer die
Moglichkeit jederzeit weitere Raume fir Aktivitaten zu nutzen.
Bei der Frage nach den Unterschieden zwischen Halbtags- und Ganztagsschulen
gehen die Antworten teilweise sehr auseinander, sind sogar gegensatzlich. So ist
zum Beispiel ein Teil der Ansicht, dass die Einteilung in Blockstunden und der damit
verbundenen geringeren Anzahl an Pausen weniger Kontaktmoglichkeiten zu Schi-
lerinnen bestehen. Andererseits taucht aber auch wieder in anderen Fragebogen
die Meinung auf, dass die ausfihrlicheren Pausen und der verlangerte Schultag ge-
rade die Option bieten verstarkt Kontakt zu Schiilerinnen und Lehrerinnen aufzu-
nehmen. Eine groRe Einigkeit besteht darin, dass Ganztagsschulen bessere Moglich-
keiten bieten Angebote zu machen, Freizeitbeschaftigungen zu installieren, indivi-
duelle Gesprache durchzufihren und Vertrauen aufzubauen. Zweimal trat sogar die
Meinung auf, dass es keine nennenswerten Unterschiede zwischen Ganztags- und
Halbtagsschule gibt. Es kann also gefolgert werden, dass sich bei richtiger Konzep-
tionierung ganztagiger Schulbildung gut Voraussetzungen bieten fiir intensive Kon-
takte zu den Zielgruppen und verstarkte Forderungen und Unterstiitzung einzelner
und Gruppen.

Sehr vielseitig waren auch die AuRerungen zu den Perspektiven von Ganztag-
schule. Ubereinstimmung herrschte zunichst groRtenteils zur Finanzierung. Mehre-
re Teilnehmer duBerten einen Bedarf an hoheren Sach- und Personalkosten. Auch
im Bereich der Ausformung des Schulalltages tauchten mehrere, aber verschiedene
Ansdtze auf — von der raumlichen Gestaltung, Gber Rhythmisierung (Mittagessen,

Ubergang Vor-/ Nachmittag) bis hin zu den Inhalten des Lernens. Mehrere Schulso-
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zialarbeiterlnnen duBerten sich noch zur Nutzung externer Partner fir Bildung, aber
auch Freizeit.

Der Stand der Schulsozialarbeit geht zunachst in die Richtung, dass von einer
Verbesserung des Verhaltnisses von Jugendhilfe und Schule gesprochen werden
kann. Schulsozialarbeiterlnnen zeigen positive Wirkungen, vor allem in der Verbes-
serung des Schulklimas, dass sich Schulsozialarbeit in der nachsten Zeit fest etab-
liert, ist dabei aber nicht zu sehen. Mehre Schulsozialarbeiterlnnen duRerten dabei
das Gefiihl einer verknocherten Schule, die Jugendhilfe fiir ihre Zwecke ausnutzt.
Die Ansiedlung der Schulsozialarbeit in Mecklenburg-Vorpommern bei freien Tra-
gern wurde als positiv angesehen, dabei sei jedoch eine konstante Forderung fiir
den Erfolg notwendig, ebenso wie eine gesetzliche Grundlage fiir die Kooperation.
Insgesamt wurde Schulsozialarbeit als duBerst notwendig angesehen und sollte

nach Ansicht der Teilnehmer ausgebaut werden.

6.3. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Die Durchfiihrung der schriftlichen Befragung soll einen kleinen Uberblick geben,
wie Schulsozialarbeit zurzeit in der Praxis gehandhabt wird. Zusammenfassend bie-
ten die Ergebnisse einen groben Einblick und geben dabei oft kein einheitliches Bild.
Gerade die Verteilung der Stunden oder die Dauer der Tatigkeit in der Schulsozial-
arbeit zeigen, dass auf Landesebene keine klaren Regelungen herrschen, wie dieses
Berufsfeld zu organisieren ist. Jede Kommune kann (bedarfsgerecht) eigene Rege-
lungen zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule festlegen. Vorteilhaft ist hierbei,
dass nach den jeweiligen Bedirfnissen gearbeitet werden kann und die Ausgestal-
tung der Zusammenarbeit den Umweltbedingungen angepasst werden kann. Fir
die Profilierung der Schulsozialarbeit in der Offentlichkeit bietet dies jedoch kaum
die Chance, ein klares Bild der Aufgaben zu schaffen. Entgegen meiner Erwartungen
scheint jedoch eine gewisse Konstanz der Stellen gegeben zu sein. Nur wenige
Schulsozialarbeiterlnnen in der Befragung teilten mit, dass sie schon einmal die

Schule gewechselt hatten. Dass Schulsozialarbeit notwendig ist und sie dauerhaft an
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einer Schule installiert werden muss, scheint also klar zu sein, nur nicht die Ausges-
taltung und der Umfang der Tatigkeit.

Die Aufgaben- und Tatigkeitsfelder sind sehr weit gefachert. Eine Profilbildung,
und damit Eingrenzung der Arbeitsschwerpunkte, erfolgt teilweise, jedoch nicht
immer nach einem festen System. Es scheint so, als ob sich die Aufgabenfelder aus
der Tatigkeit direkt ergeben. So kann man sich zwar besser auf die Problemlagen
der Schule einstellen, das nicht bewusste Auseinandersetzen mit dem Aspekt der
Profilbildung birgt aber auch die Gefahr einer Uberbiirdung mit Tatigkeitsfeldern
und einem unklaren Bild von den Aufgaben fiir andere an der Kooperation Beteilig-
te. In der Umfrage kdnnen zwar kaum Unterschiede zwischen den Schultypen und
Formen der ganztagigen Unterrichtsorganisation festgestellt werden, genauer be-
trachtet ist aber eine Abgrenzung notwendig und wird wohl so auch oft durchge-
flihrt. Ebenso missen Unterschiede in der Durchfihrung der Bereiche an verschie-
denen Schulen gesehen werden. An einer Férderschule z.B. wird Beratung und Ein-
zelfallarbeit von groBerer Bedeutung sein als an einer Regionalen Schule, vor allem
aber Inhalte und Intensitat im einzelnen Fall werden anders verlaufen. An einer Ge-
samtschule wird sicherlich wiederum Berufsberatung, gerade in Bezug auf die Viel-
zahl der Schulabschliisse, eine bedeutende Rolle spielen. Die Ergebnisse kdnnen
dies zwar nicht konkret bestéatigen, widerlegen einen derartigen Verlauf aber auch
nicht explizit.

Positiv muss bewertet werden, dass die Zufriedenheit mit der Kooperation insge-
samt gut ist. Die Durchschnittliche Bewertung der Schulsozialarbeiterlnnen aller
Aspekte liegt immerhin bei ca. 2,3. Sehr pragnant, wie schon beschrieben, ist die
Bewertung der Unterstiitzung durch den Arbeitgeber, die teilweise nur bei flnf
oder sechs liegt. Dies zeugt von der AuRenseiterstellung, die Schulsozialarbeiter
teilweise haben: Im Verbund des Tragers ist sie nicht direkt integriert, sondern ist
mit einer fast ausschlieBlichen Verlagerung des Arbeitsplatzes auBerhalb der Ge-
schéaftsstelle eher abgegrenzt. Aber auch in der Schule hat sie noch nicht ihren fes-
ten Platz als selbstverstandlicher Bestandteil des Schulalltages. Im GrolRen und Gan-
zen zeugen die Bewertungen der Zufriedenheit von einer stetigen Etablierung der

Kooperation von Jugendhilfe und Schule. Langsam kann sich in den Gedanken der
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Beteiligten und der Offentlichkeit ein Bild dieses Berufsfeldes etablieren, mit dem
ein gewisses Verstandnis der Aufgaben von Schulsozialarbeit vorhanden ist.

Dafiir sprechen auch die Ausstattungen und Rahmenbedingungen der schulsozi-
alarbeiterischen Tatigkeit. Nicht nur, dass jeder Teilnehmer einen eigenen Raum zur
Verfligung hat, sondern auch die lGberwiegende Ausstattung mit eigenen Telefon-
und Internetanschlissen. Doch auch die Moéglichkeit jederzeit R&ume frei zu nutzen,
die sieben von acht Teilnehmern eingeraumt wurde, spricht dafiir, dass Schulsozial-

arbeit langsam einen festen stand bekommt.

Die Fragen zum aktuellen Stand und der Perspektive bestdtigen die Bedeutung
von Ganztagsschulen und der Schulsozialarbeit fiir die Entwicklung der schulischen
Bildung. Nicht nur, dass sich eine Mehrzahl der Teilnehmer dahingehend auRert,
dass aufgrund der verdanderten Rhythmisierung eine individuellere Férderung mog-
lich wird, sondern auch mehr Moglichkeiten fiir private, vertrauensvolle Kontakte
und vielfdltige Erfahrungen bestehen. Dabei sind im Ausbau dieser Chancen noch
viele Ressourcen zu nutzen. Mehr materielle und personelle Unterstiitzung muss
selbstverstandlich sein, genauso wie die verstarkte Vernetzung mit aulRerschuli-
schen Partnern. So gilt fir die Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe, dass die Koope-
ration zwar schon intensiviert und ausgebaut wurde, jedoch von einer Profilierung

der Schulsozialarbeit, auch in den nachsten Jahren, noch keine Rede sein kann.

Fiir die Zukunft bedeuten diese Ergebnisse, dass in der Profilbildung und der Etab-
lierung der Kooperation noch wichtige Schritte getan werden miissen. Zum einen
miussen sich die Schulsozialarbeiterinnen aktiv mit den konkreten Aufgabenberei-
chen an der Schule auseinandersetzen, um nicht der Uberlastung anheimzufallen.
Desweiteren sollten sich gerade die Trager mit der Einbindung der Schulsozialarbei-
terlnnen in ihre Organisation beschaftigen, um eine professionelle und reflexive
Begleitung im Kollegium zu gewahrleisten. Dadurch kann eine Starkung der Schulso-
zialarbeiterlnnen erreicht werden, was wiederum eine Festigung des Standes in der

Offentlichkeit zur Folge hitte.
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7. Schule als Lebensort: Utopie oder Zukunftsperspektive

Dass Schule per se schon ein Lebensort ist, muss zundchst einmal grundlegend fest-
gestellt werden. Doch meist ist Schule mehr Lernort und hat mit Jugendleben wenig
zu tun. Eine Moglichkeit, den Blick auf Schule zu verandern, ist die Sozialraumorien-
tierung mit ihrem aneignungsorientierten Blick (Deinet 2005, S. 578). Hierbei wer-
den die subjektiven Lebensrdaume von Kindern und Jugendlichen aus deren Sicht-
weise verstanden, und Schule ist Teil dieser Lebensrdume (ebd. S. 579). Die Bedeu-
tung geht dabei Giber den Unterricht hinaus, da sich dort auch Cliquen und Peer-
Groups treffen. Versteht sich Schule als Teil dieser kompletten Lebenswelt, z.B.
durch Offnung der Schulhéfe als Spielrdume, und nicht nur als Ort des Lernens, kann
sie sich in ihrer Alltagsgestaltung viel besser auf die individuellen Probleme ihrer
Schiilerlnnen einstellen.

Schule an sich wird von den Schiilerinnen als notwendig akzeptiert, weil sie
unausweichlich ist (Thimm 2002, S. 183). Schiilerwiinsche fiir eine positive Entwick-
lung der Schule zeigen sich dabei in verschiedenen Aspekten (ebd. S. 184). Bedeu-
tung haben die Gestaltung der Schule im Sinne einer ,Verschonerung”, Freizeitan-
gebote, mehr Erholungsphasen, verstarkte Moglichkeiten der Partizipation, aber
auch verstandnisvollere Lehrerinnen und ein positiveres Sozialverhalten unter den
Mitschiilern. Unter den angenehm erlebten Erfahrungen an Schulen sind Veranstal-
tungen wie Klassenfahrten, Ausfliige, Projektwochen oder auch neuere Lernformen
(z.B. Freiarbeit) (ebd.). Also viele der Elemente, die schon seit langem in der Gestal-
tung von Schule diskutiert werden, tauchen wieder auf, wenn man sich an den Be-
dirfnissen der Hauptakteure am Ort Schule orientiert.

Doch diese Umgestaltung der als Lernort verstandenen Schule zu einem Lebens-

und Erfahrungsort fir Jugendliche ist kein einfacher Prozess. Deswegen mdchte ich
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in diesem Kapitel darauf eingehen, welche Bedeutung die Ganztagsschule und
Schulsozialarbeit fir ein lebensweltliches Verstandnis von Schule haben und letz-

tendlich wie realistisch diese Vorstellung einer Neuorientierung von Schule ist.

7.1. Ganztagschule als Chance der Entwicklung von Schulen zum Le-

bensort

Viele der Aspekte einer guten Ganztagsschule (wie z.B. neue Unterrichtskonzepte
und —methoden) kénnten auch an Halbtagsschulen umgesetzt werden. Nachdem
ich die konzeptionellen Grundlagen fir das Arbeiten von Ganztagsschulen darges-
tellt habe (siehe Kapitel 3.3.), mochte ich deswegen jetzt noch einmal konkret auf-
zeigen, wo die besonderen Moglichkeiten dieser Schulform liegen, wenn wir von
einer Umwandlung der Schulen von einem bloRen Lernort zu einem Lebensort spre-
chen.

An Ganztagsschulen kommt der aulRerunterrichtliche Bereich als Lebens- und Ge-
staltungszeit hinzu und potenziert die Verpflichtungen des individuellen und sozia-
len Handelns, der Selbsterfahrung und der Selbstverwirklichung von Kindern und
Jugendlichen (Appel 2004, S. 182). Dieses verstarkte Anstreben der sozialen Integra-
tionsfahigkeit macht die Einbeziehung von Sozialpadagoginnen unerldsslich. Ein
grofRer Punkt ist dabei in allen Diskussionen der veranderte Zeitfaktor. Wie schon
dargestellt, bietet er Moglichkeiten einer veranderten Rhythmisierung des Tagesab-
laufs und lasst Raum fiir die Umsetzung der zuvor genannten Rahmenbedingungen.

Grundlegend konnen vier Griinde fir die verstarkte Diskussion um Ganztagsschu-
len genannt werden, d.h. vier Funktionen, die Ganztagsschule zu erfiillen hat. Nach
Rekus (Rekus 2003, S.86) sind diese:

- die Verbindung von Bildung und Erziehung

- der Abbau von Bildungsbarrieren und die Vermeidung sozialer Ausgrenzung

- die Vereinbarkeit von Familie und Beruf

- Raum bieten fiir persdnliche Begegnung von Schiilerinnen und Lehrerinnen.
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Wie diese Aufgaben gerade an Ganztagsschulen erfiillt werden kénnen, dies mochte

ich im Folgenden darstellen.

Schule ist ein Ort, an dem Kinder und Jugendliche einen wichtigen Teil ihres Lebens
verbringen. Im ,Handbuch Kinder- und Jugendhilfe” taucht Schule unter der Eintei-
lung in Lebensorte auf. Sie ist also an sich als Lebensort konzipiert, wird jedoch
meist von den Schiilerinnen nicht so empfunden. Meist ist sie Pflichtprogramm und
wird besucht, weil man es eben muss. Aus den schon genannten Problematiken ist
aber ersichtlich, dass dies schon lange nicht mehr ausreicht. Schule muss zuneh-
mend gesellschaftliche und familidre Defizite kompensieren, was in einer blofRen
Unterrichtsanstalt nicht gelingen kann. Von Bedeutung ist in diesem Zusammen-
hang, dass sich Schiilerinnen den Sozialraum Schule aktiv aneignen (Hollens-
tein/Tillmann 2000, S. 106). Dabei werden insbesondere auRerunterrichtliche Platze
an Schulen, wie z.B. der Schulhof, Schiilerclubs und Aufenthaltsraume, genutzt, um
sich zu entfalten. Aufgabe der Schule ist es dann, die Moglichkeit zu geben den
Schulalltag und die Raumlichkeiten mitzugestalten. Die Halbtagsschule mit ihrer
Unterrichtsfixierung bietet jedoch wenig Ansatzpunkte fiir diese Gestaltungsmog-
lichkeiten.

Der aulerschulische Bereich hat zwar reichliche Betatigungsmoglichkeiten fir
Kinder und Jugendliche, jedoch werden diese Optionen immer schwerer zuganglich.
Deswegen ist es duBerst notwendig, dass die Interessen der Schiler ein Betati-
gungsfeld finden (Ludwig 2003, S. 41). Eine Ganztagsschule kann hier mit Arbeits-
gemeinschaften, Neigungsgruppen und Projekten die Vorlieben und Wissbegierde
wecken, zugleich kdnnen Erfolgserlebnisse geschaffen und somit Fahigkeiten ge-
weckt werden (ebd. S. 42). Gleichzeitig bieten diese die Moglichkeit individueller zu
fordern und personliche Begegnungen zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen zu
erleben (Rekus 2003, S. 86). Durch diese intensiveren zwischenmenschlichen Bezie-
hungen kénnen Stresssituationen fiir Schiilerinnen einfach reduziert werden (Appel
2004, S. 21).

Der Unterricht kann bei einer Weiterentwicklung der Lernkultur mit variableren

Lehr-Lern-Formen durchgefiihrt werden (Holtappels [2] 2004, S. 32). Der Frontalun-
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terricht wird dabei aufgeweicht und lernen kann zu einem selbstgestalteten Erfah-
rungsprozess werden.

Hier taucht auch wieder der Begriff der Rhythmisierung des Unterrichtes auf. Im
Sinne der Leistungsbereitschaft und —fahigkeit kann der Unterricht flexibler geplant
werden. Freiarbeit fiir die Schilerinnen, zusatzliche Angebote zum Ublichen Unter-
richt und der Fachunterricht kdnnen kombiniert und abwechselnd in den Stundenp-
lan integriert werden (ebd. S. 22). Auch die individuelle Férderung und Anderung
der Hausaufgabenpraxis sind hier mit einzubeziehen und kénnen in Kombination
der Aufarbeitung von Themen dienen (ebd. S. 23).

Fiir eine erfolgreiche Zukunft von Schulen ist zugleich eine Offnung der Instituti-
on nach auBen und nach innen hin notwendig. Wie schon in der Reformpadagogik
verlangt, muss die Schule die Méglichkeiten der Umwelt zu nutzen wissen und da-
bei auch die Moglichkeit bieten, anderen nicht am Schulalltag beteiligten Personen
zuganglich zu sein. Das schlielit eine intensive Zusammenarbeit zwischen Schule
und Elternhaus mit ein. Um eine Erziehungskonstanz zwischen diesen beiden Insti-
tutionen zu erreichen, ist eine enge Kooperation notwendig (Ludwig 2003, S. 43),
die auf Grund des knappen Zeitrahmens in einer Halbtagsschule so nicht geleistet
werden kann.

Insgesamt soll Schule so zum Lebensort werden, an dem jugendtypische Lebens-
weisen gepflegt und realisiert werden (kénnen), insbesondere dann, wenn die Schi-
lerInnen den Schulalltag mitgestalten kdnnen (Appel 2004, S. 24).

Ein wichtiges Argument fiir die zunehmende Realisierung von ganztagigen Schul-
angeboten ist besonders in sozialen Brennpunkten von Bedeutung. Hier geht es
weniger um die inhaltliche Gestaltung des Alltags, sondern mehr um den Schutz der
Kinder und Jugendlichen. Gerade in Familien, aber nicht nur dort, in denen beide
Eltern oder der alleinerziehende Elternteil vollzeit erwerbstatig sind, droht zuneh-
mend eine Verwahrlosung von jungen Menschen. Hier ist nicht nur der teilweise
fehlenden Erziehungskompetenz der Eltern Rechnung zu tragen, sondern auch den
Einflissen der Umwelt, denen die Schiilerinnen ohne Unterstiitzung ausgesetzt
sind. In einer ganztagigen Schule besteht verstarkt die Moglichkeit, die Kinder und
Jugendlichen vor Verwahrlosung zu schiitzen (ebd.) und den Umgang mit den Ein-

flissen der Gesellschaft zu lernen, z.B. durch die Entwicklung von Medienkompe-
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tenz. Doch nicht nur von Seiten der Kinder aus ist der familiare Aspekt wichtig, son-
dern auch fir die Eltern birgt die Ganztagsschule eine groBe Chance. So kdnnen die
Familien erzieherisch entlastet und unterstiitzt werden, was besonders bedeutend
ist fiir die verdanderte Hausaufgabenpraxis (Ottweiler 2003, S. 9). Der Druck einer
zufriedenstellenden Erledigung von Hausaufgaben liegt nicht mehr bei der Familie,

sondern wird von padagogischen Fachkraften aufgefangen.

Durch hohere Forderungsmoglichkeiten in der Schule, die Gelegenheit negative Ein-
flisse in gesellschaftlichen, sozialen und familiaren Umwelt aufzufangen sowie die
gleichberechtigte Chance zur Teilnahme an Freizeitaktivitaten kann insgesamt eine
groRere Chancengleichheit aufgebaut werden (Ottweiler 2003, S.9). Insbesondere
die Moglichkeiten der individuellen Einflussnahme und Férderung macht es reali-
sierbar, dass Schulverweigerungsverhalten rechtzeitig erkannt und ein Schulausstieg
verhindert werden kann. Fiir die Eltern bedeutet dies insgesamt eine bessere Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf.

Neue Unterrichtsmethoden und —-formen machen es moglich den Frontalunter-
richt zugunsten selbstbestimmter Lernprozesse zumindest teilweise abzulosen. Da-
durch kommt der erzieherische Aspekt neben der Bildung zunehmend zur Geltung.

Die zusatzlichen Angebote neben dem eigentlichen Unterricht erméglichen eine
personliche Begegnung zwischen Schiilerinnen und Lehrerlnnen, was zur verstark-
ten Entwicklung sozialer Kompetenzen fiihrt.

Doch gerade in Bezug auf die gesellschaftlichen Probleme und Verdanderungen
kann Ganztagsschule wichtige Funktionen libernehmen. Immer mehr Kinder und
Jugendliche leben in relativer Armut, d.h. empfangen Sozialhilfe oder Harz IV. Oft-
mals sind sie dabei von Milieus umgeben, die wenige Anregungen geben und ein
hohes Risiko fiir soziale und kulturelle Deprivation stellen (Edelstein 2008, S. 88).
Dadurch wird haufig eine Reproduktion der Armut erzeugt. Ganztagsschulen kon-
nen hier verstarkt Anregungsmoglichkeiten bieten, Integration in die Gesellschaft
ermoglichen und individuelle, bedirfnisgerechte Forderung gewadhrleisten. Durch
die Einfihrung einer Ernahrungskultur an Ganztagsschulen bietet sich die Gelegen-
heit tGbergewichtigen Kindern, die besonders in darmeren Schichten vertreten sind,

gesunde Erndhrungsweisen zu vermitteln und ein gewisses Bewusstsein dafiir zu



81

entwickeln und dies auch noch durch vermehrte Sportangebote zu erganzen (ebd.
S. 90). Vor allem die Moglichkeit verstarkter Kooperation mit auflerschulischen

Partnern birgt Chancen fiir Projekte zur Gesundheitserziehung.

Wenn eine Ganztagsschule ein gut durchdachtest Konzept hat, kann sie durchaus
die ihr gegebenen Aufgaben erfiillen und die Vorbehalte durch Eltern, Lehrerinnen,
Schiilerinnen und die Offentlichkeit abbauen. Nicht jede Schule mit ganztigigen
Angeboten ist dabei aber automatisch in der Lage dies zu erfiillen. Wichtig ist, den
Prozess zur Ganztagsschule gut zu liberdenken, sein Konzept an die sozialen und
gesellschaftlichen Gegebenheiten der Umwelt anzupassen und nach und nach ein
Bewusstsein fiir die Arbeit an Ganztagsschulen in allen am Schulalltag Beteiligten zu

verankern.

7.2. Schulsozialarbeit als Beitrag zur Gestaltung der Schule als Le-

bensort

7.2.1. Sozialpadagogisches Handeln als Gestaltungspartner des Lebensortes

Schulsozialarbeit bietet also, wie schon deutlich geworden sein diirfte, mit seinen
jugendhilfespezifischen Methoden und Ansatzen gute Moglichkeiten einen wesent-
lichen Beitrag dazu zu leisten, die Schule als Lebensort zu gestalten. Dabei begibt
sich Jugendhilfe mit ihren Angeboten in jugendliche Lebensfeld Schule hinein (Bath-
ke u.a. 2000, S. 188). In einem lebensweltlichen Ansatz kann Schule als Gemeinwe-
sen verstanden werden, indem Schilerlnnen und Lehrerlnnen zusammen agieren
und die Funktionen Bildung, Kommunikation und Lebensbewidltigung erfiillen (ebd.
S. 189). Orientiert man sich in der Kooperation von Jugendhilfe und Schule an die-
sem Ansatz, lduft die sozialpddagogische Arbeit darauf hinaus, die am Schulalltag
beteiligten Personen darin zu unterstiitzen, die Infrastruktur des Gemeinwesens zu

entwickeln, das Zusammenleben zu organisieren und die Aufgaben zu erfiillen.
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Gehen wir diesem Ansatz weiter nach, ergibt sich, dass sozialpdadagogische Arbeit
im Gemeinwesen Schule also die Verbesserung der Kooperation der Beteiligten, den
Ausbau der strukturellen Moglichkeiten (duRere und innere Struktur des Unter-
richts, bauliche, architektonische Gestaltung des schulischen Raumes) und psycho-
soziale Beratung und Unterstiitzung beinhaltet (Bathke u.a. 2000, S. 190). Aus die-
ser Grundlage ergibt sich eine breite Angebotspalette zur Gestaltung des Schulall-
tags, die vor allem partnerschaftlich organisiert werden sollte.

Als Leitlinie dieses Konzeptes kann eine innere und duRere Offnung von Schulso-
zialarbeit gelten. Diese doppelte Offnung soll einerseits hin zum Unterricht und zum
eigentlichen Kern der Schule geschehen und andererseits zum aufllerschulischen
Umfeld (Bathke u.a. 2000, S. 191). Ohne den Lehrerinnen ihr zentrales Aufgabenfeld
streitig zu machen, gilt es also zunachst den Unterricht durch sozialpadagogische
Methoden zu bereichern und mit neuen ldeen zu versehen. Durch Unterstiitzung
der Lehrerinnen ohne Herabsetzung ihrer Fahigkeiten kann ein partnerschaftliches
Verhaltnis entstehen ohne Hierarchisierung der Aufgabenverteilungen (ebd.). Er-
gdanzend zu den sozialpadagogischen Methoden der Schulsozialarbeit kénnen in
gemeinwesenorientierter Arbeit weitere Lerninhalte und —formen gesucht werden.
Dadurch werden aulBerschulische Aspekte in den Schulalltag mit eingefiihrt und
Schilerlnnen so weniger stark von ihren lebensweltlichen und sozialrdumlichen
Bezligen getrennt (ebd. S. 192).

Da Schule ein wichtiger Bestandteil von Sozialrdumen Jugendlicher ist, muss sie
konzeptionell neu gedacht werden (Maykus 2006, S. 157). Sie kann als Bestandteil
der Lebenswelt Jugendlicher nicht getrennt von ihr agieren, sondern nur gemein-
sam mit ihr. Daflir bedarf es intensiver Kooperation mit dem Umfeld, wie es durch
Schulsozialarbeit schon gelebt wird. Methoden aus Sozialarbeit miissen in die Bil-
dung mit einflieBen, um den Bedirfnissen der Schiilerinnen gerecht werden zu
konnen. Bildung als selbstbestimmter Prozess gelingt vor allem dann, wenn sich
Schilerlnnen als Individuen mit ihrer Umwelt auseinandersetzen konnen (ebd. S.
156). Schulsozialarbeit als auBerschulischer Partner kann hier die Schule aktiv mit-
gestalten und einen Beitrag zum lebensweltlichen Lernen leisten.

Gerade Ganztagsschulen sind nicht nur Ort des Lernens, sondern auch der alltag-

lichen Bedirfnisse, Erlebnisse und der Sozialisation (Appel 2004, S. 183). Aus diesem
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Ansatz ergibt sich, dass Schulpddagogik und Sozialpddagogik einheitlich Zusamme-
narbeiten missen, um den Ansprichen der Lebensweltorientierung gerecht zu
werden. Die beiden Professionen missen so ineinander flieBen, dass Sozialpadago-
gik in den Unterricht lbergreift und umgekehrt wieder unterrichtliche Elemente in
seine Arbeit mit aufnimmt (ebd.). Es geht hier also zum einen um die Bereicherung
des Unterrichts um neue Methoden, aber auch um einen eigenen aktiven Umgang

mit schulischen Elementen.

7.2.2. Méglichkeiten von Schulsozialarbeit in der Gestaltung des Schulalltags

Die Methoden von Schulsozialarbeit habe ich schon naher im Kapitel 4.3. erlautert.
Dabei waren die Ausflihrungen auf allgemeine Konzepte bezogen. In diesem Ab-
schnitt mochte ich deswegen noch einmal konkret darstellen, welche Moglichkeiten
sich der Schulsozialarbeit in der Gestaltung der Lebenswelt Schule bieten und worin

ihre Wirkungen in diesem Bereich liegen.

Bedeutend fiir die lebensrdaumliche Orientierung von Schule und der dort stattfin-
denden Sozialarbeit ist der aktuelle Trend in der Methodenentwicklung, der zeigt,
dass zunehmend mehr die Umgebung der Kinder und Jugendlichen in die Arbeit mit
einbezogen wird (Speck 2007, S. 64). Nur unter Einbezug des Umfeldes kdnnen
klientenbezogene Interventionen zu Erfolg fiihren (ebd. S.65).

Die Angebote der Schulsozialarbeit sind zunehmend an den Bedirfnissen der
Kinder und Jugendlichen orientiert (ebd.). Dadurch ist es eher gewahrleistet, dass
die Adressaten die Vorschlage fiir sich annehmen und die Schule nicht nur als rigi-
den Lernort verstehen. Fir die Entwicklung von Bildungsarbeit durch Schulsozialar-
beit bedeutet dies, dass sie andere Bildungsziele, -inhalte, -methoden und —orte
ermoglichen kann (Speck 2007, S. 138). An den Anliegen der Schiilerlnnen orien-
tiert, kann Schulsozialarbeit Strategien zur Férderung sozialer Kompetenzen und zur
Lebensbewaltigung entwickeln und selbstbestimmte Bildung bewirken. In Zusam-
menarbeit von Jugendhilfe und Schule kdnnen vielfiltige Lern- und Erfahrungsange-

bote auBerhalb des Unterrichts konzipiert werden, in denen Schilerlnnen ihre
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Interessen ausloten und selbststiandig verfolgen, Kompetenzen erlangen und
Selbstvertrauen gewinnen kénnen (Maykus 2006, S. 158). Insbesondere die schon
bestehenden Kontakte von Schulsozialarbeit zur auBerschulischen Bildungswelt
bieten Moglichkeiten gezielt Kinder aus Risikogruppen zu férdern und zu unterstiit-
zen.

Insgesamt kann Schulsozialarbeit unstandardisierte und erfahrungsorientierte
Angebote, Treffpunkte, Riickzugsmoglichkeiten und Beteiligungsstrukturen ermdgli-
chen (Speck 2007, S. 138). Ohne festgelegte Zeitstrukturierungen, Rollenfestlegun-
gen, Leitungsbewertung und Zwang kann Jugendhilfe am Ort Schule neue Metho-
den und (Unterrichts-) Ansatze etablieren (Kruiger/Stange 2008, S. 14). Arbeitsge-
meinschaften, Projektunterricht und Neigungsgruppen sind dabei nur die bekann-
testen Angebote — Arbeit mit dem Gemeinwesen, das Nutzen auBerschulischer Ler-
norte und die Offnung von Schule fiir auBerschulische Veranstaltungen sind mindes-
tens genauso wichtig, um ein lebensweltliches Konzept von Schule zu erreichen. Die
vielfdltigen und abwechslungsreichen Angebote kdnnen eine positive Lernatmos-
phare schaffen und zur Identifikation der Schiilerinnen mit der Schule beitragen
(Maykus 2006, S. 158).

Als konkretes Angebot der sozialpadagogischen Arbeit an Schulen ist gerade in
Sekundarstufe | und Il die Berufsbezogene Jugendbildung. Wenn Schule mehr sein
soll als Unterricht, ist sie hier in hohem Male gefordert in der individuellen Bera-
tung (Braun/Wetzel 2006, S. 202). Schulsozialarbeit kann Kooperationen zu auRer-
schulischen Partnern vermitteln und bei der methodischen Durchfiihrung der Bera-
tung helfen. Dies ist schon allein deswegen von Bedeutung, weil Schule per se schon
die Aufgabe hat die Schiilerinnen auf Berufsausbildung und Erwerbsleben vorzube-
reiten (Kriger/Stange 2008, S. 14). Eine Moglichkeit, um dies in der Zukunft besser
zu erreichen, kann eine Verbindung von verschiedenen Lernorten sein (Thimm
2008, S. 479). Zielgebundene Praktika oder sogar notenrelevanter Kompetenzer-
werb an aullerschulischen Orten konnen dabei in der Zusammenarbeit Schule - au-
Rerschulische Partner neue Bildungsorte zu Tage bringen. Berufsorientierung ereig-
net sich dabei idealer Weise auf drei Ebenen (ebd. S. 480): auf der Wissensebene
soll vor allem Uber Ausbildungs- und Berufssystem und den Arbeitsmarkt informiert

werden. Die Erfahrungs- und Handlungsebene spielt sich vor allem in Praktika ab
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und ermoglicht eigene Erfahrungen zur Uberpriifung und Erforschung von Neigun-
gen und zum Kennenlernen von Arbeitsabldufen. Durch moglichst individuelle Aus-
gestaltung von Orientierungsphasen sollen Jugendliche lernen sich in der Selbstref-
lexion besser einzuschatzen und kennenzulernen. Die speziellen Moglichkeiten der
Jugendhilfe liegen konkret darin, dass sie individuell und subjektbezogen arbeiten,
ohne Leistungsdruck und Selektion (ebd. S. 481). Der weniger Leistungsorientierte
Zugang ermdglicht eine Auseinandersetzung mit den jeweiligen Wiinschen, Angsten
und Pldanen. Dabei ist Jugendsozialarbeit nicht auf den Zeitpunkt des Schulabgangs
fixiert, sondern kann generell ohne Zugzwang Orientierungshilfe geben (ebd. S.
482). Das breite Methodenspektrum der Jugendhilfe kann schlieRlich neue berufs-
bezogene Selbsterfahrungsraume 6ffnen. Vor allem das breite Vernetzungsspekt-
rum und die vielfaltigen Moglichkeiten dadurch bieten Zugang zu verschiedenen
Orientierungsmoglichkeiten. Ein Netzwerk aus Kooperationspartnern mit allgemei-
nen Schulen, berufsbildenden Schulen und regionalen Betrieben ist notwendig

(Braun/Wetzel 2006, S. 203).

Wenn man betrachten will, wie die Moglichkeiten von Schulsozialarbeit in der Ge-
staltung des Schulalltags aussehen, ist es wichtig zu schauen, wo die konkreten Wir-
kungen liegen. Dadurch wird es moglich die Arbeit der Schulsozialarbeit zu evaluie-
ren und ein Fazit zu ziehen (iber die Aussichten der Kooperation. Speck entwirft
dazu ein Wirkungsmodell, das die (a) Adressaten, (b) Ebenen, (c) Kriterien und (d)
Niveaus der Wirkung darstellt (Speck 2007, S. 110f).

(@) Wirkungen werden nicht nur bei Schiilerlnnen erzielt, sondern auch bei Lehre-

rinnen und Eltern (siehe auch Kapitel 4.3. Zielgruppen).

(b) Dabei gehen diese Wirkungen lber die einzelnen Personen hinaus (Einzelfall-

Ebene) Uber einen Einfluss auf Gruppen (Guppen-Ebene) bis hin zur Organisation

der Schule (organisationsinterne Ebene) und sogar bis zu einer Einflussnahme auf

das Schulumfeld (organisationsiibergreifende Ebene).

(c) Die Beurteilung der Wirkung auf die Adressaten und Ebenen erfolgt bei die-

sem Modell auf Grund von sieben Ebenen: die Erbringung von Leistungen, die In-

anspruchnahme von und Kooperation mit Schulsozialarbeit, die Zufriedenheit mit

der Schulsozialarbeit, die Erfolgsbewertung der Arbeit von Schulsozialarbeit, die
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Erreichung der gesetzten Ziele und letztendlich die Aneignung der einzelnen Betei-
ligten.

(d) Die Wirkungskriterien missen indessen auf verschiedenen Niveaus bei der
Bewertung von Schulsozialarbeit betrachtet werden. Kriterien wie die reine Er-
bringung von Leistungen befinden sich auf dem niedrigsten Niveau, da sie keine
direkten Aussagen geben konnen Uber die Wirkung von Projekten. In der Reihe
der Aufzahlung der Kriterien bei (c) steigt ihr Niveau, so kdnnen bei der Erreichung

der Ziele die angestrebten Ergebnisse mit den bewirkten verglichen werden.

Es wird also deutlich, dass Schulsozialarbeit, wenn sie sich so eines Wirkungsmodel-
les bewusst ist, ihre Arbeit aktiv und wirkungsorientiert gestalten kann. Dadurch
ergeben sich fir die Kooperation Moéglichkeiten, um das Verhaltnis von Jugendhilfe
und Schule bewusst und reflektiert zu gestalten und datenbasiert zu evaluieren. Nur
durch die Bestimmung des Nutzens, kann Schulsozialarbeit letztendlich klar auf die
Gestaltung des Schulalltags hinwirken und ihre Ressourcen voll ausschopfen.

Um die volle Wirkung der Arbeit zu erreichen, ist es jedoch notwendig, dass alle
Beteiligten gut Uber die Inhalte von Schulsozialarbeit informiert werden. Dabei gilt
zunachst, dass insbesondere die Lehrerlnnen, Schiilerinnen und Eltern gut lber
Merkmale und Tatigkeitsfelder von Schulsozialarbeit informiert sind, die haufigen
Kontakt mit ihr haben (Speck 2006, S. 279). Fir den Erfolg der Arbeit ist also aus-
schlaggebend, dass sich Schulsozialarbeiterlnnen Zeit nehmen, um alle am Schulall-
tag Beteiligten Uber ihre Arbeit zu informieren. Gleiches gilt fur die Zufriedenheit
mit Schulsozialarbeit: Je haufiger die Kontakte sind, desto zufriedener sind die Ad-
ressaten mit der Schulsozialarbeit (Speck 2006, S. 291).

Fiir die Inanspruchnahme gilt, dass Lehrerinnen und Schilerlnnen sie deutlich
mehr nutzen als Eltern. Dabei haben die (auBer-) unterrichtlichen Gruppenangebote
einen besonders hohen Zuspruch von Schiilerinnen (Speck 2006, S. 287). SchiilerIn-
nen nutzen Angebote der Schulsozialarbeit sehr unterschiedlich nach Alter, Ge-
schlecht und Schultyp: jiingere Schiilerlnnen nutzen sie haufiger, ebenso Sonder-
schiilerlnnen. Bei den Eltern nimmt nur ein sehr geringer Teil die Arbeit von Schul-

sozialarbeiterinnen in Anspruch.
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Schulsozialarbeit hat also verschiedene Méglichkeiten den Schulalltag mitzugestal-
ten. Dabei sollte sie sich jedoch ihrer Wirkungen bewusst sein und diese regelmaRig
reflektieren. Nur wenn sie sich den Erfolg ihrer Arbeit bewusst macht und selber

aktiv die Wirkungen steuert, wird sie die gewollten Ergebnisse erzielen kdnnen.

7.2.3. Schulsozialarbeit als Netzwerkkoordinator — Gemeinwesenarbeit

Um eine lebensweltlich orientierte Schule zu bilden, muss das Umfeld der Schiile-
rinnen mit einbezogen werden. Das Leben und damit die Lebenswelt der Schiilerin-
nen befindet sich selbstverstandlich Gberwiegend auBerhalb der Schule, wobei die-
se jedoch sehr groBe Auswirkungen auf alle Lebensbereiche hat. Daher kann eine
Schule, die Lebenswelt sein will, dies nicht ohne diese aullerschulischen Partner
erreichen. Schule hat bisher jedoch weitestgehend allein gearbeitet und existiert,
Jugendhilfe dagegen schon immer durch Netzwerkarbeit ihre Aufgaben erfiillt.
Schulsozialarbeit ist der Ansatz, diese beiden unterschiedlichen Institutionen mitei-
nander zu verknlpfen und Schule von ihrer Vereinzelung zu l6sen.

Dass eine Kooperation in der Begleitung von einzelnen Fallen oft notwendig wer-
den wird, ist wohl klar (ich werde darauf im Kapitel 8.2.1. ndher eingehen). Doch
auch und insbesondere fiir Projekte und themenspezifische Angebote ist es not-
wendig sich aulRerschulische Partner an Bord zu holen. Dabei handelt es sich nicht
nur um Partner aus der Jugendhilfe, sondern auch aus Wirtschaft, Politik und allge-
meinem sozialen Leben. Fiir Angebote verschiedener Art ist den Jugendlichen wich-
tig, dass sie sozialraumlich verankert, in der alltaglichen Lebensfiihrung prasent und

leicht zuganglich sind (Braun/Wetzel 2006, S. 203).

Um die Méglichkeiten der Kooperation mit auBerschulischen Institutionen zu erlau-
tern ist es jedoch zunachst einmal notwendig, die wichtigsten Partner zu kennen.
Zentraler Partner der auBerschulischen Kooperation ist zunachst das Jugendamt
(Bathke u.a. 2000, S. 121). Zum einen ergibt sich dies daraus, dass Jugendamter oft
direkt mit in die Kooperation von Jugendhilfe und Schule mit eingebunden sind, z.B.

in Mecklenburg-Vorpommern durch die Verankerung der Schulsozialarbeit bei frei-
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en Tragern. Und zum anderen vermittelt das Jugendamt weitere Hilfsangebote und
ist in den meisten Fallen in den weiterfihrenden Hilfeprozess mit eingebunden.

Eine andere bedeutende Moglichkeit flir eine Zusammenarbeit stellen die Fach-
dienste dar. Sie kénnen insbesondere bei Einzelfdllen weiterhelfen und individuelle
Hilfen vermitteln. Allgemeine Beratungsstellen, Psychologen oder Suchthilfestellen
stellen unkomplizierte Hilfe ohne behérdliche Hirden.

Flr allgemeine Kooperationen bieten sich freie Trager der Jugendhilfe an (Bathke
u.a. 2000, S. 122). Offene Angebote, wie z.B. Jugendclubs oder zielgruppenspezifi-
sche Projekte, eréffnen die Moglichkeit freizeitpadagogischer Arbeit. Jugendarbeit
und Jugendsozialarbeit (erldutert in Kapitel 4.1.) konnen erganzend zu Schulsozial-
arbeit wirken. Der Bereich der Erziehungshilfen kann dagegen bei der Arbeit mit
einzelnen Fallen genutzt werden.

Wichtig, und meiner Ansicht nach oft vernachlassigt, sind in der Kooperation
auch Sportvereine. Sie bieten verstarkt die Moéglichkeit sportliche Angebote am Ort
Schule zu machen. Dabei konnen dies dauerhafte, langfristige oder kurzfristige An-
gebote sein. Sie konnen der Talentférderung dienen, z.B. durch sportliche Angebote
als Verbindung zwischen Schulsport und Vereinssport, als Qualifizierungsmalnah-
men etabliert werden, z.B. Schiedsrichter-/Ubungsleiterausbildung, oder als freie
Sportgemeinschaften mit einem breitensportorientierten Angebot konzipiert sein

(Gilles 2001, S. 97).

Es geht also in der Schulsozialarbeit auch darum, die Schule nach auBen flieRen zu
lassen, in das Gemeinwesen hinein und Netzwerke aufzubauen, d.h. das Gemeinwe-
sen in die Schule zu holen. Netzwerke kdnnen dabei als offene Gemeinschaften ver-
standen werden, die sich mit dhnlichen Werten, Zielsetzungen und Interessen auf
ein gemeinsames Werk(en) ausrichten (Fanderl 2008, S. 278). Gezielte, bedarfs-
orientierte Kooperation soll die Wirksamkeit von Projekten erhéhen und verschie-
dene Ressourcen nutzbar machen. Gerade das Arbeiten von Schule oder Jugendhilfe
und die Zusammenarbeit beider insbesondere bedarf Kooperation mit einzelnen
beteiligten Personen, aber auch externen Partnern, um erfolgreich zu sein (ebd. S.

579). Inhaltliches Know-How, methodische Kenntnisse und erganzende, weiterfiih-
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rende Kontakte miissen zusammengefiihrt werden, damit ein breites Spektrum an
Moglichkeiten entsteht.

Gerade Schulsozialarbeit mit seiner Jugendhilfeanbindung hat Ressourcen zur
Verfligung, die Schule allein nur schwer zuganglich ist. Deswegen kann und muss sie
diese Moglichkeiten an den Ort Schule holen, um dem Anspruch der Lebenswelt-
orientierung gerecht zu werden. Jugendliche nutzen auBerhalb der Schule verschie-
dene Freizeitangebote, doch noch lange nicht alle. Mit Blick auf Ganztagschulen ist
festzustellen, dass vielen Schiilerinnen nach der Schule auch wenig Zeit bleibt, diese
Angebote zu nutzen. Wenn also Schiilerinnen die Jugendhilfeangebote, und nicht
nur diese, auRerhalb der Schule zu wenig nutzen, sie aber sowieso Zeit in der Schule
verbringen, dann bleibt die logische Erkenntnis, dass die Angebote in die Schule
kommen. Viel Zeit, die SchiilerInnen in der Schule verbringen, bleibt ungenutzt. Zei-
ten fiir Freiarbeit, Freistunden, Pausen oder sonstige nicht-unterrichtliche Gelegen-
heiten bieten Moglichkeiten die Jugendlichen ohne Leistungsdruck zu erreichen.
Schon bestehende Neigungsgruppen, Arbeitsgemeinschaften oder Projekte versu-
chen zwar dies zu gewahrleisten, oft geraten sie aber an ihre Grenzen. Am Schulall-
tag beteiligte Personen bieten nur begrenzte Kompetenzen, um vielseitige Themen
zu bearbeiten. AuRerschulische Partner aus Jugendhilfe, Jugendarbeit und auch
Wirtschaft bieten dagegen oft spezifische Kompetenzen, um alltagspraktische Kenn-

tnisse zu vermitteln.

Neben der Arbeit, die Schulsozialarbeit an der Schule selber leistet, muss sie also
dauBere Ressourcen verstarkt nutzen oder nutzbar machen. Dabei hat sie diese Ar-
beit nicht alleine zu leisten, sondern steht in der Verpflichtung Lehrerinnen, Schiile-
rinnen und Eltern so zu starken, dass sie auRRerschulische Angebote auch selber in

Eigeninitiative aufsuchen und nutzen.
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7.3. Fazit: kann Schule Lebensort sein?

Schon in der Reformpadagogik kam man zu der Einsicht, dass in der Schule nicht nur
Unterricht, sondern auch das Schulleben von Bedeutung ist (Braun/Wetzel 2000,
S.92). Braun und Wetzel definieren dieses Schulleben als offene schulische Milieu-
bildung mit stabilen, verldsslichen Beziehungen zu Gleichaltrigen (ebd.). Auch Hopf
raumt die Moglichkeit ein, Schule als offenen Lebens- und Erfahrungsraum in der
Gemeinde zu gestalten (Hopf 1997, S. 90). Bei beiden Ansatzen geht es dabei um die
Entwicklung eines Gemeinschaftssinnes durch gewohnheitsbildende Formen und
Anlasse und Moglichkeiten der Kommunikation und Begegnung.

Welche Voraussetzungen dafiir geschaffen werden missen, damit von Lebenswelt
Schule die Rede sein kann, habe ich in den vorliegenden Kapiteln erlautert. Im Fol-
genden mochte ich deswegen, bevor ich auf die konkreten Grenzen von Schulsozi-
alarbeit eingehe, noch einmal zusammenfassend tiberlegen, wie realistisch die For-

derung nach einer lebensweltlich orientierten Schule eigentlich ist.

In der Praxis scheitern die Schulen haufig an zu geringen Stundenkontingenten, am
fehlenden Engagement der Lehrerlnnen und an finanziell, didaktisch und administ-
rativ zu gering ausgestatteten Schulen (Hollenstein/Tillmann 2000, S.106). Trotzdem
kann keine Rede davon sein, dass der Entwicklungsansatz der lebensweltlichen
Schule nicht mehr verfolgt wird. Flir eine weitere Ausweitung dieses Konzeptes
sprechen eine notwendige Profilbildung, um Schiilerinnen und Eltern fiir sich zu
gewinnen, der Ausbau von Ganztagsangeboten auf Grund der Bedirfnisse von El-
tern und einer Tendenz zu mehr Autonomie und Selbststeuerungskompetenz von
Schulen (ebd.).

Ganztagsschulen verpflichten sich in ihren Konzepten teilweise zur Lebensschule.
In der Umsetzung ist die jedoch immer mit Schwierigkeiten verbunden. Die Lebens-
welt der Jugendlichen ist heute mit einer Vielfaltigkeit ausgestattet, wie sie bisher
noch nicht zu finden war (Appel 2004, S. 115). In ihrer Freizeit besteht die Wahl zwi-
schen verschiedenen Moglichkeiten der Beschaftigung, des Konsums und an Me-

dien. Eine Lebensschule kann deshalb nicht ohne Freizeitpadagogik auskommen, die
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Erholung, SpaR und Entspannung beinhaltet und genauso Konsum- und Medien-
erziehung und Kulturarbeit (ebd.). Die Einbindung in den Alltag ist dabei zwar
schwierig, aber durchaus nicht unmoéglich. An Ganztagsschulen bieten sich hierfir
besondere Kapazitaten, um Wahlpflichtfacher, Projekte und Freizeitangebote zum
Thema Medien, Kultur und Konsum zu installieren (ebd. S. 116). Dabei geht es nicht
nur um Erziehung im eigentlichen Sinne, sondern auch um Anregung, Motivation
und das Wecken von Interessen. Projektarbeit stellt dann oft die Verbindung zwi-
schen Unterricht und auBerunterrichtlichen Aktivitaten dar. Durch eigenes Erleben,
Experimentieren und am Leben orientierten Aufgabenstellungen werden Erfahrun-
gen ermoglicht (ebd. S. 118). Gemeinsam wird ein Problem bearbeitet und so Parti-
zipation, Selbstverantwortung und soziales Lernen ermoglicht. Doch nicht nur in
diesen Formen ist eine Lebensweltorientierung moglich (und auch in der Praxis
schon zu sehen), sondern gerade im Rahmen der Unterrichtsgestaltung sind Varia-
tionen moglich und auch notwendig. Um eine Uberlagerung iiblicher Ficher auf
Grund des vergroBerten Zeitkontingents zu vermeiden, gibt es an vielen Ganztags-
schulen schon ,Neuschopfungen” von Fachern (ebd. S. 125). Verschiedene Erzie-
hungs- und Beschaftigungsfelder werden hier praxisorientiert bearbeitet und den
Bediirfnissen von Schiilerinnen angepasst. Facher wie ,Schilerzeitung”, , Schulgar-
tenunterricht” oder ,Recyclinglehre” vermitteln spezifische Kompetenzen und
wecken Interessen.

Neben der konzeptionellen Verankerung der zuvor genannten Elemente gehort
aber ebenso eine Strukturierung des Tages (Appel 2004, S. 140). Starr aneinander-
gereihte oder voneinander getrennte Elemente erzeugen keine lebensweltliche At-
mosphare. An den Bedirfnissen der Schiilerinnen orientiert, miissen ganztagige
Angebote wechseln zwischen purem Unterricht, freizeitpadagogischen Angeboten,
neuen Unterrichtsfachern und Projekten. Dazu gehort die Integration von langen
und kurzen Pausen genauso wie die Gewahrleistung von mehreren Malzeiten am
Tag. Kinder und Jugendliche wachsen in einem fir sie ganzheitlichen Leben auf. Fir
sie gibt es keine Aufteilungen in verschiedene Tagesabschnitte. Um also eine ganz-
heitliche Bildung der Kinder zu erreichen muss eine Ganztagsschule ihre Angebote
Uber den ganzen Tag gleichmaBig verteilen, ohne eine Einteilung in ein Vormittags-

und Nachtmittagsleben (Pesch 2006, S. 59).
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Lebenswelt Schule beinhaltet viele Elemente, genauso wie die Lebenswelt an
sich vielseitig ist. Schule muss sich bewusst machen, wie die Lebenswelt ihrer
Schiitzlinge aulRerhalb der Schulmauern aussieht. Ist dies geschehen, muss sie sich
Uber ihre Grenzen und Moglichkeiten klar werden, diese Lebenswelt auszugestal-

ten.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass es durchaus moglich ist, eine
Schule als Lebensort zu organisieren. Gerade Ganztagsschulen bieten vielfiltige
Moglichkeiten neue Lernformen und —kulturen zu installieren. Ausschlaggebend
hierfir ist eine Bereitschaft zur Offnung der Schule. Nur unter Einbezug der auRer-
schulischen Welt, also der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, kann jedoch
dieser Anspruch erfiillt werden. Erster Schritt hierzu ist, dass die Mehrzahl an Ganz-
tagsschulen zumindest in Mecklenburg-Vorpommern sozialpadagogische Fachkrafte
vor Ort hat. Doch eine Offnung zur Lebenswelt hin ist damit noch nicht getan. Wenn
Schule sich mehrere aufRerschulische Partner an den Ort Schule holt, aber auch mit
ihren Aktivitaten Ressourcen aullerhalb des Schulgelandes nutzt, kann Schule zu
einer anerkannten Lebenswelt von Jugendlichen werden.

Das Schule auch jetzt schon wichtiger Bestandteil des Lebens junger Menschen
ist, kann nicht bezweifelt werden. Jedoch muss die Durchfiihrung von Allokation
und Selektion vielmehr erweitert werden auf Integration. Durch Leistungsdruck und
Bewertungsverfahren gelang es bisher eher nur die ,,die Spreu vom Weizen zu tren-
nen”, jedoch nicht auch diese Spreu wieder gesellschaftstauglich zu machen. Wird
Schule zu einem Ort vielfaltiger Erfahrungen, Erlebnisse und ganzheitlicher Bildung,
mit individueller Forderung und Bedirfnisorientierung, dann kann es gelingen, dass
mehr Schiilerlnnen ins Berufsleben integriert werden.

Ziel kann es dabei auf keinem Fall sein, dass Schule ausschlieBlicher Bildungsort
wird oder genauso wenig, dass sie in ihren eigentlichen Funktionen verwaschen
wird. Schule als offener Bildungsort, der in die Gesellschaft hineinflieBt und diese in
sich hinein holt, kann zu Lebensort werden. Der Weg dorthin ist indessen sicherlich
nicht einfach. Keine Schule kann erwarten, dass dies von Anfang an gelingen wird,
sondern muss flieBende Uberginge von einer geschlossenen Schule {iber eine teil-

weise gedffneten bis hin zur lebensweltlichen Schule schaffen.
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8. Grenzen und Probleme in der Kooperation von Jugend-

hilfe und Schule

8.1. Probleme in Kommunikation und Kooperation von Jugendhilfe

und Schule

Die hadufigsten Probleme ergeben sich aus dem Bild vom Kooperationspartner. Auf
Seiten der Schule oder der Jugendarbeit kdnnen Vorurteile vorhanden sein, die die
Kommunikation erschweren. Wichtig hierbei ist, sich die eigenen Vorbehalte be-
wusst zu machen und aktiv dagegen zu wirken.

Die straffe, institutionalisierte Organisation der Schule ist zunachst etwas, das
den Prinzipien der Vielseitigkeit, Partizipation und Freiwilligkeit der Schulsozialar-
beit entgegenzustehen scheint. Auf der Seite der Jugendhilfe herrscht in Bezug dar-
auf auch oft das Vorurteil, Schule wolle Jugendarbeit fur sich einnehmen (Dei-
net/Sturzenhecker 2007, S. 166). Oftmals werden die eigenen Erfahrungen der
Schulzeit unreflektiert in die Arbeit mit eingebunden (ebd.). Es entsteht das Gefihl
von der Schule Gberwaltigt zu werden. Haufig entwickelt sich durch die Einzelkdamp-
fersituation der Schulsozialarbeiterlnnen ein Hierarchiegefille, das eine gleichbe-
rechtigte Kooperation nur schwer moglich macht (Speck 2007, S. 93). Lehrerinnen
erwarten z.B., dass Schulsozialarbeit als , Krisenfeuerwehr” tatig wird, zur Funktion
der Schule beitragt oder auch unterrichtserganzend wirkt (Speck 2006, S. 271).

Doch auch auf der Seite der Lehrerinnen kénnen Vorbehalte und Angste vorhan-
den sein gerade in Bezug auf eine eventuelle Konkurrenzsituation (Speck 2007, S.
65). Beide Institutionen haben dieselbe Zielgruppe und einen libereinstimmenden

padagogischen Auftrag, wenn dann Unsicherheiten auf beiden Seiten herrschen, ist
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eine Konkurrenzsituation wahrscheinlich (ebd. S. 92). Auf Seiten der Schule werden
in einem festgelegten Rahmen Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt, wogegen
Schulsozialarbeit nah an der Lebenswelt mit offenen Zielen, Methoden und Adres-
saten arbeiten muss (Speck 2006, S. 272). Wahrend Schulsozialarbeiterinnen also
einen breiten Handlungsspielraum haben, missen sich Lehrerlnnen der starken
Reglementierung unterordnen.

Wenn man die eigentlichen Motive beider Systeme betrachtet, kann man erken-
nen, dass sie meist keinen Partner im eigentlichen Sinne suchen, sondern vielmehr
Hilfen zur Stabilisierung der eigenen Organisation (Deinet 2001, S. 15). In dieser
gegenseitigen Inpflichtnahme kann keine wirkliche Kooperation gelingen, sondern
es entstehen eher Ungleichheiten in der Zusammenarbeit. Jede Institution wird da-

bei oft mit unrealistischen und wenig hinterfragten Erwartungen konfrontiert.

In der Kooperation von Jugendhilfe und Schule wirken immer verschieden Perso-
nengruppen zusammen. Die verschiedenen Fahigkeiten und Ressourcen erweitern
zwar einerseits das Handlungsrepertoire an dieser Schnittstelle, kénnen aber auch
zu sehr unterschiedlichen oder sogar lGberhohten Erwartungen seitens der einzel-
nen Beteiligten flihren (Speck 2007, S. 65). Jede Beteiligte Profession hat ihr eigenes
Verstandnis von der Wirklichkeit und damit von den Problemlagen und —ursachen
der Klienten. Diese berufskulturellen Unterschiede fiihren zu verschiedenen Wahr-
nehmungs- und Deutungsmustern, Kommunikationsformen und Persoénlichkeitspra-
gungen (ebd. S. 92f). Wahrend Lehrerlnnen in ihrer Arbeit weniger kooperations- als
eigenstandig arbeitend orientiert sind, wahlen Sozialarbeiterinnen eher kooperativ
Handlungsmethoden. Hohe Scheiterns-Angste bei Lehrerinnen fiihren zu einer gro-
RBen Bedeutung der Nichteinmischung in den Unterricht von Kollegen (Speck 2006,
S. 272). Nach diesem Ansatz wird die fehlende Kooperationsbereitschaft zu einem
verstandlichen Abwehrmechanismus. Die Gegensatze zum kooperativen Ansatz der
Schulsozialarbeit werden dadurch verstarkt, dass Schulsozialarbeiterinnen oft in
einer Einzelkdampfersituation an der Schule auf Zusammenarbeit mit der Lehrer-
schaft angewiesen sind.

Doch (iberzogene Erwartungen resultieren auch aus unklaren Bildern vom jeweils

anderen System (Deinet 2001, S.15). Insbesondere die hierarchische Organisation
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beider Institutionen ist dulRerst verschieden. Oft ist nicht klar, wie die einzelne Schu-
le mit den Schultragern verkniipft ist und umgekehrt, wie Jugendhilfe organisiert
und wo dort konkret Schulsozialarbeit verankert ist. Dabei ist Schule vielmehr tber-
ortlicher Aufsicht unterlegen als Jugendhilfe.

Ein Thema also, das fiir Schule von Bedeutung ist, muss nicht auch gleichzeitig fir
Jugendhilfe wichtig sein (Deinet 2001, S. 15). Dabei werden oft auch Terminologien
verwendet, die zwar fiir die eigene Berufsgruppe eindeutig, aber fir den Kooperati-
onspartner oft nicht nachvollziehbar sind (ebd.). Eine Verstdandigung tber Ansich-

ten, Problemlagen und Missverstandnisse ist daher unerlasslich.

8.2. Problematische Rahmenbedingungen

Eine der wichtigsten Rahmenbedingungen, die in den meisten Bereichen ausrei-
chend vorhanden sind, ist die Profilbildung. In der Schulsozialarbeit gibt es bisher
noch kein klares Arbeitsprofil (Speck 2007, S. 65), sondern es Bedarf meist vor Ort
einer bedarfsgerechten Konzeption. Dies hat zwar den Vorteil, dass sehr gut indivi-
duell auf die Probleme eingegangen werden kann, bedeutet aber auch, dass in der
Offentlichkeit und in den Schulen nicht klar ist, was Schulsozialarbeit eigentlich leis-
ten muss und kann. Besonders wenn an Schulen erstmalig Schulsozialarbeit einge-
setzt wird, bedeutet dies zunadchst eine groBe Unsicherheit in der Arbeit miteinan-
der: Die Schule weil einerseits nicht, was sie verlangen kann und worin die Arbeit
des Schulsozialarbeiters liegen soll, andererseits hat sie meist aber sehr klare Vor-
stellungen, was von der Schulsozialarbeit erwartet wird. Schulsozialarbeit weil} in
dieser Situation nicht, was von ihr erwartet wird und wie weit ein Zugestehen unty-
pischer Aufgaben vertretbar sind. Diese Sachlage erfordert eine intensive und oft
auch langwierige Kooperation und Absprache, die mit einer grundlegenden Profil-

bildung vereinfacht und verkirzt werden kdnnte.

Als besonders problematisch kénnen zurzeit die unzureichenden rechtlichen und

finanziellen Rahmenbedingungen und fehlende Mindeststandards angesehen wer-
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den. Das KJHG bietet keine hinreichende tragfahige Rechtsgrundlage fiir die Schul-
sozialarbeit und auch finanziell herrschen eher intransparente, defizitare und preka-
re Férderungen (Speck 2007, S. 135).

Uber Mindeststandards existiert zwar in der Theorie ein weitestgehender Kon-
sens, doch in der Praxis sind auch diese meist daulerst defizitar (Speck 2007,S. 136).
Die schon genannten fehlenden Konzepte, sind dabei nur ein kleiner Teil. Viel star-
ker wirken hier ungesicherte Arbeitsverhaltnisse, schlecht ausgestattete Raumlich-
keiten und zu wenige Angebote zu Supervision der Arbeit. Zum einen wird dadurch
die Position von Schulsozialarbeit geschwacht und zum anderen bieten sich zu we-
nige Chancen die Arbeit und Wirkung zu intensivieren.

Als letzte Grenze in der Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe miissen
letztendlich noch Datenschutzregelungen gelten. Grundlegend gilt, dass Daten nur
Ubermittelt werden dirfen, wenn es fir einen Zweck bestimmend ist, bzw. vertrag-
lich festgehalten wurde (Kriiger (a) 2008, S. 650). Insbesondere wenn eine Angele-
genheit Schulsozialarbeiterinnen oder Lehrerinnen vertraulich mitgeteilt wird, ist es
schwierig, dies weiterzugeben. Sieht die entsprechende Person weiteren Hand-
lungsbedarf, muss sie also genau abwagen, ob sie es an andere Fachleute weitergibt
oder ob dies nicht moglich ist. Gerade innerhalb der Schule kann dies Grenzen in
Kooperation miteinander bedeuten. Hat ein Schiler ein Geheimnis z.B. der Sozialar-
beiterin anvertraut und mochte nicht, dass dies an eine Lehrerin weitergegeben
wird, obwohl dies notwendig ware, so muss die Sozialarbeiterin in diesem Fall ge-
nau abwagen, wie sie damit weiterverfahrt. Der andere Teil, in diesem Fall die Leh-
rerin kann sich Gbergangen fiihlen und Missverstandnisse kénnen entstehen, wenn

sie nicht mit einbezogen wird. Es sollte also auch hier Klarheit herrschen.
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8.3. Grenzen einzelner Handlungsfelder

8.3.1. Beratung und Begleitung von einzelnen Schiilerinnen und die Beratung von

Lehrerinnen und Eltern

Beratung und Begleitung setzen dann ein, wenn jemand nicht mehr in der Lage ist,
die alltdglichen Anforderungen durch die eigenen Fahigkeiten zu bewaltigen (Braun,
Wetzel 2000, S. 235). Ziel dieser Arbeit ist es dann, diese alltdgliche Lebensfiihrung
durch die Umgestaltung und Verbesserung der Bedingungen und die Starkung der
Bewaltigungsfahigkeiten zu rekonstruieren (ebd. S. 236).

Da dieses Angebot nicht direkt im Alltag greift, sondern erst in besonderen
(schwierigen) Situationen, ist es also notwendig, dass der Adressat einen Zugang
findet (Braun/Wetzel 2000, S. 236). Aus diesem grundlegenden Bestandteil der Be-
ratungstatigkeit in der sozialen Arbeit ergibt sich also schon eine erste Grenze: Bera-
tung muss so in den (Schul-) Alltag integriert werden, dass sie eine Selbstverstand-
lichkeit wird und nicht mit stigmatisierenden Beurteilungen besetzt ist (ebd.). Schul-
sozialarbeit, die nur zu bestimmten Zeiten und unter bestimmten Bedingungen zu-
ganglich ist, stellt keine allgemeine Offentlichkeit her, sondern einen Kontext, der
eine Etikettierung in sich birgt.

Wenn Beratung durch Schulsozialarbeit in alltaglichen Situationen moglich ge-
macht wird, ist es sinnvoll, dass der Kontakt durch die zu beratende Person herges-
tellt wird. Dadurch kann am ehesten bewirkt werde, dass sich das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten zur Bewaltigung schwieriger Lebenssituationen starkt
(Braun/Wetzel 2000, S. 237). Es kann kaum zum Erfolg fiihren, wenn Beratungssi-
tuationen aufgezwungen werden (ebd.). Vielmehr ist es notwendig, dass der Klient
um die Moglichkeit der individuellen Hilfe weil3, aber in der Bewaltigung der Prob-
leme eine Wahl hat zwischen Beratung und Nichtberatung. Wenn der erste Grund-
satz der alltaglichen Zuganglichkeit weitestgehend erfillt ist, wird es dem Adressa-
ten bei Problemeinsicht schon leichter moglich sein selber das Gesprach zu suchen.

Ist diese jedoch nicht da, kann eine Beratungssituation kaum zum Erfolg flihren.
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Bevor also jemand in eine Beratung gedrangt wird, ist es zunachst notwendig auf
eine Problemeinsicht auf Seiten des Adressaten hinzuarbeiten (ebd. S. 240) und erst
wenn diese erreicht ist, kann die individuelle Hilfe geleistet werden. Dabei kdnnen
schon beildufige , Tir-und-Angel-Gesprache” einen beratenden Ansatz haben, ohne
jedoch die aufgesetzte und kiinstliche Atmosphare einer lblichen Beratungssituati-
on.

Als schwierig in der Arbeit von Schulsozialarbeiterlnnen wird auch oft der Kon-
takt zu Eltern empfunden. Durch das unklare Bild der Tatigkeit von Schulsozialarbei-
terlnnen (nicht nur bei Eltern), kann mitunter beobachtet werden, dass deren An-
gebote nicht als Hilfe und Unterstiitzung wahrgenommen bzw. empfunden werden
sondern als Kontrolle und Eingriff (Bathke u.a. 2000, S. 121). Oftmals fihrt dies da-
zu, dass sich Eltern den Angeboten entziehen und Schulsozialarbeiterlnnen an ihre
Grenzen stoRen. Das doppelte Mandat von Hilfe und Kontrolle zeigt sich hier auch
in diesem eigentlich offenen Angebot der Jugendhilfe: einerseits kdnnen Schulsozi-
alarbeiterinnen nicht immer eingreifen, da ihre Angebote freiwillig und frei zugang-
lich sind, andererseits besteht aber auch die Pflicht im Falle einer Kindeswohlge-
fahrdung tatig zu werden — und gerade in diesen Féllen sind die Eltern meist nicht

kooperativ.

Wurde die Unterstiitzung erfolgreich begonnen, wird es in vielen Fallen notwendig
auf Kinder- und Jugendhilfeangebote auBerhalb der Schule zuriickzugreifen. Dabei
besteht die Gefahr einer Abschiebung des Unterstiitzungsempfangers insbesondere
dann, wenn keine Kooperation und Koordination mit diesen Angeboten stattfindet
(Braun/Wetzel 2000, S. 246).

Im Laufe eines Einzelfalles wird fast jede/r Schulsozialarbeiterln mal an die Gren-
zen der Handlungsmoglichkeiten stofRen. In diesem Fall muss abgewogen werden,
inwieweit eine Kooperation mit aullerschulischen Partnern oder eine Vermittlung
an sie notwendig und moglich ist. Wurde nicht schon im Voraus ein gewisses Netz-
werk aufgebaut, kann sich so schnell ein Handlungsdruck bilden, der eventuell zu
Fehlentscheidungen fiihrt. Es ist also immer notwendig sich auch ohne speziellen
Grund Uber die regionalen Hilfsmoglichkeiten zu informieren (Braun/Wetzel 2000,

S. 250) und sich eventuell selber vorzustellen.
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Gerade wenn es um ,schwierige Schiiler”, Einzelfdlle oder Familienprobleme
geht, ist Jugendarbeit meist nicht der richtige Partner fir Schule (Deinet 2001, S.
12). Dann ist es erforderlich mit dem allgemeinen sozialen Dienst, den Tragern der
Hilfen zur Erziehung und weiteren Partnern des Kinder- und Jugendschutzes zu koo-

perieren.

8.3.2. Prédvention — Projekte und Programme zur Vorbeugung von Problemen

Pravention setzt vor allem dann an. Wenn es darum geht, ein gewisses Verhalten zu
vermeiden (Schmitt 2008, S. 230). Sie kann konzipiert sein fir den Zeitpunkt, wenn
eine Problemlage abgewendet werden soll (primar), um ein abweichendes Verhal-
ten nicht zu verfestigen (sekundar), oder als Nachsorge, damit schon aufgetretene
und bearbeitete Probleme nicht wieder auftauchen und eine Sozialisation gewahr-
leistet werden kann (tertiar).

Als recht offener und unkonkreter Arbeitsbereich von Schulsozialarbeit, unter-
liegt Pravention durchaus einigen Einschrankungen und Problemen. Vor dem ei-
gentlichen Problem zu handeln, heillt es eigene Werte und Normen zur Handlungs-
grundlage zu machen und den Adressaten aufzuerlegen. Es geht also immer eine
gewisse Kontrolle von Pravention aus (Schmitt 2008, S. 235). Bevor ein Praventions-
projekt installiert wird, sollte man sich also bewusst machen, welche Wertigkeiten
diesem Konzept zu Grunde liegen und ob sie eine allgemeine Giiltigkeit haben. Da-
bei haben friiher allgemeingiiltige Normen heute fiir Jugendliche nicht mehr diesel-
be Bedeutung (ebd. S. 236). Um ein erfolgreiches Praventionsprojekt zu installieren,
mussen also die soziale Wirklichkeit der Adressaten und ihre Normen mit einbezo-
gen werden. Dies wird am besten durch ein Aushandeln gemeinsamer Normen und
eine Argumentation zur Pravention gelingen.

Kritisch in der praventiven Arbeit ist auch die Grenzsetzung. Kinder und Jugendli-
che lernen insbesondere, indem sie eigene Erfahrungen machen. ,Learning by
doing” ist ausschlaggebend, damit junge Menschen zu fiir das Leben notwendigen
Einsichten gelangen. Gerade diese Erfahrungen werden aber durch praventive Ar-

beit eventuell vermieden. Deswegen ist abzuwagen, inwiefern die Pravention wirk-
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lich Probleme vermeidet oder ob sie nicht eher eigenstandige Erlebnisse verhindert
und damit vielleicht neue Probleme produziert (Schmitt 2008, S. 236f).

Damit einhergeht auch die Etikettierung durch primare Pravention. Sie setzt dort
an, wo noch nichts geschehen ist, und produziert dadurch potenziell Siichtige, Ge-
walttatige oder Schuldeviante (Schmitt 2008, S. 237). Oft sind die Adressaten von
Pravention aber schon vorher stigmatisiert und deswegen durch eine weitere MaRk-

nahme nicht starker gefahrdet.

8.3.3. Kooperation und Vernetzung mit auerschulischen Partnern im Span-

nungsfeld zwischen schulischer und familiarer Sozialisation

Dass Schule neben der Familie als Sozialisationsinstanz immer mehr an Bedeutung
gewinnt, dirfte wohl hinreichend klar geworden sein. Dies ergibt sich nicht nur aus
den gesellschaftlichen Bedingungen, sondern auch aus dem Bedeutungszuwachs
der Schule fiir Familien. Insbesondere mit der Ganztagsschule verbinden die Eltern
eine positive Utopie, in der Schule die Kultivierung ihrer Schitzlinge allein Uber-
nimmt (Fitzek/Ley 2005, S. 225). Dabei beinhaltet diese Abgabe von Sorgen und
Noten die Gefahr, dass sich die Eltern komplett aus der Erziehung herausziehen,
samtliche Erziehungsaufgaben abgegeben werden und auch eine Beteiligung durch
die Eltern nicht mehr zu sehen ist (ebd. S. 226).

Die Hoffnung auf Entlastung birgt jedoch auch die Angst, dass die Kontrolle tber
die Kinder komplett an eine auBenstehende Instanz abgegeben wird (ebd.). Hier
ergibt sich auch der Zusammenhang zu den Grenzen der Kooperation mit aulBer-
schulischen Instanzen: Es kann keineswegs Ziel sein Jugendkultur, Jugendarbeit und
Jugendhilfe komplett am Ort Schule abspielen zu lassen. Um eine freie Entwicklung
der Jugendlichen zu gewahrleisten, ist es notwendig eine reiche Kultur von Angebo-
ten fur die Freizeit im Gemeinwesen zu verankern. Schule allein kann nicht die Bil-
dungsarbeit Gibernehmen — das wiirde zu einseitiger Bildung und zu einer Monopol-
stellung von Schule fiihren. Ein reichhaltiges Jugendleben kann sich nur entwickeln,
wenn Jugendliche die Moglichkeit haben, sich Sozialrdume selber anzueignen und

flir ihre Zwecke zu gestalten. Schulen sind nun einmal ,,Pflichtprogramm® im Leben



101

eines jeden jungen Menschen und deswegen nur beschrankt der jugendkulturellen
Aneignung unterlegen. Pausenhofe, Freizeitrdume und, im eingeschrankten Mal3e,
auch Flure bieten zwar Moglichkeiten diese Raume fiir eigene Zwecke zu nutzen, da
diese jedoch nur zu einem kleinen Teil der Schulzeit wirklich genutzt werden, kén-
nen sie nicht ausreichen.

Auch unter der Betrachtung der Vielfalt an Tragern der Jugendarbeit kann es
nicht im Sinne der Entwicklung von Jugendlichen sein, wenn Kooperation unbeg-
renzt in der Schule stattfindet. Die Projekte und Vereine der Jugendarbeit haben ein
reichhaltiges Netzwerk an Kompetenzen, Raumlichkeiten und Ressourcen entwi-
ckelt, das zur Bildung von Jugendlichen fast unbegrenzte Moglichkeiten bietet.

Wenn wir wieder zur Familie zurtickkehren, die mit der verstarkten Schule Hoff-
nungen und Angste verbindet, dann ist besonders im Hinblick auf die Angste zu be-
achten, dass sie eben gerade in Bezug auf Schule bestehen. Oftmals verbinden die
Eltern selber negative Ereignisse mit schulischer Sozialisation, sehen dort auffalliges
Verhalten ihres Kindes oder haben den Eindruck einer machtausiibenden Instanz. Je
mehr Leben sich in der Schule abspielt, desto mehr werden diese Angste verstarkt.
Schule ist, im Gegensatz zu Jugendarbeit, Pflicht. So empfinden auch die Schiilerin-
nen und ihre Eltern die Angebote dort als zumindest teilweise verpflichtend — so
muss das Gefuhl entstehen, dass Schule die Kinder zunehmend den Familien ent-

zieht.

Netzwerk- und Gemeinwesenorientierte Arbeit an und mit Schulen kann also immer
nur in dem Rahmen stattfinden, wie sie vor allem nach aullen flieSt. Es wird not-
wendig sein Projekte, Initiativen, Vereine und Partner aus Wirtschaft und Politik an
die Schule zu holen, um gerade die Schiilerlnnen zu erreichen, die sich aulerhalb
der Schule wenig engagieren. Vielmehr ist es jedoch wichtig in der Kooperation die
Schule nach aullen flieRen zu lassen. Werden auRerschulische Ressourcen zur Ju-
gendbildung genutzt, entsteht automatisch eine Verbindung zwischen Schule und
der Lebenswelt der Jugendlichen. Schule ist nicht mehr so stark getrennt von ihrem
(sozialen) Umfeld und kann auch fiir ihre eigene Arbeit neue Erkenntnisse, Formen

und Methoden entwickeln. Letztendlich kann so auch das Bild einer fiir sich starren
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geschlossenen Unterrichtsanstalt, die ihre Schiiler nur als zu bildendes und zu erzie-
hendes Individuum wahrnimmt, aufgeweicht werden.

Doch letztendlich muss dabei immer eines im Blick bleiben: Bildung und lernen
kann nur durch spezielle Methoden, Fachkrdfte und Formen geleistet werden. Eine
Schule kann deswegen nur mit Lehrern funktionieren und wird immer, egal wie viel
Freizeit und Erziehung sie beinhaltet, vornehmlich Unterrichts- und Bildungsanstalt
bleiben. Insbesondere wenn Schule nur familienerganzend und nicht familienerset-
zend wirken soll, wird ihr Hauptzweck das Lernen und Lehren sein (Rekus 2003, S.
96). Das Hauptaugenmerk in der Gestaltung einer lebensweltlichen Schule sollte
also auf der Gestaltung des Unterrichts liegen und im Ubergang zu auBerunterrich-

tlichen Aktivitaten.

8.4. Losungsansatze fiir Probleme und Bedingungen zum Gelingen

von Schulsozialarbeit

Im glinstigsten Falle ergibt sich vor Kooperationsbeginn, am Anfang oder wahrend
der Zusammenarbeit die Moglichkeit gemeinsamer Veranstaltungen oder Fortbil-
dungen (Speck 2007, S. 96). Ziel sollte es dabei sein, gegenseitige Erwartungen zu
klaren, einen eindeutigen Kooperationsrahmen zu schaffen und tber die jeweiligen
Moglichkeiten zu Informieren. Aufgabe der Kooperationspartner oder zumindest
der Trager von Schulsozialarbeit sollte es also sein, die Gelegenheit zu gemeinsamer
Ausbildung zu schaffen. Meist ist dies jedoch nicht leicht zu organisieren, da Lehre-
rinnen oft nur unzureichend liber Fortbildungen informiert sind und kaum Maglich-
keiten haben wahrend der Arbeitszeit daran teilzunehmen (Heukeroth 2001, S.
179).

Als Ergebnis kdnnte sich ein reflexives Selbstverstandnis der Partner entwickeln.
Schulsozialarbeit sollte, ebenso wie die Lehrerinnen, in der Lage sein sich die eige-
nen Vorbehalte bewusst zu machen. Besonders wichtig ist es sich die eigenen Erfah-
rungen mit Schule klar zu machen um die Arbeit und den Auftrag von Schule an-

zuerkennen und die Perspektive zu Gibernehmen (Speck 2007, S. 96). In diesem Zu-
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sammenhang sollte auch den berufskulturellen Unterschieden Rechnung getragen
werden. Diese unterschiedlichen Sichtweisen sollten als Besonderheiten verstan-
den, anerkannt und als Kooperationsbasis genutzt werden (Speck 2007, S. 97).

Nebenher kdnnen bei gemeinsamen Fortbildungen Kontakte geknipft, Informa-
tionen ausgetauscht und die jeweils andere Institution kennengelernt werden (Heu-
keroth 2001, S. 179)

Die Ziel- und Aufgabenilberschneidung bietet Moglichkeiten, aber auch Notwen-
digkeiten, um gemeinsame Anliegen zu formulieren. In Zusammenarbeit sollten
Schnittpunkte und die Kooperationsansatze dort erarbeitet werden (Speck 2007, S.
97), um einer Konkurrenzsituation entgegenzuwirken. Gemeinsame Zielgruppen
und Funktionen missen als Chance gesehen und genutzt werden eine Handlungs-
und Kooperationsgrundlage zu finden.

Grundlage fir eine gelingende Kooperation ist jedoch immer die Schaffung einer
guten tragfahigen Konzeption (Hollenstein/Tillmann 2000, S. 127f). Zunachst einmal
sollte dabei der Trager klare Vorstellungen davon haben, was eigentlich die Koope-
ration mit der Schule beinhalten sollte. Andererseits muss aber auch in Zusammen-
arbeit mit der Schule festgelegt werden, wie die sozialpddagogische Arbeit dort
ausgestaltet werden soll. In zwei Schritten muss also zunachst der Trager von Schul-
sozialarbeit eine Konzeption fiir sich erarbeiten, um diese dann mit den Vorstellun-

gen der Schule abzustimmen.

Um Schulsozialarbeit gelingen zu lassen, ist es notwendig, dass grundlegende (a)
strukturelle, (b) personelle, (c) organisatorische und (d) materielle Rahmenbedin-
gungen erfillt werden.

(a) Eindeutige Tragerschaften mit professioneller Begleitung von Schulsozialar-
beit sind unerlasslich, um sie gelingen zu lassen (Bathke u.a. 2000, S. 123). Dabei ist
umstritten, ob eine Anbindung an einen freien oder 6ffentlichen Trager der Jugend-
hilfe oder an einen Schultrager am sinnvollsten ist. Klar ist, dass eine Anbindung an
einen freien Trager eine professionelle Begleitung gewahrleisten kann, mit Unab-
hangigkeit von schulischen Prozessen und deren hierarchischen Einordnungen.

(b) Um den Erfolg der sozialpddagogischen Arbeit an Schule zu gewahrleisten,

ist es ebenfalls notwendig eine fundierte Qualifikation zu garantieren (ebd.). Neben
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der sozialpdadagogischen Ausbildung gehoéren dazu spezifische Fortbildungen und
Berufserfahrungen. Erwiesen ist ebenfalls, dass Schulsozialarbeit umso erfolgreicher
ist, je mehr Stunden ihr zur Verfligung stehen. Um die Abgrenzung von der Lehrer-
schaft und Vereinzelung im Schulalltag zu vermeiden, wéren in jeder Schule mindes-
tens zwei Schulsozialarbeiterlnnen angemessen.

(c) Klare Vorstellungen durch Absprachen und Vereinbarungen sind notwendig,
um ein einheitliches Arbeiten der am Schulalltag Beteiligten zu vermeiden (ebd.).
Gemeinsame Fortbildungen kénnen hier genauso hilfreich sein wie Verstandigung
Uber Erwartungen, Moglichkeiten und Missverstandnisse vor, zu Beginn und wah-
rend der Kooperation.

(d) Aus den Erlauterungen der Grenzen und Probleme ist schon hervorgegan-
gen, dass fir eine gelingende Schulsozialarbeit spezifische Raumlichkeiten sehr
wichtig sind. Fiir vertrauensvolle Gesprache und Beratungen ist ein eigener Raum
unverzichtbar. Neben diesem sollte noch die Mdoglichkeit bestehen andere Raume
frei nutzen zu konnen fiir Projekte und Angebote. Ein eigener Raum ist auch not-
wendig, um Akten, Notizen und vertrauliche Dinge aufbewahren zu kénnen. Dafiir
muss er natirlich verschlieBbar und mit entsprechendem Mobiliar ausgestattet
sein. Gerade fiir vertrauliche Gesprache und Kontakte ist letztendlich ein eigener
Telefonanschluss unerlasslich (auch um eine unkomplizierte, nicht stigmatisierende

Kontaktaufnahme zu erméglichen) und moglichst eine eigene Emailadresse.

Erfolgreiche Schulsozialarbeit hangt von verschiedenen Bedingungen ab. Nicht nur
die eigenen Kompetenzen, Kooperationsbereitschaften und Netzwerke sind aus-
schlaggebend, sondern auch zu einem groRen Mal’ dulRere Einflussfaktoren.
Schulsozialarbeit als fester Bestandteil einer lebensweltlich orientierten Schule
kann sich nur Gber einen langen Zeitraum fest verankern. Daflir muss sich ein Pro-
zess entwickeln, indem Schule und Bildung Gberdacht und neue Konzepte ernsthaft
und realistisch ausgearbeitet werden. In Jugend- und Bildungspolitik sowie bei
Schul- und Jugendhilfetragern sollten sich eindeutige Verstandnisse von Art, Dauer
und Ausgestaltung der Bildung entwickeln und die Kooperation von Jugendhilfe und

Schule klare Formen annehmen.
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9. Zusammenfassung

Angesichts der Veranderungen in der Gesellschaft ist es nicht erst seit gestern not-
wendig das Bildungssystem neu zu organisieren. Nicht nur Pluralisierung und Indivi-
dualisierung rufen einen Wechsel im Wertesystem hervor, sondern auch technische
und mediale Entwicklungen, die virtuelle Erfahrungen mdéglich machen. Dabei wird
es fur die Schule immer schwerer ihre Aufgaben zu erfiillen. Die eigentliche Funkti-
on der Integration rickt in den Hintergrund zugunsten der Selektion und Allokation.
Eine Zuweisung in Lebensbereiche erfolgt jedoch lange nicht mehr, wie friher, nach
Abschlissen. Erfolgreicher Schulbesuch flihrt nicht mehr unbedingt zur Integration
in die Arbeitswelt.

Diese Forderungen nach einer Neuorientierung des Schulwesens, mit der Ab-
schaffung der Halbtagsschule forderten ja schon die Reformpadagogen, kurz nach-
dem der halbtagige Unterricht tGiberhaupt gefestigt war. Nicht nur die dullere Orga-
nisation war in diesem Theorien von Bedeutung, vor allem die innere Reform mit
neuen Lebens- und Unterrichtsmethoden stellten die Grundlage dar fiir die damali-
gen Konzeptideen. Bot die politische Situation damals nicht Grundlage fiir eine
komplette Umstrukturierung, vor allem durch die zwei Weltkriege, so ware spates-
tens nach 1945 die Situation dafiir gegeben. In der Zeit vor der Griindung der BRD,
die von Orientierungslosigkeit und totalem Wegfall bisheriger Strukturen gepragt
war, hatte mit einem System neu angesetzt werden kdnnen. Machten vorher die
vorhandenen Strukturen und Wertvorgaben eine Reform kaum notwendig, war in
der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg nicht die Zeit um zu Reformieren — schlieBlich
war ein schneller Aufbau eines verlasslichen Systems vonnéten.

Was in der Zeit direkt nach 1945 nicht geschafft wurde, konnte bis heut nicht

aufgeholt werden. Auch wenn im 21. Jahrhundert gesetzlich Grundlagen fiir den
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Ausbau ganztagiger Angebote gelegt wurden, ist die Abdeckung damit noch sehr
lickenhaft. Dabei ist nicht nur die Anzahl der Ganztagsangebote an sich zu beman-
geln, sondern auch, oder vor allem, die konzeptionelle Ausgestaltung. Mehr Ange-
bote und verstarkter Unterricht zeugen nicht von der Lebensschule, die Ganztags-
schule eigentlich sein wollte und sollte. Schulsozialarbeit mit ihrem Konzept der
Lebensweltorientierung setzt hier zwar an, kann jedoch die Defizite nicht kompen-
sieren, zumal sie oft von Konzept und Organisation der Schule eingenommen wird.

Es scheint so, als ob in Deutschland Schule als Lebensort noch nicht moglich ist,
die Gesellschaft fir derartige Reformen nicht reif. Doch zeigt die Praxis, dass die
ersten Ansatze und Versuche einen guten Weg ebnen. Kann der veranderte zeitliche
Rahmen einer ganztagig organisierten Schule verstarkte Kontakt, Ausgestaltungs-
und Angebotsmoglichkeiten bieten, ist Schulsozialarbeit in der Lage eine lebens-
weltlich orientierte Methodik am Ort Schule zu verankern. Dabei kann mittlerweile
schon von einem gut funktionierenden Netz aus Kooperationen zwischen Jugendhil-
fe und Schule gesprochen werden. Schulsozialarbeit ist nur ein kleiner Teil dieser
Angebotspalette aus Netzwerkarbeit, offenen Angeboten, Praventionsprojekten
und individueller Hilfestellung. Zwar ist die Zusammenarbeit zwischen den beiden
Institutionen Schule und Jugendhilfe auf einem guten Weg, und vielerorts auch
schon fest in den Strukturen von (Jugend-) Bildung und Jugendarbeit verankert, je-
doch ist es bis zu einem Selbstverstiandnis, in der Offentlichkeit, noch ein weiter
Weg.

Vor allem die oft nicht beachteten selbstverstindlichen Probleme in der Koope-
ration zweier unabhangig von einander entwickelten und sehr unterschiedlichen
Berufsfelder bedirfen vermehrter Berilicksichtigung. Da jeder ein gewisses Ver-
standnis von der jeweils anderen Profession hat, oder zu haben glaubt, aber vor
allem auch Unklarheit herrscht tber die jeweiligen Erwartungen und Moglichkeiten,
ist verstarkter Klarungsbedarf vorhanden. Wird diesem nicht Rechnung getragen,
sind Unstimmigkeiten vorprogrammiert. Es geht hierbei nicht nur um die Klarung im
konkreten Kooperationsfall, sondern auch um die 6ffentliche Diskussion dieser Un-
terschiedlichkeiten. Nur bei offenkundiger Aufdeckung der Verschiedenheiten kann
unter Fachleuten ein Bewusstsein entstehen fiir die Problematiken am konkreten

Kooperationsfeld Schule.
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