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Derll. Fachtag Schulsozialarbeit an der HAWK: Ist das angesichts der beschleunigten Lebens-
prozesse schon eine Tradition? Wohl kaum hinsichtlich der numerischen Messung, aber doch
in Bezug auf die menschliche Begegnung. Wir haben uns gefreut, viele vertraute Gesichter
wieder zusehen und neue Kontakte kniipfen zu kdnnen. Wie viele interessante Gesprache
haben wir gefiihrt! Wie viele Ideen haben wir gemeinsam entwickeln konnen! Liebe Fachtags-
Gemeinschaft, wir haben lhnen sehrviel zu verdanken.

Ganz besonders danken mochten wir den Schulsozialarbeiter/innen aus Stadt & Landkreis
Hildesheim, der LAG Schulsozialarbeit Niedersachsen und der GEW Niedersachsen. Zusam-
men haben wir uns in der Vorbereitungsgruppe getroffen, diskutiert, miteinander gerungen
und so das Programm gemeinsam entwickelt.

Bedanken mochten wir uns auch bei Frau Kultusministerin Heiligenstadt. Mit ihr und den
Mitarbeiter/innen ihres Hauses Birgit Wenzel und Knuth Erbe haben wir den Tag gemeinsam
vorbereiten kdnnen. Sie haben sich Zeit genommen, um ihr Konzept ,,Soziale Arbeit in schu-
lischer Verantwortung® hier an der HAWK erstmalig vorzustellen.

Hierauf haben Viele gewartet. Mit dem Tagungstitel: Konzepte fiir Schulsozialarbeit in Nie-
dersachsen fordern und férdern, scheinen wir den Kern der aktuellen Anliegen getroffen zu
haben. Viele Anmeldungen erreichten uns in kurzer Zeit, viele weitere Interessierte wéren
gerne dabei gewesen. Damit wir diesem hohen Informationsbediirfnis etwas entgegenbrin-
gen konnen, haben wir die Veranstaltung in Teilen mit Video aufgenommen und auf unserer
Homepage www.hawk-hhg.de/schulsozialarbeit veroffentlicht. Mit der vorliegenden Bro-
schiire gehen wir einen Schritt weiter. Wir wollen die Inhalte und Ergebnisse des Fachtags
einem grofleren Kreis von Interessierten in Politik, Praxis und Wissenschaft zuganglich ma-
chen. Wirwollen uns einmischen in die aktuellen Diskussionen tiber ,Soziale Arbeit in schu-
lischer Verantwortung“/Schulsozialarbeit. Wir wollen die Weiterentwicklung mit den Ergeb-
nissen des Fachtages bereichern.

Mit ,wir sind Schulsozialarbeiter/innen, Schiiler/innen, Lehrkrifte, Schulleitungen, Ver-
tretungen aus der Jugendhilfe, der Elternschaft, aus Kommunen, der Politik, aus Verbdnden
und Gewerkschaften und der Wissenschaft gemeint. Die vorliegenden Ergebnisse sind in
gemeinsamer Arbeit auf dem Fachtag entstanden. Dabei wurde im Laufe des Tages mehrfach
nachgefragt, wie mit den Ergebnissen weitergearbeitet wird und angeregt, diese insbeson-
dere ,,dem Kultusministerium zu schenken, um die Chance zu nutzen, gehort zu werden*
(Schulsozialarbeiterin, 0S).

So ldsst sich die Motivation der Fachtags-Gemeinschaft mit den Worten ausdriicken:
»Wir sind nicht hergekommen, um mit leeren Handen abzuziehen. Wir sind nicht hergekom-
men, um zu jammern. Wir sind hergekommen, um Konzepte zu férdern und zu fordern!*
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Maria Busche-Baumann Heike Rainer
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GRUSSWORT UND EINFUHRUNG

Frauke Heiligenstadt, Niedersdachsische Kultusministerin

Meine sehr geehrten Damen und Herren,

Soziale Arbeitin Schule erfahrt eine breite Unterstiit-
zung in den Schulen, in der Offentlichkeit und in der
Politik! Der hohe Stellenwert von Sozialer Arbeit in
Schule fiir alle Schulen wird mittlerweile von nieman-
dem mehr bestritten.
Es vergeht eigentlich keine Sitzung des Landtages
oder des Kultusausschusses, bei dernicht das Thema
in irgendeiner Form auf der Tagesordnung steht.
Alle Fraktionen im niedersachsischen Landtag tragen
inzwischen die Forderung nach einem Ausbau und
einer Verstetigung des sozialpddagogischen Ange-
bots in den Schulen mit. Der Zuwachs an Schiile-
rinnen und Schiilern durch die gefliichteten Kinder
und Jugendlichen in den letzten Monaten hat diese
politische Unterstiitzung sicherlich noch befordert.
Nehmen Sie, die aktiven Schulsozialarbeiterinnen
und Schulsozialarbeiter, die Verantwortlichen in den
Schulen und den Kommunen, in der Landesarbeits-
gemeinschaft Schulsozialarbeit und bei den freien
Tragern der Jugendhilfe, dieses als eine deutliche
Wiirdigung fiir Ihre geleistete Arbeit und fiir lhren po-
litischen Einsatz.
Ich bin auch der Hochschule fiir angewandte Wissen-
schaft und Kunst und vor allem Frau Prof. Busche-
Baumann mit ihrem Team sehr dankbar, dass sie mit
diesen Fachtagen ein landesweites Forum fiir den
notwendigen fachlichen Austausch zur Verfligung
stellt.
Wer sich intensiv mit dem Thema Soziale Arbeit und
deren Ausbau beschéftigt, wird mit einer Reihe von
Fragen konfrontiert:
m Wer ist eigentlich zustédndig fiir die Soziale Arbeit
in Schulen?
= Welche Schulformen missen beriicksichtigt
werden?
m Wieviele Stellen fiir sozialpddagogische Fach-
kréfte konnen wir dauerhaft absichern?
= Welche Qualifikation oder Ausbildung legen
wir zugrunde?
Alle diese Fragen haben uns nicht erst in den letzten
zwei Jahren umgetrieben. Sie werden uns aber auch
noch weiter beschaftigen. Diese Fragen sind dabei
Bestandteil von intensiven Gesprdachen des Kultus-
ministeriums vor allem mit den kommunalen Spitzen-

verbdnden. Unterschiedliche Erwartungen vor allem
beim Umfang des Ausbaus der Sozialen Arbeit in
Schulen stehen dabei im Raum. Konsens ist aller-
dings, dass wir der deutlichen Nachfrage aus unseren
Schulen nach mehr sozialpddagogischen Fachkraften
und dem Wunsch der Schulsozialarbeiterinnen und
Schulsozialarbeiter nach einer dauerhaften Perspek-
tive fiir ihre Beschaftigung nachkommen wollen.

Meine sehr geehrten Damen und Herren,

diese Landesregierung handelt und stellt sich dieser
Verantwortung: Wir setzen Soziale Arbeit in Schulen
als eine Landesaufgabe um, die auf Basis des Nds.
Schulgesetzes Stellen fiir sozialpadagogische Fach-
krafte im Landesdienst schafft. Die Landesregierung
richtet damit erstmals seit langem wieder dauerhafte
Stellen fiir Soziale Arbeit in Schulen ein. Die Soziale
Arbeit in Schule wird damit ein integraler und unver-
zichtbarer Baustein niedersachsischer Bildungspoli-
tik. Sie dient insbesondere der konzeptionellen Wei-
terentwicklung unseres Ganztagesangebots. Denn
Ganztagsschulen brauchen multiprofessionell aufge-
stellte Teams, um den vielfdltigen pddagogischen
Herausforderungen des Ganztagsbetriebes gerecht
zu werden. Unser Konzept starkt damit auch die
Ganztagsschulen und Niedersachsen als Ganztags-
schulland!

In unserem Verstandnis soll Soziale Arbeit in Verant-
wortung des Landes der Personlichkeitsentwicklung
derKinder und Jugendlichen in unseren Schulen die-
nen, damit sie eigenverantwortlich ihr Leben gestal-
ten konnen. Soziale Arbeit in Schule soll mit ihren
Angeboten ebenso einen Einstiegin eine erfolgreiche
Bildungsbiografie ermoglichen. AuBerdem ist es ihre
Aufgabe, zu einem Klima beizutragen, in dem die
Schule sich fiir alle Beteiligten — Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkréfte, Schulleitungen usw. — zu einem
guten Lern- und Lebensort entwickelt.

»Konzepte fol[e]rdern Bildung* ist dieser Fachtag
iberschrieben. Wenn ich das mal transportiere auf
die Aufgabe des Landes, so ist in diesem Sinne ein
verbindliches Konzept (des Landes) notwendig, das
alle Beteiligten, vor allem die sozialpdadagogischen
Fachkréfte und die Schulleitungen, auf ein Verstand-
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nis Sozialer Arbeit ausrichtet. Dabei wollen wir auch
die Kooperation mit den Tragern der Kinder- und Ju-
gendhilfe sowie den Stellenwert z. B. der Inklusion
und der Berufsorientierung festlegen. Das Kultusmi-
nisterium will dieses Konzept zur Sozialen Arbeit in
schulischerVerantwortung noch auf breiter Ebene mit
der Fachoffentlichkeit diskutieren.

Meine sehr geehrten Damen und Herren,

wir fangen bei der Sozialen Arbeit in Schule nicht bei
null an: Schon jetzt sind iiber 200 pddagogische Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter an Ganztagsschulen
tatig, an den Berufsbildenden Schulen mit Berufsvor-
bereitungsjahr sind tiber 100 Stellen geschaffen wor-
den und mit dem Hauptschulprofilierungsprogramm
konnten 230 Stellen an rd. 460 Schulstandorten ge-
fordert werden.

Daran kniipfen wir mit unserem neuen Konzept der
Zuweisung von Stellen fiir sozialpddagogische Fach-
krafte an. Wir setzen dabei einen deutlichen Schwer-
punkt: Wir konzentrieren uns vorwiegend auf die
Ganztagsschulen. Unser Ziel ist dariiber hinaus eine
moglichst flaichendeckende Ausstattung von mdog-
lichst vielen Schulformen nach einem nachvollzieh-
baren Verteilungsschliissel.

Deshalb haben wir uns bei den vom Landtag fiir Schu-
len mit hohen Fliichtlingszahlen genehmigten Stellen
fir sozialpadagogische Fachkrifte auch auf eine
Schulform konzentriert: die Grundschulen. An rd. 150
Schulstandorten werden wir mit neuen Stellen Maf3-
nahmen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler anbieten
und somitauch zur besseren Integration von gefliich-
teten Kindern beitragen kénnen.

Wir beabsichtigen in einem weiteren Schritt die
Hauptschulen, Oberschulen, Kooperativen und Inte-
grativen Gesamtschulen sowie den gréf3ten Teil der
Realschulen mit Stellen fiir Soziale Arbeit auszustat-
ten. Diese Schulen, wie wirimmer wieder feststellen,
tragen die Hauptlast bei der Inklusion und der Inte-
gration von gefliichteten Kindern und Jugendlichen.
Wir wollen mit den Mitteln aus dem Ende 2016 aus-
laufenden Hauptschulprofilierungsprogramm und
den neuen vom Landtag genehmigten Mitteln ein
Gesamtkonzept schaffen, mit dem wir die genannten
Schulformen im Laufe dieses Jahres und Anfang 2017
nahezu geschlossen mit Stellen fiir Soziale Arbeit
ausstatten konnen. Ich strebe dabei an, dass alle
diese Stellen moglichst unbefristet eingerichtet wer-
den kdnnen. Insgesamt kénnen wir — soweit die Be-
schliisse dazu getroffen werden — damit rd. soo Stel-
len im Prinzip schon in den ndchsten Wochen be-
ginnend ausschreiben. Den fiir die Schulen und die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im bisherigen
Hauptschulprofilierungsprogramm meines Erachtens
unzumutbaren Zustand, standig neue Arbeitsvertra-

ge abschlieen zu miissen, mochte ich gern beenden
und setze mich daher fiir die Entfristung der zusatz-
lichen Stellen ein.

Ich bin den Uber das Hauptschulprofilierungspro-
gramm finanzierten Sozialpdadagoginnen und -pada-
gogen fiir ihre geleistete Arbeit sehr dankbar.

Trotz teilweise sehr kleinen Beschaftigungsumfangen
wird hierin den Schulen sehrviel geleistet. Sie haben
mit ihrer Tatigkeit Soziale Arbeit als wichtige Aufgabe
in ihren Schulen etabliert.

Als weitere MaBnahme werden wir dariiber hinaus
einem Teil der Ganztagsschulen ermdglichen, aus
ihrem Budget fiir den Ganztagsschulbetrieb Mittel fiir
sozialpadagogische Fachkrafte in Ergdanzung zu den
auBerunterrichtlichen Malnahmen und den Stunden
fir Lehrkréfte einzusetzen.

Dieses wird auf freiwilliger Basis moglich sein. An
dieser Regelung werden alle Schulformen, und damit
auch weitere Grundschulen und Gymnasien, partizi-
pieren kdnnen. Die bisherigen pddagogischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter an den Ganztagsschulen
werden wir in unser Gesamtkonzept einbeziehen.
Wenn wir dieses Konzept zu Beginn des Jahres 2017
umgesetzt haben, werden den niedersdchsischen
Schulen {iber goo Stellen fiir Schulsozialarbeit an
mehr als 1.000 Schulen zur Verfiigung stehen. Dann
kdnnen weit mehrals die Halfte der Ganztagsschulen
auf personelle Ressourcen fiir Schulsozialarbeit zu-
riickgreifen. Wenn das Land mehr Verantwortung fiir
die Soziale Arbeit tibernimmt, beinhaltet das auch,
fiir eine verniinftige Struktur der Steuerung, Beglei-
tung und auch Verwaltung zu sorgen. Mit der Nds.
Landesschulbehdrde entwickeln wir ein Konzept, wie
wir diese wichtige Aufgabe verantwortungsvoll wahr-
nehmen kdnnen.

Meine sehr geehrten Damen und Herren,

mir ist bewusst, dass diese Masnahmen nicht alle
Erwartungen auf einmal erfiillen werden. Aber damit
ist ein erster grofRer Schritt gemacht, um Soziale Ar-
beit als ein selbstverstdandliches und dauerhaftes
Elementin unserer Schullandschaftin Niedersachsen
zu etablieren.

Fiir viele, in den Schulen, bei den Schulsozialarbei-
terinnen und Schulsozialarbeitern, in den Kommunen
und bei den Trdagern von Sozialer Arbeit, wird es zu
deutlichen strukturellen und inhaltlichen Verdande-
rungen kommen. Diese Veranderungen werden im
Einzelfall auch nicht immer nur personliche Begeis-
terung hervorrufen. Ich mochte Sie aber herzlich ein-
laden, den Weg zur Verdnderung mit uns zu gehen
und damit quasi einen Neustart aktiv mitzugestalten.
Ich wiinsche diesem Fachtag einen guten Verlauf und
hoffe, dass erviele Anregungen fiir die Gestaltung der
Sozialen Arbeit in Niedersachsen liefert.



FRAGEN AN DIE KULTUSMINISTERIN

zusammengefasst von Maria Busche-Baumann

Maria Busche-Baumann:

Vielen Dank fiir Ihre Ausfiihrungen, zu denen ich
lhnen gerne drei Fragen stellen méchte.

Die erste bezieht sich auf die Zugehorigkeit von
Schulsozialarbeit. Wirin der Sozialen Arbeit identi-
fizieren aus fachlichen Griinden Schulsozialarbeit
als ein Arbeitsfeld der Jugendhilfe. Wie ist es dazu
gekommen, dass das Kultusministerium Schulsozi-
alarbeit in eigener und alleiniger Verantwortung
{ibernehmen méchte?

Frauke Heiligenstadt:

Also wir ibernehmen keinesfalls die Aufgabe der
Jugendhilfe, sondern Soziale Arbeit in schulischer
Verantwortung arbeitet immer an der Schnittstelle
zwischen Schule und Jugendhilfe. Das hei3t, wir be-
wegen uns zum Beispiel immer an der Schnittstelle
zwischen dem Sozialgesetzbuch und dem nieder-
sdchsischen Schulgesetz. Und das wird auch in Zu-
kunft so bleiben. Ich glaube aber, dass das Land tiber
das niedersdchsische Schulgesetz seiner Verant-
wortung nach Sozialer Arbeit in schulischer Verant-
wortung auch nachkommen muss. Ich wiinsche mir
auch in den Gesprachen mit den kommunalen
Spitzenverbanden, dass natirlich nicht die Kommu-
nen damit ihre Aufgaben, die sich aus der Jugend-
hilfe ergeben, dann nicht mehr wahrnehmen oder
einschranken. Es muss schon so sein, dass die fiir die
Jugendhilfe Zustandigen auch weiterhin ihre Auf-
gaben wahrnehmen und dafiir miissen wir dann auch
eine gute Kooperation herstellen.

Maria Busche-Baumann:

Sie fordern damit auch die Kommunen und die Ver-
treter und Vertreterinnen der Kinder- und Jugend-
hilfe auf, sich hier aktiv einzubringen und zu koope-
rieren.

Die zweite Frage schlief3t hier gut an und bezieht sich
auf den Abschluss des vorigen Fachtags im
November 2014. Bei diesem haben wir die grofie Be-
reitschaft und das Bediirfnis Vieler vernommen, bei
der Konzeptentwicklung ,Soziale Arbeit in schu-
lischer Verantwortung® mitzuarbeiten. U.a. flogen
Visitenkarten aufs Podium verbunden mit der Forde-
rung: ,,Wir mochten aktiv dabei sein.“ Jetzt frage ich
Sie, wie kam es dazu, dass wir — und damit meine ich
u.a. Kinder- und Jugendhilfe, Kommunen, die Schul-
sozialarbeitenden — nicht mehr miteinbezogen wur-
den und zwar in systematischer Art und Weise?

Frauke Heiligenstadt:

Also wir haben ja noch kein fertiges Konzept sozu-
sagen hinsichtlich der Fragestellung, die Sie als er-
stes hatten, Abgrenzung, schulische Verantwortung,
Jugendhilfe, Verantwortung zum Beispiel. Und wo
sind da die Schnittstellen? Wir werden unter Einbin-
dung des Sozialministeriums, des Kultusministeri-
ums nattirlich und des Landesjugendhilfeausschus-
ses eine Arbeitsgruppe einrichten, in der wir auch
genau diese inhaltlichen Fragestellungen erortern
werden. AuBerdem haben wir natiirlich auch viele
Gesprdche gefiihrt, unter anderem auch mit der Lan-
desarbeitsgemeinschaft Schulsozialarbeit und auch
mit Vertreterinnen und Vertretern des Arbeitskreises.
Wir waren viel im Austausch und haben haufig Ge-
sprache gefiihrt. Sodass auch viele Anregungen und
Ideen natiirlich mit eingeflossen sind. Wir sind heu-
te hier, stellen uns sozusagen auch den weiteren
Anregungen und auch der Diskussion. Im Grunde
genommen, ist das eine immer die Fragestellung: Wie
konnen wir erst einmal die Ressourcen und die
notwendigen Rahmenbedingungen dafiir schaffen?
Das andere ist dann die Fragestellung: Wie kdonnen
wir dann auch die inhaltliche Ausgestaltung und die
entsprechenden Schwerpunkte miteinander fest-
legen?
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Maria Busche-Baumann:

Verbunden hiermit ist meine dritte drangende Frage
und zwar die nach der Professionalitdt, genauer
gesagt nach der fachlichen Handlungsautonomie von
Schulsozialarbeit. In unserem Forschungsprojekt
wurde deutlich, dass diese bei schulischer Trager-
schaft vielfach erméglicht aber auch eingeschrankt
werden kann. So klappt es zum Teil ganz wunderbar
wobei es groBtenteils jedoch von der Schulleitung als
Vorgesetzte abhdngig ist. So haben wir auch Einen-
gungen und sich daraus ergebende Konflikte iden-
tifiziert: ein Ringen von Schulsozialarbeitenden, um
eigenstdndig ihren Auftrag aus der Kinder- und Ju-
gendhilfe in ihrer fachlichen Handlungsautonomie
umsetzen zu kdnnen. Deshalb meine Frage an Sie:
Wenn in Perspektive insgesamt 9oo sozialpdda-
gogische Fachkrafte bei der Landesschulbehorde
eingestellt sind, wie wollen Sie die Qualitat und Pro-
fessionalitdt der Schulsozialarbeit unter schulischer
Tragerschaft gewéahrleisten?

Frauke Heiligenstadt:

Also in jedem Fallist uns die Qualitdt wichtig, wir ha-
ben das ja jetzt auch bei der Ausschreibung der ent-
sprechenden Stellen im Grundschulbereich schon
zugrunde gelegt. Weil wir natiirlich entsprechend
qualifizierte Menschen mit den Ausbildungsgédngen
in den Landesdienst einstellen. Wirwollen aberauch
iber die Entwicklung eines Konzeptes, im Rahmen
der Landesschulbehorde sprechen, welches eine
entsprechende Beratung und Unterstiitzung angeht,
also eine Aufsicht. Das ist ja immer ein Wort was ja
nicht so gerne gesehen wird, aber ich glaube, es
braucht auch eine Fachaufsicht. Dass die, in diesem
Bereich an den Schulen arbeitenden, dann eben ent-
sprechend unterstiitzt und begleitet werden. Dass
wird natiirlich noch zu entwickeln sein. Das sind also
viele Punkte, bei denen wir momentan am Anfang
stehen.

Ich mdchte nochmal daran erinnern, dass wir von
2003-2013 nicht eine einzige zuséatzliche Schulso-
zialarbeiterin oder einen Schulsozialarbeiter in den
Landesdienst eingestellt haben. Wir haben im Rah-
men der Landesschulbehorde keine Infrastruktur
gehabt, um diese an unseren Schulen arbeitenden
Menschen, in unterschiedlichsten Anstellungsver-
héltnissen, mit unterschiedlichsten Arbeitsvertragen
und mit unterschiedlichsten Aufgabenstellungen
iberhaupt zusammenbinden zu kénnen. Und wir
missen jetzt Schritt fiir Schritt nachholen, was ei-
gentlich in den letzten 13 Jahren schon auf den Weg
gegeben héatte werden missen. Ich sehe da aber
durchaus auch Sie und die HAWK, mit ihren Experti-
sen an unserer Seite, dass wir das jetzt auf professi-
onelle FiiBe stellen. Und wichtig ist vor allen Dingen,
diesen groBen Schritt zu machen und zu sagen: ,,Ja-
wohl, das Land erkennt auch an, dass es eine wich-

tige Aufgabe und Verantwortung in diesem Bereich
hat.“ Und deswegen ist mir personlich das auch wich-
tig, diesen Durchbruch geschafft zu haben: weg von
den befristeten Arbeitsvertrdgen — hin zu unbefris-
teten Arbeitsvertragen. Und dasist, glaube ich, etwas
ganz Entscheidendes. Ich hoffe jedenfalls, dass wir
ausreichend Menschen finden werden, die dann die-
se Aufgaben auch wahrnehmen kénnen.

Maria Busche-Baumann:

Frau Ministerin, vielen Dank fiir ihre Ausfiihrungen.
Das Kultusministerium ibernimmt Verantwortung fiir
die Schulsozialarbeit. Ich hore aus Ihren Worten eine
grofle Offenheit. Darin liegt die Chance, dass wir
gemeinsam mit allen Beteiligten an Schulsozialarbeit
dieses Arbeitsfeld weiter entwickeln kdnnen. Dafiir
haben wir an diesem Fachtag Zeit und Gelegenheit.
Wir werden die Ergebnisse des heutigen Tages in
Form einer Broschiire auch an das Kultusministerium
zuriickspiegeln und ich hoffe, dass wir damit gemein-
sam fiir die Schulsozialarbeit in Niedersachsen eine
Menge auf den Weg bringen.



ECKPUNKTE DES KONZEPTES

Knuth Erbe, Niedersachsisches Kultusministerium

zusammengefasst und kommentiert von Maria Busche-Baumann

Gespannt erwarten alle im Saal die Ausfiihrungen von
Knuth Erbe zum Konzept ,Soziale Arbeit in schuli-
scher Verantwortung®. Viele Schulsozialarbeiter/in-
nen sind von den bevorstehenden Veranderungen
existenziell betroffen: es geht um ihren Arbeitsplatz.

Knuth Erbe ist sich dessen bewusst und greift die
Stimmung auf. In den folgenden eineinhalb Stunden
informiert er tiber den aktuellen Planungsstand und
stellt sich den Fragen des Publikums. Die Kernpunkte
dieses Vortrages und der anschlieRenden Diskussion
werden hier nachgezeichnet.

Eine vollstandige Video-Dokumentation ist unter
www.hawk-hhg.de/schulsozialarbeit/fachtage/2.-
fachtag-2016/dokumentation einzusehen.

Das Wichtigste steht ja bekanntlich am Anfang.
»Schulische Verantwortung* fiir Soziale Arbeit — da-
mit beginnt Knuth Erbe. Auf diese Weise markiert er
gleich die Differenz zur Kinder- und Jugendhilfe. Mehr
als ein Jahrzehnt diskutierten in Niedersachsen
Vertreter/innen des Landes und der Kommunalen
Spitzenverbdnde tiber die Frage: Wer ist zustdndig fiir
die Schulsozialarbeit? Dabei geht es auch um die
Frage: Wer bezahlt langfristig die Schulsozialarbeit?
Die niedersdchsische Landesregierung hat beide
Fragen jetzt mit ,,Wir“ beantwortet. Wer ,,Wir“ ist und
damit auch den Hut aufhat, soll in der Bezeichnung
deutlich werden. Schauen wir zundchst auf den Be-
griff Verantwortung‘, bevor wir wieder zum Vortrag
zurlickkehren. Der Duden versteht darunter die
Pflicht, dafiir zu sorgen, dass in bestimmten Situati-
onen das Notwendige und Richtige getan wird, alles
einen moglichst guten Verlauf nimmt und kein Scha-
den entsteht. Knuth Erbe ist davon tiberzeugt, dass
Lwir mit dieser Ubernahme von Verantwortung einen
groBBen Schritt nach vorne machen, um Schulsozial-
arbeit auf Dauer als eine Selbstverstandlichkeit in
Schulen zu etablieren.”

Der erste Schritt auf diesem Weg ist die Klarung der
rechtlichen Basis.

Das Konzept beruht auf dem Niedersdachsischen
Schulgesetz. Voran steht der §2 Allgemeiner Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der Schule. In diesem
Verstandnis wird auch die ,,Soziale Arbeit mit schu-
lischer Verantwortung“ gesehen. Der § 53 Pdadago-
gische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Schulen
schafft die Moglichkeit, entsprechendes Personal
einzustellen. Darunter werden unterschiedliche Per-
sonen- und Berufsgruppen subsumiert. Im Konzept
werden deren Qualifikationen, Aufgaben und ihre
Formen der Zusammenarbeit detailliert festgeschrie-
ben. Der §112 Personalkosten der padagogischen
Mitarbeiter/innen an 6ffentlichen Schulen ist die
Grundlage derfinanziellen Verantwortung des Landes
fiir die unter § 53 eingestellten Personen.

Damit wird auch rechtlich die Abgrenzung zur Kinder-
und Jugendhilfe deutlich. Knuth Erbe driickt es fol-
gendermaBen aus: ,,Wir richten als Niedersdchsisch-
es Kultusministerium keine MaBnahme der Kinder-
und Jugendhilfe ein. Gleichwohl ist die Kinder- und
Jugendhilfe einer der wichtigsten Partner fiir unsere
Zusammenarbeit.“

Das Konzept kniipft an die bisherigen Aktivitdten des
Niedersdchsischen Kultusministeriums an. So sind
an Ganztagsschulen rund 200 padagogische Mitar-
beiter/innen beschéftigt. Im Rahmen des sogenann-
ten Hauptschulprofilierungsprogramms werden tiber
die kommunalen Schultrdger ca. 240 Vollzeiteinhei-
ten an 460 Schulen gefordert. Rund 100 Schulsozial-
arbeiter/innen arbeiten an Berufsbildenden Schulen
(BBS) mit Berufsvorbereitungsjahr. Die BBS werden
im Konzept zundchst ausgeklammert, da es in einem
ersten Entwicklungsschritt um die Allgemeinbilden-
den Schulen geht.

Zukiinftig wird im Landesdienst eine Berufsgruppe
»S0zialpddagogische Fachkrdfte” an den allgemein-
bildenden Schulen arbeiten. Diese werden vorrangig
an Ganztagsschulen beschiftigt sein, da diese Schul-
form nach Auffassung des Niedersdchsischen Kultus-
ministeriums besonderes pdadagogisches Engage-
ment und Angebote erfordern. Durch den Zuzug von
Schiiler/innen mit Fluchterfahrung werden zusitzlich

09



10

weitere sozialpddagogische Fachkrdfte bendtigt.
Die Landespolitik hat hierauf reagiert und finanzielle
Mittel schneller zur Verfligung gestellt als vorge-
sehen. So ist es dazu gekommen, dass ziigig Per-
sonal einzustellen ist, um den Anforderungen der
Schulen gerecht zu werden. Doch es geht nicht nur
um Finanzen und Stellen, sondern auch darum, einen
groben Rahmen abzustecken, nach welchen Maf3-
gaben sozialpddagogische Fachkrifte arbeiten sol-
len. Dieses Konzept wird derzeit im Kultusministe-
rium entwickelt. Es wird bindend fiir Schulleitungen
und sozialpadagogische Fachkrafte sein.

Aus der Rohfassung dieses Konzeptes skizziert Knuth
Erbe einige Eckpunkte. Leitmotivisch sind die Uber-
legungen vom Begriff ,schulische Aufgaben‘ getra-
gen. Im Folgenden werden die zentralen Aspekte kurz
zusammengefasst, bevor weiterfithrend auf die Um-
setzung genauer eingegangen wird.

So wird ein Selbstverstandnis der ,,Sozialen Arbeit in
schulischerVerantwortung® zu entwickeln sein, dass
sich abgrenzt von der Kinder- und Jugendhilfe und
damit auch von der Schulsozialarbeit. Die Ziele der
Sozialen Arbeit richten sich darauf, einen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung und zu gelingenden Bil-
dungsbiografien zu leisten. Notwendige Koopera-
tionen zur Kinder- und Jugendhilfe, zur Schulpsycho-
logie, zu Beratungslehrkrdften und weiteren Stellen
werden festgeschrieben, um klar zu umreilen, mit
wem sozialpddagogische Fachkrafte im Landesdienst
zukiinftig zusammenarbeiten sollen. Methoden der
»So0zialen Arbeit in schulischer Verantwortung* wer-
den umfanglich aufgelistet, so. z.B. Beratung, Netz-
werkarbeit, Interkulturelle Arbeit, Berufsorientierung,
etc. Aus diesen Methoden und Arbeitsansdtzen der
Kinder- und Jugendhilfe werden in einem weiteren
Schritt Schwerpunkte der ,Sozialen Arbeit in schu-
lischer Verantwortung® zu entwickeln sein. An den
Schulen kann dann Vorort mit allen Beteiligten ent-
schieden werden, welche Schwerpunkte dort notwen-
dig und nachgefragt sind. Das Ziel ist, ,,moglichst viel
Freiraum fiir die Schulen und deren sozialpdda-
gogischen Fachkrafte herzustellen, damit auf All-
tagsherausforderungen reagiert werden kann.“ Wei-
terhin soll das Konzept Kldrungen tiber die Rahmen-
bedingungen beinhalten, so z.B. zum Anstellungs-
verhéltnis, zur Dienst- und Fachaufsicht, zur Rolle der
Schulleitung, zu Ausstattungsfragen, etc.

Grundsatzlich werden sich die Angebote von sozial-
padagogischen Fachkréften im Landesdienst an alle
Schiiler/innen richten, Lehrkrafte und Schulleitung
unterstiitzen und ggf. Eltern beraten, wenn es um den
schulischen Erfolg der Kinder geht. Die MaRnahmen
sollen praventiven Charakter haben und vorrangig auf
innerschulische Probleme eingehen.

Die Entwicklung des Konzeptes wird in Diskussion mit
der Fachoffentlichkeit geschehen, um ein gemein-
sames Verstandnis von ,,Sozialer Arbeit in schu-
lischer Verantwortung® zu entwickeln. Eine beson-
ders wichtige Gesprachspartnerin ist die Kinder- und
Jugendhilfe, um die jeweiligen Aufgaben, Abgren-
zungen und Formen der Zusammenarbeit zu kldren.

In Hinblick auf aktuelle Fragen der konkreten Umset-
zung spricht Herr Erbe eine Reihe von wesentlichen
Punkten an.

Hier sind zunédchst die Einstellungsvoraussetzungen
genannt: Sozialarbeiter/innen und Sozialpadagog/
inn/en (FH-Abschluss) mit staatlicher Anerkennung
oder vergleichbarer Ausbildung mit langjahriger Pra-
xiserfahrung in der Schulozialarbeit. Dieser zweite
Punkt bezieht sich auf die Tatsache, dass derzeit
Fachkrdfte im Handlungsfeld Schulsozialarbeit ta-
tig sind, die keinen akademischen Abschluss in der
Sozialen Arbeit haben. Das Niedersdchsische Kultus-
ministerium hat aber ein Interesse an der Sicherstel-
lung der personellen Kontinuitdt von Fachkrédften aus
dem Hauptschulprofilierungsprogramm. Das Stellen-
besetzungsverfahren fiir Sozialpadagogische Fach-
krafte an Grundschulen mit hohen Fliichtlingszahlen
ist schnell in die Wege geleitet worden, um den Be-
darf an Schulen zu decken. Das Niedersachsische
Kultusministerium ist iiberrascht und erfreut tiber die
hohe Zahl an Bewerber/innen, obwohl die Stellen
zundchst auf zwei Jahre befristet sind. Die Schul-
leitungen sind in die Verfahren einbezogen. Die hier
gemachten positiven Erfahrungen sollen auch Basis
fiir die weiteren Stellenbesetzungen sein.

»Sozialen Arbeit in schulischer Verantwortung® l6st
zum Ende des Jahres 2016 das HSPP ab, auf dessen
Basis rund 500 sozialpdadagogische Fachkréfte an
Schulen der Sekundarstufe | und 1l (HS, OBS, KGS,
IGS und RS) arbeiten. Knuth Erbe geht auf die kri-
tischen Aspekte des HSPP ein; sowohl was die Aus-
richtung — Stichwort Berufsorientierung — als auch
die Finanzierung — Stichwort Beteiligung der Kommu-
nen — betrifft. Insbesondere thematisiert er die in
vielerlei Hinsicht ungiinstigen Befristungen der
Schulsozialarbeiter/innen. Zusammengenommen
mit der Kritik des Landesrechnungshofes ,,hat es da-
zu gefiihrt, dass wir einen Schnitt machen, etwas
Neues entwickeln, das der Realitdt in Schulen nédher
kommt und die Arbeit verstetigt.“

Ab 01.01.2017 sollen sozialpdadagogische Fachkrafte
im Landesdienst an rd. 1.000 Schulstandorten mit
rund 800 Beschaftigungsvolumen flachendeckend
an nahezu allen HS, OBS, RS, KGS und IGS arbeiten.
Die Stellen werden vorrangig allgemeinbildenden
Ganztagsschulen in 6ffentlicher Tragerschaft zuge-



wiesen. Dabei soll vermieden werden, dass Schulen
gegeniiber ihrer vorherigen Ausstattung schlechter
gestellt werden. Das Beschaftigungsvolumen orien-
tiert sich grundlegend an der Organisationsform der
Ganztagsschulen. Vollgebundene Ganztagsschulen
gibt es in Niedersachsen in geringerer Zahl, so dass
hauptsdchlich an teilgebundenen und offenen Ganz-
tagsschulen eingestellt wird. Nach diesen allgemei-
nen Vergaberichtlinien wird dann einzeln jede Schu-
le ndher betrachtet und die Zahl der Schiiler/innen,
die Perspektive der Schule, vorhandene Pddagogi-
sche Mitarbeiter/innen im Ganztag und bisherige
Beteiligung der Kommune am HSPP beriicksichtigt.
»Manche Wiinsche bleiben dabei moglicherweise
offen, aber im Grundsatz werden sie zu einer guten
Ausstattung fiihren.“

Zentrale Rahmenbedingungen sind erstens, die An-
stellung erfolgt durch die Niedersachsische Landes-
schulbehorde (NLSchB), die auch die fachliche Be-
ratung, Begleitung und Fortbildung tibernehmen
wird. Dazu wird ein inhaltliches und administratives
Konzept zusammen mit der Niedersachsischen Lan-
desschulbehorde (NLSchB) entwickelt. Zweitens wird
die Weisungsbefugnis zukiinftig ausschlieBlich bei
den Schulleitungen liegen, die von der NLSchB auf
die neue Aufgabe vorbereitet werden. Und drittens
wird darauf hingewirkt, dass die kommunalen Schul-
trager ihre Aufgabe einer angemessenen sdchlichen
Ausstattung (Rdume, Sachmittel) nachkommen.
AuBerdem wird mit dem Niedersachsischen Landes-
institut fiir schulische Qualitdtsentwicklung (NLQ)
ein Programm fiir die Fortbildung der sozialpdda-
gogischen Fachkrdfte im Landesdienst entwickelt
werden.

Zum Abschluss seines Vortrages verdeutlicht Knuth
Erbe noch einmal den Entwurfscharakter des Kon-
zeptes ,,Soziale Arbeitin schulischer Verantwortung®.
Die Zuhdrenden sehen darin die Chance, in der nun
folgenden Diskussion Impulse fiir die Weiterentwick-
lung und inhaltliche Ausgestaltung zu geben.
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ZUSAMMENFASSUNG DER PLENUMSDISKUSSION

Auch die folgende Stunde ist gefiillt mit einem spiir-
bar grofRen Informationsbediirfnis aller Teilnehmen-
den. Wortmeldungen schnellen in die Hohe, Mikro-
phone werden ergriffen, Anliegen ausgedriickt. Die
Rollen sind jetzt vertauscht: aus den bisher Zuho-
renden werden Redende, Fragende, Kritisierende.
Knuth Erbe hort zu und antwortet unermiidlich. Mo-
nika Raudies, Moderatorin, hat alle im Blick und er-
offnet eine informative Plenumsdiskussion.

Die Nachfragen beziehen sich fast ausschlielich auf
die zukunftigen Arbeitspldtze der Schulsozialarbei-
ter/innen. Das ist der drdngende Druckpunkt. Es ist
Mai und im Dezember enden fiir Viele ihre Arbeits-
vertrdge. Und Zuviel liegt noch im Ungewissen. Oder
um frei mit Thomas Hobbes (16.-17. Jh.) zu formu-
lieren: die Wendungen des Lebens liegen stets im
Ungewissen und die Angst vor der Zukunft nagt im-
merfort an unserem Herzen. So sucht der Mensch
nach Orientierung. So wird die Gelegenheitvon vielen
ergriffen, im Rahmen des Fachtags direkt beim mog-
licherweise zukiinftigen Arbeitgeber und Trager der
»S0zialen Arbeitin schulischer Verantwortung — das
niedersachsische Kultusministerium (KM) — nachzu-
fragen.

Insgesamt werden 13 unterschiedliche Themen ange-
sprochen, die sich auf die finanzielle, administrative
und organisatorische Umsetzung des skizzierten
Konzeptes beziehen.

»Wie soll es denn heiRen?“ Dies ist haufig eine der
ersten Fragen, die gestellt wird, wenn ein neuer
Mensch geboren ist. ,,Wie werden wir denn heiflen?“
ist auch die erste Frage aus dem Plenum; verbunden
mit einer deutlichen Kritik, weiter am alten Namen
,Pddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter”
(§ 53 NSchG) festzuhalten. Nomen est omen — dies
giltauch — und besonders — fiir Einrichtungen wie die
Schule, in der das Stammpersonal an einer feinen
Abstufung untereinander durch Titel, Amtsbezeich-
nungen und Besoldungsstufen festhalt. Eine summa-
rische Bezeichnung tiber alle Schulformen und - stu-
fen hinweg wie ,Lehrer und Lehrerinnen® — von der
GEW schon in den 70er Jahren vergeblich gefordert —
wiirde heute wahrscheinlich zu massiven Protesten

Maria Busche-Baumann

fuhren. Die Schulsozialarbeiter/innen im Saal sind
moderat. Sie kommen nun strukturell abgesichert als
neue Berufsgruppe an Schulen. Seit langem tragen
sie geduldig das Mantra ,Zusammenarbeit auf Au-
genhohe* vor sich her. Doch wie kann es sich erfiil-
len, wenn der eigene akademische Abschluss durch
Gesetze tiefer gelegt wird? Mit dem Song von Otis
Redding (1965) und Aretha Franklin (1967) ist hier zu
rufen ,,RESPECT*.

Die Schwadche der Bezeichnung ,,Pddagogische Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter” ist auch im KM be-
kannt. Sie fiihrt jedoch — noch nicht? — zu einer Be-
reitschaft, dies zu @ndern, wie Knuth Erbe ausfiihrt:
»Also wir werden das Gesetz deswegen jetzt nicht
andern®. Durch diesen Oberbegriffim Gesetz wird das
Personal abgesichert sein, aber ,,sozusagen auf der
anderen Ebene wird es dann als sozialpdadagogische
Fachkrafte bezeichnet werden. Und danach wird sich
dann auch die Bezahlung richten.

Eine Teilnehmerin nimmt sich das Mikrophon: ,,Ich
hab‘ eine ganz einfache Frage: was sind sozialpa-
dagogische Fachkrafte?“ Aber so einfach scheint die
Antwort nicht zu sein, denn auch Knuth Erbe sieht
hier einen Klarungsbedarf, da es in der Verwendung
,manchmal ein bisschen durcheinander geht“. Den-
noch ist der Begriff fiir das KM als Unterscheidungs-
merkmal zur Schulsozialarbeit niitzlich. ,, Wir haben
ja versucht uns vom Begriff der Schulsozialarbeit
abzugrenzen, um sagen zu kdnnen: Schulsozialarbeit
ist im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe; Soziale
Arbeitistin schulischerund in Landesverantwortung.
Sozialpddagogische Fachkrafte sind die, die vom
Land fiir diese Aufgabe angestellt werden. Vorrangig
suchen wir fiir den Bereich Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter, Sozialpadagoginnen und Sozialpada-
gogen mit FH — Abschluss und Anerkennungsjahr —
vorrangig. Das heifdt aber, dass wir auch bei ver-
gleichbaren Abschliissen und Berufserfahrung im
Einzelfall uns das nochmal angucken werden. Aber
wir suchen das Personal, das uns auch von der Wis-
senschaft empfohlen wird.“ Speck (2006) nennt als
ein Merkmal von Schulsozialarbeit, die Tatigkeit von
sozialpadagogischen Fachkraften (vgl. S.23), da
»Schulsozialarbeit in erster Linie sozialpddagogische



Ziele im Sinne einer Forderung der Lebensbewalti-
gung und Kompetenzentwicklung, aber nicht vorran-
gig schulische (...) Ziele“ (S. 24) anstrebt. Speck‘s
Definition von Schulsozialarbeit hat zu einer Profilie-
rung dieses Arbeitsfeldes gefiihrt. Eine klare Sprache
hat ungeheure Kraft. Die Definition erméglicht im
Sprachgebrauch eine Ubereinstimmung zwischen
dem Arbeitsfeld — Schulsozialarbeit — und dem Per-
sonal — Schulsozialarbeiter/innen. Dies hat sich
rasch im Bundesgebiet verbreitet. Selbstverstandlich
und mit Selbstbewusstsein bezeichnet sich auch in
Niedersachsen ein Grofiteil des Personals — unab-
hdngig von der Trdagerschaft — als Schulsozialarbei-
ter/in (vgl. Busche-Baumann et. al. 2014, S. 19). Die
neue Bezeichnung ,Soziale Arbeit in schulischer
Verantwortung®, beinhaltet, dass sie von sozialpa-
dagogischen Fachkraften in Abgrenzung zur Kinder-
und Jugendhilfe und vorrangig mit schulischem
Bezug durchzufiihren sein wird. Nun stellt sich fiir das
Personal wieder die Frage: Wie werden wir denn hei-
Ben? Konnen und diirfen wir uns noch Schulsozial-
arbeiter/in nennen? Diese Fragen bleiben vorerst
unbeantwortet.

Nach diesem begrifflichen Exkurs wenden wir uns
wieder den Fragen aus dem Plenum zu. Diejenigen,
die mehrfach gestellt und dadurch einen erh6hten
Klarungsbedarf ausdriicken, riicken ins Zentrum. So
lassen sich folgende Themenkomplexe nachzeich-
nen, die aus Platzgriinden jedoch nur kurz zusam-
mengefasst werden kénnen:

Procedere der Einstellung/Bezahlung/

Stellenschliissel

Fachlichkeit/Vorgesetzte/Fachberatung

Zusammenarbeit mit Kommunen, Kinder- und

Jugendbhilfe, Freie Trager

Weiterentwicklung des Konzeptes

Procedere der
Einstellung/Bezahlung/Stellenschliissel

Rund um die Einstellung kreisen viele Fragen: z. B. fiir
wie viele Schiiler und Schiilerinnen wird eine volle
Stelle eingerichtet, wie verlduft die Einstellung, wie
hoch ist die Bezahlung, und die Frage einer Schul-
leiterin: habe ich ein Mitspracherecht, wenn diese
Stellen ausgeschrieben werden?

Knuth Erbe erldutert detailliert den Ablauf: ,,Die Lan-
desschulbehorde schreibt aus, die Bewerbungen
gehen bei der Landesschulbehdrde ein, die prift vor.
Stichwort: bewerbungsfahig oder nicht bewerbungs-
fahig. Und priift dann scharfsichtig bezogen auf die
jeweilige Schule die Passung. Anschlieffend be-
kommt die Schulleitung von der Landesschulbehérde
die Unterlagen und fiihrt das Vorstellungsgesprach

durch. Und entscheidet sich dann, welche Person sie
haben will und welche sie nicht haben will. Sie gibt
dann diesen Vorschlag an die Landesschulbehdrde
wieder zuriick und diese stellt abschlieBend ein. So
ist das bei den Grundschulen jetzt und so werden wir
das auch bei den anderen Schulen handhaben.“

Nachfragen zur Eingruppierung kommen von Ver-
treter/innen der GEW verbunden mit der Forderung,
berufliche Erfahrungen mit Stufe 3 oder hoher zu
bewerten und im EG 9 TV-L einzustellen. Herr Erbe
berichtet, dass fiir die Tdtigkeit als sozialpddago-
gische Fachkraft an Schulen in der Regel eine Ausbil-
dung als Sozialpadagoge/in (FH) bzw. Sozialarbeiter/
in (FH) mit staatlicher Anerkennung vorgesehen ist.
Beivergleichbaren Abschliissen und Berufserfahrung
wird im Einzelfall gepriift. Die Eingruppierung erfolgt
bei entsprechender Qualifikation in die Entgeltgrup-
pe E 8 oder E 9 TV-L.

Bei der Verteilung wird in der Regel die Schiiler/in-
nenzahlnicht zur MaRgabe gemacht, um nicht nur die
gro3en Schulen in groferen Stdadten, sondern auch
kleinere Schulen aufdem Land versorgen zu kdnnen.
Knuth Erbe hat aber auch die von unterschiedlichen
Seiten vorgeschlagenen Schliissel kalkuliert. ,,Ich
habe das auch mal ausgerechnet, was das fiir das
Land bedeuten wiirde. Bei dem besten Schliissel wa-
ren wir bei ca. 14 tausend Schulsozialarbeitern, bei
780 Millionen Euro. Da wird ein Teil des Unterrichts
wahrscheinlich nicht mehr moglich sein.

Vielleicht ist jetzt die Zeit noch nicht reif dafiir, dass
14.000 Schulsozialarbeiter/innen in Niedersachsen
mit derzeit ca. 62.000 Lehrkraften fiir eine gelingen-
dere Bildungs- und Lebensbiografie von ca. 850.000
Schiilerinnen und Schiilern zusammenarbeiten. Aber
lohnt es sich nicht, hierfiir aktiv tatig zu werden?

Fachlichkeit/Vorgesetzte/Fachberatung

Schulsozialarbeiter/innen, die bei der Kommune an-
gestellt sind, fragen zum einen nach, wie die spezi-
ellen Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit, die
sich aus den Grundséatzen der Jugendhilfe ablei-
ten, im Rahmen einer ,,Unterweisung durch die Schul-
leitung” aufrechterhalten werden kdnnen. Und zum
anderen, ob zukiinftig auch kommunale Schulsozial-
arbeiter/innen an Schulen erwiinscht sind und ob
Schulleitungen auch fiir diese Gruppe weisungsbe-
fugt sein werden.

Im noch zu entwickelnden inhaltlichen Konzept
wird— so Knuth Erbe — die Weisungsbefugnis der
Schulleitung so formuliert, dass ,,die sozialpddago-
gischen Fachkréfte ihre Aufgaben und fachlichen
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Kenntnisse im Sinne der schulischen Sozialarbeit*
umsetzen kdnnen. Das Konzept ist fiir die Schullei-
tung verbindlich, in dem was dort zu passieren hat
und auch was nicht zu passieren hat. Also z.B. den
Ausfiihrungen von Herrn Erbe folgend: ,,Permanente
Pausenaufsicht, permanente Krankheitsvertretung,
permanente Betreuung von einzelnen Schiilern, was
alles aus meiner Sicht nicht wirklich Aufgabe jetzt der
Schulsozialarbeit wdre. Dass versuchen wir auch
{iber den Weg auszuschlief}en.*

Bei anderen Tragern beschaftigte Schulsozialarbei-
ter/innen sind weiterhin an Schulen willkommen und
notwendig. In einer Arbeitsgruppe mit kommunalen
Vertreter/innen wird derzeit die Aufgabenteilung und
Zusammenarbeit gekldrt. Zur Verantwortung der
Schulleitung fiir diese Gruppe fiihrt Knuth Erbe aus:
»Man darf aber auch eines nicht vergessen, auch
wenn Personal bei freien Tragern, kommunalen Tra-
gern in Schulen téatig ist, obliegt alles, was in der
Schule passiert, immer der Aufsicht der Schulleitung.
Was bisher eher ungekldrt war, oft gut geklappt,
manchmal aber auch nicht gut geklappt hat. Das
heif’t, wir schaffen hier durchaus strukturelle Klar-
heit, mit all den Problemen die sich dann auch ein-
stellen kénnen.*

Die Schulleitungen werden auf diese neue Aufgabe
durch die Landesschulbehérde vorbereitet. Ein neuer
eigenstandiger Bereich ist hierfiir in Planung, dass
misste laut Herrn Erbe ,,ein Dezernat mit ,wumms*
sein, das auch etwas durchsetzen kann.“ Die Fach-
beratung wird hier angesiedelt und ausgebaut wer-
den. Forthildungsangebote und Supervision werden
in Zusammenarbeit mit dem Niedersachsischen Lan-
desinstitut fiir schulische Qualitatsentwicklung (NLQ)
erarbeitet.

Zusammenarbeit mit Kommunen,
Kinder- und Jugendhilfe, Freie Trager

Die zukiinftige Rolle der freien, privat-gewerblichen
und kirchlichen Trager in der Schulsozialarbeit ist von
groBem Interesse. Insbesondere wird von deren Ver-
treter/innen die Aufrechterhaltung des status quo
gefordert, um die Vorteile einer vielfdltigen Trager-
schaft und die auch von der Politik gelobte gute
Arbeit weiter erbringen zu kdnnen.

Damit ist eine Steuerungsfrage angesprochen, die
vom niedersdchsischen Kultusministerium klar
durchdacht ist und dementsprechend beantwortet
wird. Ausgangspunkt ist das Anrecht aller Schi-
ler/innen, Schulsozialarbeit an ihrer Schule vorzu-
finden. Nicht alle Kommunen kénnen dies aufgrund
ihrer unterschiedlichen Finanzkraft sicherstellen.

Deshalb wird das niedersdchsische Kultusminis-
terium schulische Sozialarbeit in den Schulen mog-
lichst flachendeckend einrichten. ,,Wenn es ein inte-
graler Bestandteil der Bildungspolitik und des schu-
lischen Angebots werden soll, brauchen wir die zen-
trale Steuerung vom Land“ so Knuth Erbe. Die Aufga-
be der Kommunen liegt darin, diese Basisausstattung
je nach Vermogen aufzustocken. In einer Arbeitsgrup-
pe mit Vertreter/innen der Kommunen und Jugendhil-
fe auf Landesebene wird derzeit eine Struktur fiir eine
Zusammenarbeit zwischen ,Soziale Arbeit in schu-
lischer Verantwortung® und kommunaler Schulsozial-
arbeit erarbeitet. Auf der 6rtlichen Ebene sollte eine
Zusammenarbeit mit freien und kirchlichen Tragern
gesucht werden. Knuth Erbe stellt aber auch fest:
»Was es in dieser Form so nicht mehr geben wird, ist
eine Forderung von Stellen der Schulsozialarbeit aus
Landesmitteln fiir freie und kirchliche Trager. Das
muss man erst mal so ganz offen auch sagen.”

Weiterentwicklung des Konzeptes
»S0ziale Arbeit in schulischer Verantwortung*

Am Ende des letzten Fachtages 2014 an der HAWK
gab es eine grofle Bereitschaft und das Bedirfnis
der dort Versammelten, gemeinsam mit Vertreter/in-
nen des niedersdchsischen Kultusministeriums im
Rahmen eines Netzwerkes an den neuen Rahmenbe-
dingungen fiir Schulsozialarbeit in Niedersachsen
mitzuwirken. Hierzu ist es in dem erhofften Ausmaf
nicht gekommen. So beziehen sich mehrere Fragen
auf das Spektrum der bisher einbezogenen und zu-
kiinftig einzubeziehenden Personen und Instituti-
onen. Zweiseitige Gesprache haben nach Auskunft
von Erbe mit Vertreter/innen des Kultusministeriums
und jeweils Vertreter/innen der Landesarbeitsge-
meinschaft Schulsozialarbeit, Hochschulen, Kommu-
nen und Freien Tragern stattgefunden. Eine Arbeits-
gruppe unter Einbindung des Sozialministeriums,
des Kultusministeriums und des Landesjugendhilfe-
ausschusses ist eingerichtet und entwickelt derzeit
ein Konzept zur Zusammenarbeit zwischen Schule
und Jugendhilfe. Die Fachtage an der HAWK — 2014
und der heutige 2016 — stellen ein landesweites Fo-
rum fiir den notwendigen fachlichen Austausch zur
Verfligung. Dessen Ergebnisse — so Knuth Erbe — ge-
ben gute Hinweise fiir die Weiterentwicklung und er
halt fest, dass ,,wir diese auch mitbedenken, weil wir
ja auch fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ein
guter Arbeitgeber sein wollen — Sie sollen sich ja
beim Land willkommen fiihlen.“
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WIE KANN ES GELINGEN?

SCHULSTANDORTKONZEPTE ERFOLGREICH (WEITER)ENTWICKELN

Schulstandortkonzepte der Schulsozialarbeit sind
ein zentrales Element der praxisbezogenen Fachlich-
keit und Professionalitat in der Schulsozialarbeit. Sie
sind fiir den jeweiligen Schulstandort aktuell giiltige
Handlungsplédne, bei denen kontinuierlich die ge-
setzten Ziele und Inhalte sowie die entsprechend
gewdhlten Methoden und Verfahren tiberpriift und
fortgeschrieben werden (vgl. Stiwe/Ermel/Haupt
2015, S. 149 ff). Sie dienen dazu, die Schulsozialar-
beit in der einzelnen Schule zu begriinden und im
Alltag zu tragen. Sie schreiben die Moglichkeiten und
Grenzen des jeweiligen Angebots fest. Dieses auf die
jeweilige Schule zugeschnittene Konzept soll im
Schulprogramm verankert sein und Hinweise auf we-
sentliche Qualitdtsmerkmale, die zu einem gelingen-
den Kooperationsprozess aus der Perspektive eines
ganzheitlichen Bildungsverstdandnisses beitragen,
geben. Den schulstandort bezogenen Konzepten und
deren Fortschreibung bieten Rahmenkonzepte fiir
Schulsozialarbeit eine Orientierungshilfe. Ein schul-
form- und trageriibergreifendes Rahmenkonzept fiir
Schulsozialarbeit, wie es bspw. fiir die Stadt Dort-
mund existiert, bietet einen Orientierungsrahmen
und vermittelt Handlungssicherheit. Es dient im Ide-
alfall als dialogisches Planungsinstrument und zur
AuBendarstellung (vgl. Kastirke/Streblow 2013, S. 8).

Schulstandortkonzepte bzw. deren Entwicklung ha-

ben u.a. folgenden konkreten Nutzen:

m Transparenz der Fachlichkeit von Schulsozialarbeit
durch aktive Strukturierung des Arbeitsalltags und
des methodischen Handelns und somit die Reduk-
tion des reaktiven Handelns,

u Reflexion derinstitutionellen Rahmenbedingungen
und der damit zusammenhdngenden Mdglichkei-
ten und Grenzen,

= Abgrenzung durch die Klarheit und Sicherheit des
fachlichen Profils und dadurch Schutz vor Verein-
nahmung und iberhohten Erwartungen seitens der
Schule und

= Auswertung der Ergebnisse und Wirkungen der
Schulsozialarbeit vor Ort.

Jedoch vermag die reflexive Antizipation eines Kon-
zepts nicht auszusagen, wie der Praxisalltag gestal-
tet wird. Auch mit einem guten Konzept ist es mog-

lich, fachlich unangemessene Arbeit zu leisten. Eben-
so ist denkbar, dass ein wenig differenziertes Kon-
zept in einem starken Kontrast zum gelingenden Ar-
beitsalltag der Fachkrdfte fiir Schulsozialarbeit steht.

Als aktuelle konzeptionelle Herausforderungen der
Schulentwicklung und damit auch der Schulsozial-
arbeit stehen augenscheinlich oftmals Migration,
Inklusion und die Entwicklung von Ganztagsschulen
im Mittelpunkt .

Partizipatives und kooperatives Vorgehen

Nur durch eine weitreichende Beteiligung — als ein
fachlicher Grundsatz der Schulsozialarbeit — kénnen
die Fachkréfte der Schulsozialarbeit die Bediirfnisse
und Interessen der Kinder und Jugendlichen unmit-
telbar erfahren und diese Bedarfe angemessen in
ihrem Konzept beriicksichtigen. Gleichermafien fiir
die Konzeptentwicklung bzw. -fortschreibung gilt der
Grundsatz, dass Schulsozialarbeit sich an alle Kinder
und Jugendlichen richtet. Das schliet aus, dass sich
ihre Arbeit auf sogenannte Problemschiilerinnen und
-schiiler reduzieren lasst (vgl. Ziethen/Ermel/Haupt
2014). Somit miissen grundsatzlich auch alle Kinder
und Jugendlichen einbezogen werden.

Auch die Eltern und Erziehungsverantwortlichen sind
wichtig bei der Konzeptentwicklung fiir die Schulso-
zialarbeit auf Schulstandortebene: Eltern und Erzie-
hungsverantwortliche mit gefestigten sozialen Le-
bensbedingungen haben in den schulischen Institu-
tionen und dariiber hinaus viel Einfluss, um die Inte-
ressen ihrer Kinder und ihre eigenen zu vertreten.
Eltern in benachteiligenden Lebenssituationen kon-
nen durch die Beteiligung an der Konzeptentwicklung
der Schulsozialarbeit Wertschatzung und eine Star-
kungihrer Lobbyinnerhalb der Schule und der Sozia-
len Arbeit bzw. der Kinder- und Jugendbhilfe erfahren.

Kooperationspartnerinnen und -partner, u.a. und vor
allem das Lehrkrafte-Kollegium, sollten von den Fach-
kraften der Schulsozialarbeit zwingend einbezogen
werden, um Wiinsche und Erwartungen an die Schul-
sozialarbeit duBern zu kdnnen. Zudem kann im



Schulstandortkonzept, ausgehend von den Bedarfen
der Adressatinnen und Adressaten, die konkrete Zu-
sammenarbeit der unterschiedlichen Professionen
beschrieben werden: Die Wirksamkeit von Schulso-
zialarbeit ist abhdngig von der Kooperation und von
klaren Regelungen zwischen den verschiedenen in-
ner- und auflerschulischen Angeboten und Fachstel-
len (vgl. Spies/Potter 2011). Im Rahmen einer parti-
zipativen Schulstandortkonzeptentwicklung kénnen
die Zustandigkeiten und Kompetenzen innerhalb wie
auBerhalb der Schule abgestimmt werden (vgl. Ermel
2013, S. 90). Im schulstandortspezifischen und
sozialrdumlichen Konzeptentwicklungsprozess sind
also der Trédger, die Schulleitung, das Lehrkréftekol-
legium, Schiiler/innenvertretungen, schulische Gre-
mien, beteiligte schulexterne Fachstellen und Eltern
bzw. Erziehungsverantwortliche einzubeziehen.

Teilschritte der Schulstandortkonzeptentwicklung

Partizipative Konzeptentwicklung ist ein komplexer
Prozess. Dafiir miissen die Fachkréfte der Schulsozi-
alarbeit die Beteiligung der Adressatinnen und Adres-
saten, die Abstimmung mit dem Trdger sowie den
Kooperationspartnerinnen und -partnern innerhalb
der Schule und dariiber hinaus planen. Fachkrafte
missen seitens des Anstellungstragers und der je-
weiligen Schule fiir die anspruchsvollen beteili-
gungsorientierten Konzeptentwicklungsverfahren
ausreichende Ressourcen (Zeit, Wissen, Ausstattung
und interne bzw. externe Begleitung) zur Verfligung
gestellt bekommen. Idealerweise werden die Fach-
krafte bei der Konzeptentwicklung durch die Lei-
tungs-, Steuerungs- und Koordinierungskréafte der
Schulsozialarbeit kontinuierlich begleitet und quali-
fiziert. Bestenfalls ist der Auftrag zur beteiligungsori-
entierten Konzeptentwicklung mit den entsprechen-
den Ressourcen im Rahmenkonzept festgeschrieben.

Bei der Bestandsaufnahme werden die ,,harten Fak-
ten* des Schulstandorts und der Schulsozialarbeit
zusammengetragen. Sie erfasst die vorliegenden Ma-
terialien und Daten zur Schule und zu den Schiile-
rinnen und Schiilern sowie zu den vorhandenen An-
geboten. Nach Darstellung des Ist-Zustandes kénnen
erste Bedarfsprognosen formuliert werden.

Die Bedarfsermittlung in der Schulsozialarbeit, wie
in der Sozialen Arbeit bzw. der Kinder- und Jugendhil-
fe insgesamt, ist keine Auftragskldrung und auch
nicht mit einer Beauftragung von Schulsozialarbeit
gleichzusetzen. Den Einbezogenen in den Konzept-
entwicklungsprozess der Schulsozialarbeit muss
deutlich werden, dass die gedufierten Wiinsche und
Erwartungen an die Fachkrafte der Schulsozialarbeit
nicht eins zu eins umgesetzt werden kénnen. Die

Fachkrafte der Schulsozialarbeit sind gefragt, trans-
parent darzustellen, inwiefern die gedufierten Erwar-
tungen sich mit dem fachlichen Auftrag und den per-
sonellen und rdumlichen Ressourcen in Einklang
bringen lassen. Eine Bedarfsermittlung muss immer
mit der Bestandsaufnahme zusammen analysiert und
bewertet werden. Die Bedarfsermittlung mit ihrer in-
tensiven und sorgféltigen Interpretation der Daten
ist — ergdnzend zu den theoretischen fachlichen Be-
zligen — eine notwendige Grundlage, um die Ziele der
Schulsozialarbeit an der Einzelschule zu definieren.

Zielbestimmung und -operationalisierung veranlas-
sen die Beteiligten dazu, sich vor dem Hintergrund
ihrer fachlichen Leitlinien und Erfahrungen konkrete
Gedanken {iber ihre Adressatinnen und Adressaten
und ihre Tatigkeiten zu machen. Zugleich wird mit den
Zielfestlegungen auf den unterschiedlichen Ebenen
die Grundlage fiir eine Evaluierung gelegt. Ziele set-
zen heifdt, einen gewiinschten Zustand in der Zukunft
zu beschreiben. Formuliert wird eine gedankliche
Vorwegnahme von zukiinftigen Endzustanden, die
durch das Handeln von Einzelnen, in Teams und Or-
ganisationen erreicht werden sollen. Zielformulie-
rungen sind ein wesentlicher Baustein fiir Konzept-
entwicklungsprozesse, um den Erfolg bzw. den Opti-
mierungsbedarf einer Arbeit auszuweisen. Ziele ge-
ben Handlungssicherheit und helfen, die konkreten
Zukunftsentwiirfe im Blick zu behalten. Damit wird
die Voraussetzung fiir reflektiertes praktisches Han-
deln geschaffen.

Ziele miissen positiv und verstdndlich formuliert wer-
den und sowohl moralisch bzw. ethisch als auch
fachlich vertretbar sein (vgl. v. Spiegel 2011, S. 209
ff). Der Nutzen der fachlich anspruchsvollen Zielent-
wicklung liegt darin, dass sich die Akteurinnen und
Akteure auf eine theoriegeleitete Diskussion einlas-
sen. Dabei lernen sie ihre fachlichen bzw. profes-
sionsbezogenen Haltungen besser kennen, kénnen
eine gemeinsame Haltung entwickeln und so das
zukiinftige Handeln begrifflich fassen. Die Begrifflich-
keiten zur Zielentwicklung werden in der einschla-
gigen Fachliteratur unterschiedlich verwendet. Einig-
keit herrscht hingegen dariiber, dass Ziele in drei
Ebenen unterteilt werden. Von einer groben Zielfor-
mulierung (Leitziel) ausgehend werden weitere
Orientierungsziele fiir iberschaubare Zeitraume und
Handlungsziele fiir die konkrete Arbeit der Fachkrafte
erarbeitet.

Leitziele: Was soll erreicht werden? Hierbei handelt
es sich um ein Ziel auf einer normativen Ebene,
welches einen gewiinschten Zustand oder zu erlan-
gende Kompetenzen der Zielgruppe beschreibt. Eine
solche Zielformulierung formuliert einen Leitgedan-
ken, bleibt eher abstrakt und schlie3t Konkretisie-
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rungen aus, gibt jedoch die Grundrichtung an. Die
Erreichung wird durch die Orientierungs- und Hand-
lungsziele unterstiitzt.

Orientierungsziele: Was will ich bzw. wollen wir mit-
telfristig bei der Zielgruppe bewirken? Auf dieser Ebe-
ne wird das Leitziel konkretisiert, indem mehrere
feinere Ziele daraus abgeleitet werden. Orientie-
rungsziele prézisieren das Leitziel inhaltlich und zeit-
lich. Sie sollen mittelfristig erreichbar sein und bilden
die strategische Zielebene.

Handlungsziele: Was muss ich/miissen wir konkret
tun, damit die Leit- und Orientierungsziele erreicht
werden? Als dritte Zieldimension setzen sich Hand-
lungsziele aus mehreren feingliedrig formulierten
Einzelzielen zusammen und sind auf der Handlungs-
ebene angesiedelt. Die Handlungsziele sollen kurz-
fristig zu einem festgelegten Termin durch das Han-
deln der entsprechenden Fachkraft erreichbar sein.
Operationalisierte Handlungsziele erhohen die
Selbstverpflichtung zu effektivem, zielgerichtetem
Handeln der Fachkrdfte und damit das Wirkungs-
potential von Schulsozialarbeit fiir Kinder und Ju-
gendliche an der jeweiligen Schule.

Indikatoren: Wie kann ich die Zielerreichung definie-
ren? Dazu miissen Indikatoren herausgebildet wer-
den, die anzeigen, in welchem Umfang die Ziele er-
reicht sind (vgl. Stiiwe/Ermel/Haupt 2015, S. 172 ff).

Damit Schulsozialarbeit ihr volles Wirkungspotential
entfalten kann, bedarf es eindeutiger Handlungspla-
nung, Ablaufpldne und konkret beschriebener
Schlisselprozesse. Im nachsten Schritt der Konzep-
tentwicklung werden deshalb vor dem Hintergrund
der erfolgten Bestandsaufnahme, Bedarfsermittlung
und Zielformulierung, die weiteren Planungsschritte
fiir die Handlungsebene festgelegt. Fachkrafte der
Schulsozialarbeit entwickeln hierfiir in Abstimmung
mit den Leitungs-, Steuerungs- und Koordinierungs-
ebenen ihres Tragers und in Kooperation mit der
Schulleitung und den Lehrkraften konkrete Mainah-
men und Angebote.

Bei der Handlungsplanung und damit bei der Eintei-
lung der Arbeitszeit, ist fiir die Fachkrafte der Schul-
sozialarbeit notwendig, den Fokus auf indirekt wir-
kende und organisationshezogene Methoden zu le-
gen und dies auch gegeniiber dem Trager und der
Schule transparent zu machen. Es muss deutlich
werden, dass Schulsozialarbeit wesentlich mehrum-
fasst, als nur die unmittelbare sozialpadagogische
Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen (vgl. Ermel/
Haupt 2016). Schliisselsituationen und -prozesse be-
schreiben wiederkehrende Situationen und Abldufe
in einer Einrichtung, deren Gestaltung mafigeblich fiir

das Gelingen oder Misslingen der Arbeit ist (vgl. v.
Spiegel 2011). Einzelne Situationen, die fiir die Zu-
sammenarbeit von Schule und Schulsozialarbeit be-
sonders relevant und gegebenenfalls brisant sein
konnten, z.B. Einfiihrungstage fiir neue Schiilerinnen
und Schiiler oder das Vorgehen bei Verdacht auf
Suchtmittelkonsum, werden gezielt in den Blick ge-
nommen. Fiir jede Schliisselsituation werden dann
die immer gleiche Vorgehensweise, die jeweiligen
Zustandigkeiten und die Reihenfolge des Handelns
der unterschiedlichen Beteiligten festgelegt. Eine
Ressourcenplanung beriicksichtigt die personellen
Kapazitdten der Schulsozialarbeit sowie die der Koo-
perationspartnerinnen und -partner und die rdum-
lichen, materiellen und finanziellen Bedingungen.
Ergdnzend zur Planung der zeitlich terminierten Auf-
gaben bzw. Verantwortlichkeiten der Schulsozialar-
beit empfiehlt es sich, Schnittstellen zu angren-
zenden Arbeitsbereichen, z. B. der Schulleitungsmit-
glieder, Beratungslehrkrifte, Sonderpdadagoginnen
und -pdadagogen, Kooperationspartnerinnen und
-partnern, abgestimmt festzuschreiben. Fiir die Um-
setzung der einzelnen Angebote und auch der Ent-
wicklung bzw. Fortschreibung des Schulstandortkon-
zepts bendtigen die Fachkrafte der Schulsozialarbeit
einen detaillierten Ablaufplan. Da sich die Schulso-
zialarbeit am Schulalltag orientieren muss, ist es
notwendig, von Beginn an schulische Zeitabldufe als
strukturelle Vorgaben zu beriicksichtigen. Ein Zeit-
strahl vom Anfang bis zum Ende des Schuljahres mit
allen schulstrukturellen Ereignissen, wie Priifungs-
wochen, Praktikumszeiten, Schulfesten, Konfe-
renzen, Klassenfahrten, Wandertagen, Tagen der of-
fenen Tiir, Projektwochen und Ferienzeiten sollte
dafiir die Grundlage bieten. Hilfreich kann zudem
sein, mit einer Meilensteinplanung zu arbeiten. Unter
einem Meilenstein ist der Zeitpunkt, an dem ein oder
mehrere Arbeitspakete abgeschlossen sind und de-
ren Ergebnisse vorliegen, zu verstehen. Mit einer
Meilensteinplanung wird das Ziel verfolgt, eine
ergebnisorientierte, zeitliche Strukturierung eines
Projektes darzustellen (vgl. Stiiwe/Ermel/Haupt
2015, S. 178 ff).

Ergebnisse und Wirkungen von Schulsozialarbeit:
Erreichte Ziele erkennen und deutlich machen

Viele Projekte und Schuljahre enden ohne eine Aus-
wertung der geleisteten Schulsozialarbeit. Das Uber-
springen der Auswertung ist jedoch eine vertane
Chance. Aus den individuellen Erfahrungen (und
daraus gezogenen Konsequenzen) kdnnen die Be-
teiligten nur dann Qualitdt weiterentwickeln, wenn
diese systematisch ausgewertet werden. In der Praxis
zeigt sich oftmals, dass die Fachkréfte fiir Schulso-
zialarbeit auf sich alleine gestellt sind und ohne fach-



liche Begleitung vor der Anforderung stehen, ihre
Arbeit zu dokumentieren und auszuwerten. Auch
die grof’e Aufgabenfiille kann dazu fiihren, dass die
Evaluation der Arbeit in den Hintergrund tritt. Auch
stehen die Fachkrafte der Schulsozialarbeit vor der
Anforderung, die Konzeptentwicklung zielftihrend
in ihrem Arbeitsalltag zu platzieren (vgl. Ermel 2012,
S.109).

Die primdren Ziele der Dokumentation, des Berichts-
wesen und der Evaluation der Schulsozialarbeitsan-
gebote bestehen darin, Hinweise zur Qualitat, zu
Verbesserungsmoglichkeiten und einen Uberblick
iber den Arbeitsverlauf zu geben und die Qualitat der
Schulsozialarbeit zu sichern und weiterzuentwickeln.
Nur dort, wo schulstandortspezifische Ziele in nach-
prifbarer Form formuliert und entsprechend opera-
tionalisiert sind, das Handeln der Fachkrafte fir
Schulsozialarbeit systematisch dokumentiert und
fachliches Handeln systematisch ausgewertet wird,
konnen die Zielerreichung und damit die Wirkun-
gen von Schulsozialarbeit eingeschatzt werden. Die
verfolgten Zielsetzungen werden dadurch legitimiert
und bekriftigt. Die Bewertung der Zielerreichung
setzt eine Klarung von einheitlichen Bewertungs-
kategorien voraus (vgl. Stiwe/Ermel/Haupt 2015,
S.349f):
Welche konkreten Wirkungen sollen bezogen auf
die Zielgruppen erhoben werden? Wichtige Orien-
tierung bieten hierbei die Handlungsziele in den
Schulstandortkonzepten.
Welche Wirkungen sollen auf der Ebene der trager-
internen und trageriibergreifenden Leitung, Steue-
rung und Koordination von Schulsozialarbeit erho-
ben werden?
Welche Wirkungen sollen bezogen auf die Koope-
ration mit angrenzenden Handlungsfeldern ermit-
telt werden? Entsprechend den Bewertungskrite-
rien werden einheitliche Erhebungsverfahren ge-
meinsam definiert: Welches Beteiligungskonzept
der Zielgruppen und fachlichen Akteurinnen und
Akteure am Evaluationsprozess soll angewendet
werden?
Welche konkreten Methoden kommen zum Ein-
satz — z. B. Selbst- vs. Fremdeinschdtzung, Quer-
vs. Langsschnittuntersuchung, quantitativ (z.B.
Fragebogen an alle Lehrkrafte) vs. qualitativ (z. B.
Interviews mit Schiiler/innengruppen)?

Schulsozialarbeitskrdfte konnen wesentlich von
einem praxisorientierten, einheitlichen Dokumenta-
tions- und Berichtswesen des Tragers profitieren,
wenn dieses zugleich flexibel an die Besonderheiten
des einzelnen Schulstandorts angepasst werden
kann (vgl. Stiiwe/Ermel/Haupt 2015, S. 347 ff).

Leistungserfassung, Projektevaluation und Bericht-
erstattung von Schulsozialarbeit diirfen keinesfalls

als Kontrollinstrumente fiir die Fachlichkeit einzelner
Schulsozialarbeitskrafte missverstanden werden.
Vielmehr sind sie eine wertvolle Grundlage fiir jahr-
liche Personalentwicklungsgesprache fiir die Fach-
kréfte der Schulsozialarbeit mit dem Trager.

Besondere Herausforderungen fiir die Konzeptent-
wicklung in der Schulsozialarbeit

Unterschiedliche Tragermodelle sind eine Besonder-
heit der Schulsozialarbeit. Die Schulsozialarbeit ist
somit gefragt, insbesondere in schulischer Trager-
schaft, ihr sozialpadagogisches Profil in die Schule
einzubringen. Fachkréfte der Schulsozialarbeit sind
dauerhaft und haufig als Einzelkdmpferinnen und
Einzelkdmpfer einer massiven Uberzahl (nicht selten
1: 80) von Lehrkréften mit deren spezifischer Berufs-
kultur in einer fachfremden Organisation konfron-
tiert. Daraus ergibt sich ein charakteristischer Balan-
ceakt zwischen geschmeidiger Anpassung an die
schulischen Gegebenheiten (Voraussetzung fiir ge-
lingende Kooperation) und Abgrenzung von haufigen
schulischen Erwartungen, beispielsweise eine Ver-
sorgungsfunktion oder Krisenfeuerwehrvon Schulso-
zialarbeit (Voraussetzung zum Erreichen sozialpdda-
gogischer Ziele).

Wenngleich sozialpddagogische Fachkrifte sicher-
lich eine forderliche oder sogar reformerische Wir-
kung auf die Institution Schule und besonders auf
das Schulklima haben (vgl. Speck 2009, S. 46 f),
kdnnen Holtbrink/ Kastirke (2013) folgend die (Ein)
Wirkungsmoglichkeiten der Schulsozialarbeit durch
ihre Position, Funktion und ihrem personellen Um-
fang an einer Schule und bezogen auf das Schul-
system als tendenziell marginal beschrieben werden.
Somit ldsst sich festhalten, dass Konzeptentwicklung
in der Schulsozialarbeit nur sehr eingeschrankt als
Schulentwicklung zu verstehen ist. Nur wenn die
Fachkrafte der Schulsozialarbeit die Interessen von
Schule und Sozialer Arbeit bzw. Kinder- und Jugend-
hilfe kontinuierlich austarieren, kénnen sie ihre spe-
zifische Identitdt wahren und die entsprechende
Wirksamkeit erzielen (vgl. Spies/Potter 2011; Speck
2009; Merchel 2005).

Die Tragerschaft der Schulsozialarbeit pragt wesent-
lich das Begriindungsmusterund die entsprechenden
Ziele fiir die Schulsozialarbeit. Die Gestaltung der
Differenz der Institutionen gehort zur Dynamik einer
produktiven Zusammenarbeit. Entsprechend sind
Fachkréfte der Schulsozialarbeit auf kontinuierliche,
umfangreiche Unterstiitzung seitens der Schulleitung
und des Trdgers angewiesen, um ihre sozialpadago-
gische Identitdt zu wahren und dauerhaft Handlungs-
prinzipien der Sozialen Arbeit bzw. der Kinder- und
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Jugendhilfe und Impulse in die Institution Schule
einbringen zu kdnnen. Im Idealfall haben die Fach-
krafte der Schulsozialarbeit eine sozialpdadagogische
Fach- und Dienstaufsicht, die unabhéngig vom ein-
zelnen Schulstandort organisiert sein muss. Andern-
falls besteht das Risiko, dass die Schulsozialarbeit
von schulpddagogischen Haltungen und Abldaufen
vereinnahmt und damit im Sinne einer offensiven
Sozialen Arbeit bzw. Kinder- und Jugendhilfe wir-
kungslos wird. Wenn die Fachaufsicht und/oder so-
gar die Dienstaufsicht fiir die Schulsozialarbeit von
der Schulleitung und somit in der Regel ohne sozial-
pddagogische Fachlichkeit ibernommen wird, kann
dies zu Interessenskonflikten gleichermafen fiir bei-
de Seiten fiihren. Die sozialpddagogischen Bedarfe
konnen hierbei einem reibungslosen Beitrag zum
Ablauf der schulischen Aufgaben gegeniiberstehen.
Zudem pragen Schulleitungen maBgeblich das, was
als Schulkultur bezeichnet wird. Sozialpadagogische
Schulstandortkonzepte kénnen von schulischer Sei-
te unterstiitzt werden, indem die Schulleitung und
die Lehrkréfte das Konzept in seiner fachlichen An-
dersartigkeit anerkennen und anschlussfahig an
schulische Angebote machen. Die Ausweitung der
Leitungsqualifikation von Schulleitungen bezogen
auf den Umgang mit Fachkréften der Schulsozialar-
beit und die Qualifizierung zu gemeinsamer Konzep-
tentwicklung von Lehrkréften und sozialpdadagogi-
schen Fachkrdften sind hierzu konkrete Ansatzpunk-
te. Die Handlungsfahigkeit wird begiinstigt, wenn die
Fachkrafte der Schulsozialarbeit:
das sozialpadagogische Profil der Schulsozialar-
beit als Alleinstellungsmerkmal verdeutlichen und
sich fachlich von einer reinen Stiitzfunktion fiir die
Institution Schule abgrenzen,
die Schulleitung und die Lehrkrafte kontinuierlich
tiber die Wirkungsbedingungen und -grenzen von
Schulsozialarbeit informieren,
eine gezielte wertschadtzende Personalentwicklung
in Hinblick auf das fachliche Handeln im Schulkon-
text erfahren,
im Konfliktfall und bereits im Vorfeld gezielte Un-
terstiitzung insbesondere vom Trdger haben,
umfassenden Zugang zu und im Idealfall Mitspra-
cherecht in schulischen Gremien haben,
kontinuierliche Entlastungsmoglichkeiten inner-
halb der hochanspruchsvollen Tatigkeit haben,
u.a. indem sie regelmafig an kollegialer (Fall)Be-
ratung und Fachaustausch in Fachgremien der
Schulsozialarbeit (z. B. Qualitétszirkel, Fachkréfte-
konferenzen etc.) mit anderen Schulsozialarbeits-
fachkréaften teilnehmen,
gezielte Angebote zur Supervision durch den Trager
erhalten,
in Ubergeordneten kommunale Gremien, beispiels-
weise zu Kinderschutz, Bildungslandschaften etc.,
eingebunden sind,

kontinuierlich weitreichende Fort- und Weiterbil-
dungsmafinahmen nutzen kénnen,

bei der (Selbst)Evaluation vom Trager begleitet
werden,

in ein Team von mehreren Fachkraften der Sozialen
Arbeit bzw. der Kinder- und Jugendhilfe an Schulen
eingebunden sind und

in derSchule als ergdnzende eigenstdndige Profes-
sion anerkannt sind (vgl. Haupt 2012; Merchel
2005, S. 187 f).

Zusammenfassend bleibt es fiir Lehrkréfte und Fach-
krédfte der Schulsozialarbeit eine Mammutaufgabe,
die Gemeinsamkeiten und insbesondere auch die
Unterschiede konzeptionell so fortzuschreiben, dass
die Kooperation gelingt und die unterschiedlichen
Handlungslogiken von Schule und Sozialer Arbeit
bzw. Kinder- und Jugendhilfe als Gewinn fiir die jun-
gen Menschen nebeneinanderstehen und bestenfalls
zusammenwirken (vgl. Ermel 2014).

Die Moglichkeiten und Grenzen des Konzeptentwick-
lungsprozesses werden immer von den Rahmenbe-
dingungen der Schulsozialarbeit gepréagt. Der Aufbau
kontinuierlicher und verldsslicher Strukturen der
Schulsozialarbeit wird durch zeitliche Befristungen
der Anstellungsverhaltnisse erschwert. Es ist kaum
moglich, perspektivisch langfristige Beziehungen zu
den Kindern und Jugendlichen aufzubauen, sich in-
nerhalb der Schule zu orientieren und zu vernetzen
sowie zeitgleich ein Schulstandortkonzept der Schul-
sozialarbeit zu entwickeln bzw. fortzuschreiben. Ein
guter Ausgangspunkt fiir eine gelingende Konzept-
entwicklung und -qualitdt der Schulstandortkonzepte
ist eine unbefristete Vollzeitstelle von Fachkraften fiir
Schulsozialarbeit an idealerweise einer Schule (vgl.
Stliwe/Ermel/Haupt 2016, S. 167 f).

Letztlich sind fundierte Konzeptentwicklungsprozesse
und entsprechende Dokumentations-, Berichts- und Eva-
luationssysteme eine wesentliche Grundlage, um bei
den Tragern und in politischen Gremien fiir eine Siche-
rung bzw. einen Ausbau der Kapazitaten zu werben.
Zudem wird so die Lobby fiir junge Menschen und ihre
Begleitung durch Schulsozialarbeit gestarkt. Dazu
braucht es neben den fachlichen Ergebnissen auch ein
Konzept fiir die Offentlichkeitsarbeit des Trigers der
Schulsozialarbeit. Vor dem Hintergrund der oftmals be-
fristeten Finanzierungsmodelle der Schulsozialarbeit
bietet Konzeptentwicklung und insbesondere die Eva-
luation wertvolle Argumente fiir Politik und Verwal-
tung, um die — méglichst unbefristete — Weiterfinanzie-
rung der Angebote der Schulsozialarbeit zu beférdern.



ALLEN GERECHT WERDEN? BEDEUTUNG VON
GENDERREFLEXION UND DIVERSITATSBEWUSSTSEIN
IN DER KONZEPTENTWICKLUNG DER SCHULSOZIALARBEIT

Die Forderung der individuellen Persdnlichkeitsent-
wicklung (vgl. Speck 2009, S. 2) und der Bildungs-
und Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen
(vgl. Baier 2011, S. 91ff.), sowie deren Unterstiitzung
in der Problembewdltigung und der Abbau von Be-
nachteiligungen (vgl. Kooperationsverbund Schulso-
zialarbeit 2015, S. 11) sind zentrale Ziele der Schulso-
zialarbeit. In dem vorliegenden Beitrag soll die Be-
deutung von Genderreflexion im Verstandnis einer
diversitdtsbewussten Sozialen Arbeit zur Umsetzung
dieser Aufgaben dargestellt werden, mit dem Ziel,
einige Schlussfolgerungen fiir eine genderreflexive
Konzeptentwicklung zu skizzieren.

Beginnend mit einer kurzen Einfiihrung in die Bedeu-
tung von Genderreflexion fiir professionelles Handeln
in der Schulsozialarbeit, wird im ndachsten Schritt
deren Umsetzung auf verschiedenen Ebenen skiz-
ziert und mogliche Herausforderungen thematisiert.
Darauf aufbauend werden grundlegende Aspekte
einer genderreflexiven Konzeptentwicklung darge-
legt, wobei diese nicht dem Anspruch der Vollstan-
digkeit entsprechen, sondern vorrangig als Impulse
zum gemeinsamen Weiterdenken, Diskutieren, Ent-
wickeln und Konzeptualisieren dienen sollen. Ziel ist
hierbei, die professionelle Fachlichkeit des Hand-
lungsfeldes und damit einhergehend die Entwick-
lungs-, Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern
und Jugendlichen zu férdern.

Bedeutung von Genderreflexion fiir die
Schulsozialarbeit

Im Anforderungsprofil fiir die Schulsozialarbeit, er-
stellt vom Kooperationsverbund in Zusammenarbeit
mit den Landesarbeitsgemeinschaften, stehtim Rah-
men der Handlungsansétze: ,Schulsozialarbeite-
rinnen und Schulsozialarbeiter arbeiten nach dem
Gender-Ansatz. Sie verfiigen iiber fundierte und re-
flektierte Kenntnisse der geschlechtsspezifischen
Sozialisation und liber entsprechende methodische
Vorgehensweisen. Sie legen Wert auf eine geschlech-
tersensible Sprache und ein geschlechterreflexives
Verhalten.“ (Kooperationsverbund 2015, S. 22) Da-
durch wird die Bedeutung und der Stellenwert von

Genderkompetenz in Praxis und Theorie der Schulso-
zialarbeit betont, auch wenn einige Fragen hinsicht-
lich des Verstandnisses und der Ausgestaltung des
,Gender-Ansatzes® offen bleiben. Dieser Ansatz steht
dabei in enger Verbindung mit dem interkulturellen
Lernen:,,Sie [die Schulsozialarbeiterinnen und Schul-
sozialarbeiter] initiieren interkulturelles Lernen,
schaffen ein Klima von Riicksicht, Toleranz und Ak-
zeptanz und Uben mit den Kindern und Jugendlichen
entsprechende Verhaltensweisen ein. Sie scharfen
das Bewusstsein fiir Vorurteile und hinterfragen ge-
wohnte Handlungen und Erklarungsmuster.“ (ebd.)
Beiden Ansétzen liegt demzufolge das Ziel der Diskri-
minierungsfreiheit, eine wertschatzende Grundhal-
tung sowie die Notwendigkeit der (Selbst-)reflexion
von (eigenen) Vorurteilen und ,selbstverstandlichen®
Zuschreibungen zugrunde.

Aber aus welchem Grund beschaftigen wir uns in der
Sozialen Arbeit (und damit in der Schulsozialarbeit
als einem Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe)
eigentlich mit Genderkompetenz, interkultureller
Kompetenz und im weiteren Sinne Diversitdtsansat-
zen? Welche Bedeutung haben so genannte Diffe-
renzlinien, wie u.a. Gender, Herkunft und Korper fiir
Theorie und Praxis der Schulsozialarbeit, deren Re-
flexion sowohlvom Kooperationsverbund als auch in
aktuellen Veroffentlichungen zur Professionalisie-
rung von Schulsozialarbeit zunehmend gefordert wird
(vgl. Rainer 2016, S. 136 ff.)?

Leiprecht sieht als zentrale Tatigkeit der Sozialen Ar-
beit die ,,Unterstiitzung von psychosozialem Gleichge-
wicht, Handlungsfahigkeit und Bewdltigungskom-
petenz in Situationen, die durch prekdre Verhalt-
nisse, erhohte Risikolagen und kritische Lebenser-
eignisse gekennzeichnet sind.“ (Leiprecht zit. n.
Leiprecht 2011, S. 19) Weiterhin fuhrt er aus: ,,Da
solche Situationen hdufig mit sozialen Ungleich-
heiten und Ausgrenzungs- und Zuschreibungsmuster
verbunden sind, die entlang spezifischen Differenz-
linien wie Geschlecht, Ethnizitdt und Klasse verlau-
fen, gehort die kritische Reflektion solcher Differenz-
linien und ihrer Wirkungen eigentlich zu den Kernauf-
gaben von Sozialarbeit/Sozialpddagogik* (ebd.). Er
betont somit, dass schwierige Lebenssituationen
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sowie die vorhandenen individuellen, sozialen und
materiellen Ressourcen zur Bewadltigung dieser mit
sozialen Ungleichheiten verbunden sind bzw. davon
bedingt werden (kénnen). Das heift individuelle Le-
benslagen sind durch gesellschaftliche Verteilungs-
ungerechtigkeiten beeinflusst, welche die Bewalti-
gung sozialer Probleme erschweren kénnen. Dies
greift auch Lamp im Kontext einer diversitdtsbe-
wussten Fallbetrachtung auf: ,Fiir die Soziale Arbeit
ist Differenz deshalb von elementarer Bedeutung,
weil mit der Unterschiedlichkeit von Menschen hdu-
fig auch unterschiedliche Zugédnge zu Bildung, mate-
riellen und sozialen Ressourcen einhergehen* (Lamp
2010, S. 201). Die Auseinandersetzung mit Differenz-
linien ermoéglicht somit einen reflexiven Zugang zu
individuellen Benachteiligungen und strukturellen
Diskriminierungen und kann den Blick auf alternative
Handlungsméglichkeiten erweitern.

Diskriminierungen und pauschalisierende Zuschrei-
bungen (z.B. ,Jungs brauchen mehr Bewegung’,
,Méadchen sind riicksichtsvoll®) sowie normative Er-
wartungen verlaufen haufig entlang von Differenzli-
nien. Geschlechterzuschreibungen sowohl seitens
der Gesellschaft aber auch von Seiten der jeweiligen
Fachkraft in unmittelbaren Interaktionen (z.B. in Be-
ratungsgesprachen oder Gruppenkontexten) wirken
sich somit auf die Lebenswelten und die Handlungs-
maoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen aus
(vgl. Spies 2017, S. 233 ff.; vgl. FleBner 2015, S. 306 ff.).
Genderreflexion setzt sich ,,zum Ziel Rollenerwar-
tungen und Normverstandnisse zu hinterfragen, um
die Entwicklungs- und Méglichkeitsrdume fiir Kinder
und Jugendliche zu erweitern® (Rainer 2017, i.E.).
Wenn Schulsozialarbeit die individuelle Personlich-
keitsentwicklung sowie Lebens- und Bildungschan-
cen fordern mochte, ist die Reflexion gesellschaftlich
bedingter Erwartungen an u. a. ,,geschlechtsaddqua-
ten* und damit normativ angemessenen Verhalten
von zentraler Bedeutung (vgl. Voigt-Kehlenbeck
2008, S. 218). Unmittelbar verbunden damit ist das
Bewusstsein {iber die eigene Eingebundenheitin die-
se Prozesse. Dies kann dabei unterstiitzen, Entwick-
lungsrdume in Interaktionen nicht (unbewusst) ein-
zuschranken, individuelle Lebensentwiirfe jenseits
von gesellschaftlich einengenden Rollenerwartungen
und Zuschreibungen zu ermdéglichen und sich gesell-
schaftlichen Bedingungen und moglichen Diskrimi-
nierungen und Ungleichheitsstrukturen entlang sozi-
al konstruierten Gruppenzugehorigkeiten (z.B.
,Frauen’, ,Kinder mit Migrationshintergrund) be-
wusst zu sein. So wird auch im européischen Fach-
diskurs zu Sozialer Arbeit betont: ,,It is most impor-
tant that all those engaged in social work have a good
understanding of issues of gender equality in order
to ensure that those in their care are treated in a fair
and equitable way within a genuinely inclusive envi-

ronment. This can be quite challenging as the process
of examining or re-examining your own thoughts may
cause you to question some of your preconceived
ideas“ (Thompson 2011, S. 19). Diese im zweiten Teil
benannte Herausforderung des ,kritischen Hinter-
fragens® unserer eigenen gewohnten Denkmuster
und Uberzeugungen soll uns im Weiteren in der Aus-
einandersetzung mit der Gestaltung von Genderrefle-
xion begleiten.

(Selbst-)reflexive Gestaltung von Genderreflexion

Durch die obigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass
es sich bei Genderreflexion nicht um ein ,Spezial-
thema’, welches nur bestimmte Fachkrafte, Zielgrup-
pen oder Tatigkeitsbereiche betrifft (u.a. die ,Ausla-
gerung‘ von so genannten Genderthemen auf ge-
schlechtshomogene Settings) handelt, sondern viel-
mehr um eine professionelle Haltung, die auf unter-
schiedlichsten Ebenen sichtbarund bedeutsam wird.
Wie Micus-Loos schreibt: ,,Fiir professionell Tatige in
der Sozialen Arbeit ist ein Bewusstsein fiir die alltdag-
liche Mitkonstruktion von Geschlecht unabdingbar.
[Es ...] 6ffnet den Blick fiir die eigene Beteiligung an
der Herstellung von Geschlechterdifferenzen, [...] ver-
deutlicht die grofie Verantwortung der professio-
nell Tatigen, insofern sie in die Interaktion involviert
und daher stets Teil der Zuschreibungs-, Wahrneh-
mungs- und Darstellungspraxis sind“ (Micus-Loos
2013, S. 185). Hier wird deutlich, dass Genderreflex-
ion vor allem auch die Entwicklung einer (selbst)re-
flexiven Haltung in der Auseinandersetzung mit Me-
chanismen von Ungleichheitsstrukturen voraussetzt.
Ansonsten laufen wir Gefahr, (unbewusst) eigene
Normverstandnisse und Erfahrungswerte als Grund-
lage unseres professionellen Handelns anzunehmen
und damitvielfach einschrankende Verhaltensmuster
und Rollenerwartungen entlang von Differenzlinien
wie u.a. Geschlecht oder Herkunft zu (re-)produzie-
ren und zu verfestigen. Anstatt diese Reproduktionen
bewusst zu hinterfragen und die Adressatinnen und
Adressaten bei der ,,aktive[n] Uberwindung einen-
gender Selbst- und Fremdzuschreibungen® (FleBner
2015, S. 309) zu begleiten, kdnnen diese auf Kinder
und Jugendliche unbewusst projiziert werden und
so weiterhin die Ungleichheit aufrechterhalten. Die
Bedeutung der eigenen Auseinandersetzung wird
auch in Kunert-Ziers Darstellung zu ,,Genderkompe-
tenz“in der Sozialen Arbeit deutlich, wenn sie diese
in die drei Ebenen des ,Wollen®, ,Wissen‘ und ,Kon-
nen‘, genauer gesagt: ,,genderbezogene Selbstkom-
petenzen“, ,,genderbezogenes Fachwissen*“ und ,,ge-
nderbezogene Praxiskompetenzen“ unterteilt (Kune-
rt-Zier 2011, S. 154). Diese ,,Selbstkompetenzen“ sind
jedoch nicht nur unter einer genderreflexiven Pers-
pektive von groBer Bedeutung, sondern bilden allge-



mein einen zentralen Aspekt professionellen Han-
delns: ,,Fiir die reflexive Arbeit an der beruflichen
Haltung sind zundchst der Wille und die Fahigkeit zur
biografischen Selbstreflexion gefragt. [...] Reflexion
individueller Wertestandards: Fachkrdfte miissen
wissen, dass sie — auch wenn sie auftragsgemaf
»Normalisierungsarbeit“ (Offre 1987) leisten — nicht
Maf3 aller Dinge sind. Sie haben manchmal ein eher
»enges“ Verstandnis davon, wie Menschen idealer-
weise ihr Leben gestalten sollten. Sie sollten sich
fragen, ob sie Verhaltensweisen oder Lebensumstan-
de fir ,inakzeptabel” und veranderungsbediirftig
halten, die andere als durchaus normal betrachten.
[...] Das bedeutet, Abweichungen anderer von den
eigenen Mafistdben zu tolerieren, ohne handlungs-
unfahig zu werden.“ (von Spiegel 2013, S. 89) Die
Entwicklung und Férderung des Reflexionsvermogens
von Fachkrédften der Sozialen Arbeit, die professio-
nelle Haltung und das berufliche Handeln stehen in
unmittelbaren Zusammenhang, wie es auch im Rah-
men der Berufsethik betont wird (vgl. DBSH 2014,
S. 26). Mit Blick auf das berufsethische Prinzip:
,Durch Selbstreflexion und kollegiale Beratung wer-
den eigene Grenzen wahrgenommen und beachtet®
(ebd. S. 33) muss das mogliche Spannungsfeld im
Kontext der Forderung nach Selbstreflexion beriick-
sichtigt werden. Denn die bewusste kritische Aus-
einandersetzung mit eigenen kategorialen Denken
sowie damit verbundenen Zuschreibungen und
,Selbstverstandlichkeiten® ist bei weitem kein ein-
facher Prozess und wird nicht ohne Grund mit der
Forderung nach Moglichkeiten und Raumen fiir fach-
lichen Dialog wie u.a. Intervision und Supervision
verkniipft (vgl. Voigt-Kehlenbeck 2008, S. 51). Die
Reflexion soll einen ,Perspektivwechsel im Dialog*
(Ebert 2012, S.40) ermdglichen, um eigene blinde
Flecken (welche gerade in der Auseinandersetzung
mit personlichen Vorstellungen von Geschlechterbil-
dern oder anderen Identitdtskategorien auftauchen)
bewusst zu machen. Es reicht somit nicht aus, eine
Forderung nach (Selbst-)reflexiver Fachlichkeit zu
stellen, sondern es braucht strukturelle Vorausset-
zungen, um diese {iberhaupt ermdglichen zu kdnnen.
Ein zentraler Punkt, welchen ich im Rahmen der
Schlussfolgerungen fiir die Konzeptentwicklung wie-
der aufgreifen werde.

Aufbauend auf diesen grundlegenden Uberlegungen
und dem Verstdandnis von Genderreflexion als profes-
sionelle Haltung und somit Querschnittsthema, stellt
sich die Frage, was dies auf den unterschiedlichen
Ebenen und im Kontext der klassischen Methoden der
Sozialen Arbeit bedeuten kann. Die Abbildung auf
Seite 24 soll dabei helfen, diese Ebenen in einer Skizze
zu umreifen — wobei nicht das Ziel der Vollstdndig-
keit, sondern der Darstellung der Vielschichtigkeit
der unterschiedlichen gendersensiblen Reflexions-

ebenen im Vordergrund steht. Wie in dieser Abbil-
dung ersichtlich, durchzieht Genderreflexion unter-
schiedlichste Ebenen und Tatigkeitsfelder Sozialer
Arbeit, sie reicht von deren Bedeutung in Beratungs-
settings im Rahmen von Einzelfallhilfe tiber Sensibi-
lisierungs- und Bildungsarbeit in sozialpddagogi-
scher Gruppenarbeit bis hin zur Umsetzung des poli-
tischen Mandats Sozialer Arbeit im Sinne einer an-
waltschaftlichen Vertretung der Interessen von Kin-
dern und Jugendlichen, sowohlim System der einzel-
nen Schule wie auch aufhéherer Ebene in politischen
Gremien, wie zum Beispiel im Kultusministerium.

All diese Ebenen befinden sich jedoch in einem im-
mer wieder zu beobachtenden Spannungsfeld zwi-
schen der Dramatisierung und der Nicht-Themati-
sierung von ,Differenzen’, wobei das Ziel der entdra-
matisierenden und reflexiven Zugangsweise — viel-
fach u.a. bedingt durch die damit einhergehende
Erhohung der Komplexitdt — nur selten erreicht wird.
Faulstich-Wieland befasst sich in ihren theoretischen
und empirischen Arbeiten vertieft mit Herausforde-
rungen der Dramatisierung und Entdramatisierung
von Geschlecht. Sie weist darauf hin, dass Genderre-
flexion nicht mit einer Dramatisierung von zum Bei-
spiel ,,geschlechtsspezifischen Unterschieden“
gleichzusetzen ist, da diese Gefahr lauft, pauschali-
sierende und verkiirzte Annahmen zu (re-)produzie-
ren und damit erneut einschrankende Rollenzu-
schreibungen wie zum Beispiel ,,einengende Bilder
von den ,,stérenden Jungen“ und den ,lieben Mad-
chen* [...] mit konstruiert und weiter festgeschrie-
ben“ werden (Faulstich-Wieland 2011, S. 354). Ein
Beispiel hierfiir wdre u.a. auch die unreflektierte
Aufteilung und Arbeit in geschlechtshomogenen
Gruppen, begriindet durch vermeintlich unterschied-
liche Interessen und Bedyiirfnissen von ,Mddchen und
Jungen‘ welche als naturgegeben (essentialistisch —
,s0 sind Jungs eben‘) dargestellt werden ohne ihre
Eingebundenheit in und Bedingtheit durch sozial
konstruierte Deutungsmuster und Sozialisationspro-
zesse zu bedenken. Abgesehen davon, dass offen ist,
wie Kinder und Jugendliche jenseits der bindren
Geschlechterzuteilung sich in diesem Konzept der
Zweigeschlechtlichkeit zurechtfinden kdnnen, liegt
die Gefahr dieser Dramatisierung von ,Geschlechter-
differenzen® in einer vermeintlichen Homogeni-
sierung innerhalb dieser Gruppen, wodurch Aus-
grenzungen und gesellschaftliche Rollenerwartungen
an ,Mddchen und Jungen‘ festgeschrieben und legi-
timiert werden konnen. Die Botschaften, u.a. im
Sinne von Verhaltenserwartungen und Geschlechter-
zuschreibungen, die durch und in solchen Kontexten
vermittelt werden (kénnen), nehmen Einfluss auf die
Wahrnehmungen und individuellen Lebenswirklich-
keiten derKinder und Jugendlichen. Was nicht hei3en
soll, dass eine bewusste Dramatisierung innerhalb
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geschlechtshomogener Settings mittels eines kri-
tischen Bewusstseins tiber sozial konstruierte Grup-
penzugehdrigkeiten und einem intersektionalen
Blick auf die Verschrankungen bzw. ,Verwobenheit*
von sozialen Kategorien wie Geschlecht, Herkunft,
Hautfarbe oder Kérper (vgl. Walgenbach 2012) nicht
maoglich und stellenweise sinnhaft ist. Mdadchenar-
beit begriindet sich dann jedoch ,nicht aus einer
essentialistischen Unterschiedlichkeit von Mdadchen
und Jungen, sondern aus dem Kontext kritischer Pa-
dagogik, die [...] Geschlechterdifferenz im Sinne Der-
ridas als strukturelles Phdnomen begreift und egali-
tar denkt® (Graff 2011, S. 268). Das heift, wesentlich
ist die Motivation und Zielsetzung, die mit der be-
wussten Entscheidung fiir geschlechtshomogene
Arbeit einhergeht. So sollen nicht die scheinbaren
Geschlechterdifferenzen dabei im Vordergrund ste-
hen, sondern die sozial bedingte Entstehung und
Reproduktion von Geschlechtervorstellungen und
damitverbunden den machtbesetzten Geschlechter-
verhdltnissen in ihren Auswirkungen aufindividuelle
Lebenswirklichkeiten. Im Sinne einer ,,genderkompe-
tenten Konzeption und Handlungspraxis“ ist nach
Spies demnach: ,,Geschlecht[...] immer als Konstruk-
tion, die durch standige Interaktion und deren unwei-
gerliche Einbindung in gesellschaftliche, ausgren-
zende Herrschaftsstrukturen zu verstehen® (Spies
2017, S5.222). Nicht tibersehen werden sollte dariiber
hinaus, dass gerade auch in einem intersektionalen
Verstandnis, welche die Verschrankungen von ver-
schiedenen Differenzlinien wie Geschlecht, Herkunft,
Religion in den Blick nimmt, ,geschlechtshomogene*
Arbeit nichtvon ,homogenen‘ Interessen ihrer Mitwir-
kenden ausgehen kann.

Jedoch ist die bewusste Ent-dramatisierung, die sich
zum Ziel setzt, Gender als eine reflexive Folie fiir Le-
benszusammenhdnge und Bewiltigungsstrategien
im Bewusstsein zu haben nicht mit einer Nicht-The-
matisierung zu verwechseln. Gerade letztere ist viel-
fach in dem Wunsch ,alle gleich zu behandeln — we
are all the same‘ wahrzunehmen. Dies birgt jedoch
die Gefahr, in der Absicht,genderneutral‘ zu agieren,
gesellschaftliche und strukturelle Machtverhéltnisse
und Diskriminierungen sowie deren Einfluss aufindi-
viduelle Lebenssituationen und Moglichkeitsraume
zu ibersehen und sozial bzw. strukturell bedingte
Problemlagen zu individualisieren. Unterschiedliche
Lebenslagen, Ressourcen und Teilhabemdoglich-
keiten, die durch sozial konstruierte Gruppenzuge-
horigkeiten beeinflusst werden, finden so kaum Be-
achtung und die gesellschaftliche Ungleichbehand-
lung von Menschen wird verleugnet. Der Anspruch
,allen gerecht zu werden‘ kann eben nicht durch den
Ansatz ,alle gleich zu behandeln® erfiillt werden. In
anderen Worten: ,treating people differently by mee-
ting diverse needs is part of trying to create equality“

(Gaine/Gaylard 2011, S. 7). In diesem Sinne miissen
»Anstrengungen der Thematisierung unternommen
werden, damit alltdgliche De-Thematisierungen und
Egalisierungen aufgedeckt und konzeptionell berick-
sichtigt werden“ (Spies 2017, S. 223). Somit setzt sich
Genderreflexion zum Ziel, die Bedeutung von Zuge-
horigkeiten entlang sozial konstruierter Gruppen an-
hand von u.a. Geschlecht, Herkunft oder Hautfarbe
reflexiv in den Blick zu nehmen in dem Bewusstsein
ihrervielseitigen diskriminierenden, aber auch privi-
legierenden Wirkungen auf die Lebenswelten und
Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Jugend-
lichen. Gesellschaftliche Zuschreibungen (die uns
vielfach durch ihre ,Selbstverstandlichkeit® kaum
bewusst sind) miissen als solche erkannt, benannt,
hinterfragt und bestenfalls dekonstruiert werden, um
Spielrdume u.a. hinsichtlich der Persdnlichkeitsent-
wicklung zu erweitern.

Aspekte einer genderreflexiven Konzeptentwicklung

Aufbauend auf diesen Uberlegungen lassen sich so-
mit fiir eine genderreflexive Konzeptentwicklung eine
Reihe von Schlussfolgerungen ziehen. Im Folgenden
sollen hier drei Aspekte herausgegriffen werden, die
wesentliche Eckpunkte einer genderreflexiven und
weiter gedacht diversitdtsbewussten Konzeptent-
wicklung darstellen. Dabei werden unterschiedliche
Ebenen angesprochen, von der Funktion von Konzep-
ten in der Profilbildung von Schulsozialarbeit im
Sinne einer partizipativen Entwicklung, tiber die
Schaffung struktureller Voraussetzungen fiir die Er-
moglichung von (selbst-)reflexivem fachlichem Han-
deln bis hin zu Impulsen zur inhaltlichen Ausgestal-
tung. Anhand von drei zentralen Fragen, werden im
Folgenden diese Aspekte ndher diskutiert.

Welche Funktion hat Konzeptentwicklung?

Konzepte dienen als Grundlage fiir fachliches Han-
deln, sie bieten Orientierung fiir die Fachkrafte und
Transparenz nach innen und au3en (vgl. Ermel in die-
ser Broschiire). Wie Deinet und Baier betonen, sollen
Konzepte ,,grundlegend eine fachliche Ausgestaltung
von Praxis ermoglichen. Insbesondere im Feld der
Schulsozialarbeit, indem es durch unterschiedliche
Beteiligte und durch die besondere Form der Zusam-
menarbeit mit Schule auch immer wieder zu Irrita-
tionen in Bezug auf die Rolle und Funktion von Schul-
sozialarbeit kommen kann, ist der Wert der Praxis-
orientierung von Konzepten besonders hoch“ (2011,
S. 354). Genau hier bieten Gender- und Diversitats-
reflexion im Sinne der Erweiterung von Entwicklungs-
moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen einen
Fachstandard, derin der Kooperation mit Schule das
Profil Sozialer Arbeit in ihrem Auftrag und ihrer Ziel-
setzung verdeutlichen und scharfen kann. So stellt
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Rose die Frage ,wie Gender als Qualitdtsdimension
in der Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule
zum Tragen kommen kann“ (2008, S. 418) und betont
neben den Schwierigkeiten auch das Potential der
Auseinandersetzung mit Geschlechterfragen in der
fachlichen Diskussion und Kooperation zwischen
Schule und Jugendbhilfe. Da es sich hierbei gerade im
Kontext der Schulsozialarbeit jedoch vielfach um ,[u]n-
gleiche Partner_innen im Dialog“ handelt (vgl. Spies/
Rainer 2016, S. 254), bietet eine beteiligende Kon-
zeptentwicklung die Moglichkeit, Interessen, Erwar-
tungen und Ziele gemeinsam abzustimmen und aus
der eigenen Fachlichkeit heraus bestimmte Zugdnge
bzw. auch unterschiedliche Verstandnisse zu argu-
mentieren. Standards der Profession der Schulso-
zialarbeit ermoglichen eine fachliche Positionierung
und kdnnen dabei helfen, sich im schulischen Kon-
text nicht ,,zu eng an dessen Deutungsmuster der
Abweichung zu binden“ (vgl. Spies/Rainer 2016,
S.256). In Anlehnung an Ermel (in dieser Broschiire)
geht es hierbei um die Wahrung der Identitdt Sozialer
Arbeit im Kontext Schule, was durch eine Orientie-
rung an zentralen Handlungszielen, wie die Forde-
rung von Chancengleichheit von Kindern und Jugend-
lichen unabhéngig ihrer sozial (konstruierten) Grup-
penzugehdrigkeiten moglich ist. Wie Faulstich-Wie-
land im Rahmen ihres Beitrags zu ,,Schule“ im
Worterbuch Soziale Arbeit und Geschlecht argumen-
tiert: ,,Schulsozialarbeit als bisher weitgehend unge-
klarter Arbeitsbereich erhdlt hier eine Chance auf
eigenstdandige Gestaltung. Gefragt ist dafiir eine
Umorientierung von der geschlechtsspezifischen
Padagogik mit einer Fokussierung auf Differenzen hin
zu einer gendersensiblen Pddagogik, welche die
Bedeutung der sozialen Kategorie Gender reflexiv
konzeptioniert [...] Sie erfordert von den Erwachsen-
en Genderkompetenz, d.h. das Wissen um die Pro-
zesse der Konstruktion von Geschlecht und den eige-
nen Anteil daran“ (Faulstich-Wieland 2011, S. 355).
Konzepte konnen so auch als Reflexionsinstrumente
betrachtet werden, die die Moglichkeit der oben be-
tonten fachlichen Reflexion bieten und zudem eine
Grundlage fiir die gemeinsame Aushandlung von
Zielen und Tatigkeitsfeldern darstellen. So betonen
auch Schulsozialarbeitende, dass Konzepte in dem
Prozess zwischen Abgrenzung und Kooperation mit
Schule, insbesondere mit Lehrkrédften unterstiitzend
wirken kdnnen. Konzepte sind so ,eine wichtige
Grundlage [...] um nicht zu warten, was wird tber
mich gegossen von der Arbeit, die von mir gewiinscht
wird“ — ,,im Sinne von Kooperation auf der einen und
Abgrenzung auf der anderen Seite“ (Schulsozialar-
beiterinnen zit. n. Busche-Baumann/Becker/Rainer/
Oelker 2014, S. 28). Konzepte bieten in diesem Ver-
standnis die Moglichkeit, den Auftrag von Schulso-
zialarbeit anhand der eigenen Fachlichkeit zu ver-
deutlichen und sich gegebenenfalls von ,schulischen®

Verstandnissen und Erwartungen (durch fachliche
Begriindungen) abzugrenzen. Im Sinne einer gender-
bewussten Konzeptentwicklung ist eine partizipative
Entwicklung als gemeinsamer Weg, in dem u.a. auch
innerhalb des Teams Fragen der ,eigenen Diversitat
und deren Reprdsentation thematisiert werden, un-
umgdnglich. Beispielhafte Fragen kdnnten hierbei
u.a. sein: Wie setzt sich das Team zusammen? Wer
hat wieviel Entscheidungsmacht? Wie transparent
verlaufen Entscheidungen? Welche Zielgruppen und
kooperierende Einrichtungen wirken mit?

Welche strukturellen Rahmenbedingungen sollen

in Konzepten festgelegt werden?

Die Ebene der strukturellen Rahmenbedingungen
stehtin unmittelbaren Zusammenhang mit dem zuvor
angesprochenen Anspruch der fachlichen (Selbst-)
reflexion der Schulsozialarbeitenden. Wie Voigt-Keh-
lenbeck zusammenfasst: ,,Genderreflexion entwickelt
sich dort, wo kollegiale Fallberatung, gendersensibi-
lisierte Formen der Supervision und Team- und Lei-
tungsintervisionsformen praktiziert und entwickelt
werden. [...] Insofern ist eine besondere Sorgsamkeit
im Umgang mit Kategorien wie richtig und falsch, an-
gemessenes und unangemessenes [Herv. im Original]
Verhalten zu entwickeln. Methodisch bedeutet dies,
den eigenen Deutungskontext, den des eigenen mehr
oderweniger gelingendes Lebens, nicht als leitenden
Bezug zu setzen — schlicht weil dieser es nicht sein
kann.“ (2008, S. 218). Um die ,,Bereitschaft zur Aus-
einandersetzung mit eigenen Haltungen, Zuschrei-
bungen und Erfahrungen® (Rainer, 2017 i.E.) zu un-
terstiitzen beziehungsweise zu ermoglichen, bedarf
es demnach struktureller Voraussetzungen, u.a. im
Sinne von ,fachlichen Raumen®, die eine Auseinan-
dersetzung mit Fragen der Geschlechterkonstruktion
und Geschlechterverhiltnissen hinsichtlich der eige-
nen Biografie und dem eigenen fachlichen Handeln
bewusst ermdglichen und professionell begleiten,
um dabei auch mégliche Abwehrhaltungen zu redu-
zieren. Mit Blick auf verschiedene Ebenen sind hier
neben weiteren die Aushandlung und Festlegung von
fachlichen Ansprechpersonen, transparenten Rah-
menbedingungen und Entscheidungsstrukturen, ver-
bindliche Vereinbarungen und Ressourcen fiir Inter-
vision, Supervision sowie Weiterbildungen innerhalb
von Rahmen — sowie Standortkonzepten notwendig.
Es wird damit unumgénglich sein, sich auch mit gro-
Beren Fragen u. a. hinsichtlich der fachlichen Trager-
schaft von Schulsozialarbeit auseinanderzusetzen,
welche diese Rahmenbedingungen unmittelbar be-
rithren und beeinflussen. Diese Forderungen sind
keinesfalls neu; gewinnen jedoch aus einer gender-
reflexiven Perspektive erneut an Bedeutung. So
schreibt der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit:
»Eine kontinuierliche fachliche Beratung und die
Fachaufsicht durch qualifizierte Ansprechpartne-



rinnen und -partner beim jeweiligen Trager miissen
gesichert sein. [...] Berufshegleitende Fort- und Wei-
terbildung, regelmaBiger trageriibergreifender Aus-
tausch mit anderen Schulsozialarbeiterinnen und
Schulsozialarbeitern der Region sowie Supervision
miissen gewdhrleistet sein.“ (2015, S. 24f.) Auch Er-
mel (in dieser Broschiire, S. 20) weist auf die Notwen-
digkeit einer fachlichen Ansprechperson hin und
begriindet es unter anderem mit dem Risiko, ,,dass
die Schulsozialarbeit von schulpddagogischen Hal-
tungen und Abldufen vereinnahmt“ wird. Was uns
auch wieder zuriick zur fachlichen Positionierung
Sozialer Arbeit im schulischen Kontext fiihrt.

Es ldsst sich also abschlieBend festhalten, dass
strukturelle Bedingungen fiir die geforderte (selbst-)
reflexive Auseinandersetzung der Fachkradfte mit
ihren eigenen lebensweltlichen Erfahrungen und nor-
mativen Erwartungshaltungen konzeptionell fest-
geschrieben und verankert sein miissen, um die (Wei-
ter-)entwicklung von Genderkompetenz in allen drei
Ebenen des Wollen, Wissen und Kénnen zu ermég-
lichen und zu férdern.

Wie kann die inhaltliche Ausgestaltung gender-
reflexiver Konzepte aussehen?

An dieser Stelle konnen nur vereinzelte Aspekte der
inhaltlichen Ausgestaltung angesprochen werden,
welche jedoch alle in der Uberzeugung verbunden
sind, Genderreflexion als Querschnittsansatz zu ver-
deutlichen und nicht auf ein Kapitel im Konzept zu
begrenzen, z.B. als ,geschlechtsspezifische Arbeit.
Neben der Verwendung von geschlechtergerechter
und anti-diskriminierender Sprache, welche best-
moglich auch binare Einschrankungen von ,Madchen
und Jungen‘ oder ,Kinder mit und ohne Migrations-
hintergrund’ reflexiv in den Blick nimmt, beinhaltet
sie in diesem Sinne auch die Vermeidung von pau-
schalisierenden bzw. stereotypen Aussagen und
Zuschreibungen innerhalb der Konzeptentwicklung
und ihrer Verschriftlichung (u. a. ,problembehaftete
Jungen mit Migrationshintergrund®).

Dariiber hinaus durchzieht eine genderreflexive in-
haltliche Ausgestaltung die Konzepte wie ein roter
Faden, wie es auch bei weiteren fachlichen Hand-
lungsansatzen (wie zum Beispiel der Partizipation)
der Anspruch ist. Genderreflexion wird somit als ein
Handlungsprinzip verstanden, welches sich durch
das gesamte Konzept und viele inhaltliche Bausteine
zieht. In diesem Verstdndnis ist Genderreflexion (im
intersektionalen Verstdndnis) u. a. Teil der Zieldefi-
nitionen gerade hinsichtlich Chancengleichheit und
Inklusion sowie der Forderung der individuellen Per-
sonlichkeitsentwicklung durch Hinterfragen von ein-
engenden Rollenverstandnissen sowie Bewusst-
seinsbildung fiir Diskriminierungs- und Ausgren-
zungsmechanismen und Sensibilisierung hinsicht-
lich einer wertschdtzenden Haltung zu Vielfalt und

Individualitdt. Dabei dient die Zielentwicklung auch
der fachlichen Positionierung und der Kldarung der
Haltung und des Handelns (vgl. Ermel in dieser
Broschiire). Dariiber hinaus ist Gender- und Diversi-
tdtsreflexion Teil der zentralen Handlungsprinzipien
(neben u.a. Freiwilligkeit, Niederschwelligkeit, Par-
tizipation) und verankert und begriindet durch recht-
liche Grundlagen, wenn sich aus der Fachlichkeit der
Jugendhilfe heraus innerhalb der Konzeptionen von
Schulsozialarbeit u.a. auf § 9 Abs.3 SGB VIl bezogen
wird. Zudem kann Genderreflexion zum Beispiel im
Kontext von sozialpddagogischer Gruppenarbeit,
einem wesentlichen Tdtigkeitsbereich von Schulsozi-
alarbeitenden, explizit aufgegriffen werden, indem
Methoden zu Diversitatsbewusstsein, Anti-Diskrimi-
nierung, Intersektionalitédt (vgl. Walgenbach/Reher;
Walgenbach 2012) und zur geschlechtergerechten
und -reflektierenden Kinder- und Jugendarbeit expli-
zit Erwdhnung (und damit im Idealfall auch Anwen-
dung) finden; also genderbezogene Praxiskompe-
tenzen sichtbar werden. So argumentiert Spies im
Kontext professionellen Handelns: ,,Jedes Angebot
von Schulsozialarbeit hat dem Anspruch zu geniigen,
dass seine Handlungsziele und konzeptionellen
Rahmungen eine genderkompetente Perspektive ein-
nehmen, die der grundsatzlichen Vielzahl von Ge-
schlechtern der Schiiler/innen gerecht werden kon-
nen“ (Spies 2017, S. 223).

Im oben kurz dargestellten dreigeteilten Verstandnis
von Genderkompetenz braucht es aber neben dem
,Wollen‘ und dem ,Kdénnen‘ auch das ,Wissen‘ und
damit genderbezogenes Fachwissen hinsichtlich der
sozialen Konstruktion von Geschlechterzuschrei-
bungen, der reflexiven Auseinandersetzung mit
machtvollen Geschlechterverhaltnissen und ihrer
sozialen Bedingtheit. Dieses Wissen in Form einer
theoretischen Fundierung, welche u.a. auch inner-
halb der Konzeptionen eine theoriegeleitete Entwick-
lung und Begriindung der Tatigkeiten und Angebote
ermoglicht, ist durch die Auseinandersetzung mit
aktuellen Diskursen zu u.a. Gender im Kontext von
diversitdtsbewusster Sozialer Arbeit (vgl. Leiprecht
2011, Spies 2017, FleSner 2015, Voigt-Kehlenbeck
2008) wie auch im Kontext differenzsensibler Fall-
betrachtung (vgl. Lamp 2010) oderim internationalen
Kontext durch z.B. critical social work und anti-
oppressive practice (vgl. Payne 2014, vgl. Dominelli
2002) moglich. Gerade auch im schulischen Kontext
in Anlehnung an eine Pddagogik der Vielfalt ist hier
auch der Anti-Bias Ansatz zu nennen, welcher im
Sinne einer ,vorurteilsbewussten‘ Sozialen Arbeit
grofRes Potential in der (selbst-)reflexiven Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Eingebundenheit in
Machtverhdltnisse und Diskriminierungs- sowie Pri-
vilegierungserfahrungen (vgl. Trisch 2013) und der
aktiven Adressierung von unterschiedlichen Formen
von Diskriminierung birgt. Wie Gramelt in ihrer Aus-
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einandersetzung mit dem Anti-Bias Ansatz im Kontext
der Schulsozialarbeit betont, ist es dabei wichtig,
diesen nicht nur auf individueller Ebene, sondern
auch ,,[...]Jdahingehend weiterzuentwickeln, dass er
Instrumente bietet, institutionelle und strukturelle
Gegebenheiten noch expliziter in den Blick zu neh-
men.” (Gramelt 2016, S. 312) Dies soll ermaglichen,
bestehende machtvolle Schieflagen innerhalb des
Schulsystems nicht zu reproduzieren, sondern abzu-
bauen und (sozial-)pdadagogische Handlungsrdume
so zu gestalten, dass alle Kinder und Jugendliche in
ihren vielseitigen Unterschiedlichkeiten ein Gefiihl
der Zugehorigkeit und Anerkennung erfahren kon-
nen. Fiir die Konzeptentwicklung und die Praxisge-
staltung bedeutet dies auch zu schauen, dass die
,Gestaltung von Raumen, Strukturen, Materialien
und Kommunikation so ausgerichtet sind, dass alle
Beteiligten [...] gleiche Moglichkeiten der Identifika-
tion, Zugehorigkeit, Teilhabe und Wertschdtzung er-
fahren“ (Gramelt 2016, S. 307). Leitend sind hierbei
Fragestellungen im Sinne von: Welche Bilder und
Geschichten werden durch verwendete Materialien
und Beziige erzahlt und wer kann sich mit diesen
identifizieren? Konkret heif3t das, u.a. welche Famili-
enformen werden dargestellt und (unbewusst) als
Norm verfestigt, oder auch welche Hautfarben sind
innerhalb verwendeter Biicher und Spielmaterialien
in welcher Form reprasentiert? Dies fiihrt uns zuriick
zu den Fachkrdften selbst. Denn dieses professio-
nelle Handeln kann nur umgesetzt werden, wenn die
bewusste Auseinandersetzung und Anerkennung der
eigenen (un-)bewussten Reproduktion durch u.a.
Sprache, Auftreten, Verhalten und auch Adressie-
rungen (u.a. an,Jungen und Madchen®) voran bzw.
damit einhergeht. Die Arbeit nach dem Anti-Bias An-
satz geschieht somit auf zwei verschiedenen Ebenen:
,Pddagog_innen werden fiir Schieflagen und fiirihren
eigenen Beitrag bei der Herstellung dieser sensibili-
siert“ und ,,Kinder bekommen die Méglichkeit, viele
Geschichten zu erfahren und so die um sie herum
bestehende Vielfalt kennenzulernen und sich mit die-
serwohlzufithlen“ (Gramelt 2016, S. 310). Bedingung
fiir diese konzeptionelle Beriicksichtigung von rele-
vanten theoretischen Beziigen ist jedoch erneut die
strukturelle Verankerung von fachlichen Anspriichen
und Raumen zur professionellen Gestaltung und Wei-
terentwicklung des Handlungsfeldes entlang nicht-
diskriminierender und ent-kategorisierender Hand-
lungsansétze.

Fazit — ,Allen gerecht werden?*

In Hinblick auf die obigen Ausfiihrungen ldsst sich
also festhalten, dass Schulsozialarbeit gefordert ist,
sich mit Fragen der Diversitdt — vor allem hinsichtlich
gesellschaftlichen Zuschreibungen, strukturellen Dis-
kriminierungen und damit verbundenen Einschrén-
kungen und einengenden Rollenbildern — bewusst
auseinanderzusetzen. Konzeptentwicklung als fach-
licher Handlungsrahmen, der u.a. Auftrag, Ziele, An-
gebote und Handlungsprinzipien verdeutlicht und
den Fachkréften in der praktischen Arbeit Orientie-
rung bieten soll, birgt grof3es Potential, diese Ausei-
nandersetzungen zu fordern bzw. zu ermoglichen.
Konzepte konnen fachliche Positionierungen bieten
und strukturelle Rahmenbedingungen festlegen, die
professionelles (selbst-)reflexives Handeln ermdégli-
chen sowie die bewusste Auseinandersetzung mit
aktuellen Theoriebeziigen fordern. In dem Ziel ,allen
gerecht zu werden‘ kann innerhalb dieser Konzept-
entwicklung der bewusste Blick auf gesellschaftliche
Zuschreibungsprozesse und damit einhergehend ei-
gene oft (unbewusste) pauschalisierende Rollener-
wartungen ermoglicht werden. Durch ein an den in-
dividuellen Bediirfnissen, Interessen und Ressourcen
(in der Beriicksichtigung ihrer strukturellen Bedingt-
heit) von Kindern und Jugendlichen ausgerichtetes
Handeln, konnen deren persdnliche Entwicklungs-
und Handlungsméglichkeiten erweitert und Benach-
teiligungen abgebaut werden.
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IMPULSE AUS DEN WORKSHOPS ZUR VERORTUNG
VON ,,SOZIALE ARBEIT IN SCHULISCHER VERANTWORTUNG*/
SCHULSOZIALARBEIT IM SYSTEM SCHULE

Maria Busche-Baumann

In der Vorbereitung des Fachtages haben wir uns be-
wusst dafiir entschieden, zu allen Schulformen Work-
shops anzubieten. Damit wollen wir hervorheben,
dass Schulsozialarbeit bzw. ,,Soziale Arbeit in schuli-
scherVerantwortung® in allen Schulbereichen, also so-
wohlim Primarbereich als auch im Sekundarbereich
lund Il notwendig und wichtig ist. Im Konzept des Nie-
dersdchsischen Kultusministeriums (Stand o5/16)
wird die Einstellung von sozialpddagogischen Fach-
kraften in erster Linie fiir Ganztagsschulen im Primar-
und Sekundarbereich | vorgesehen. Dies wurde in der
Plenumsdiskussion am Vormittag kritisiert. Jetzt soll
am Nachmittag durch die Workshops fiir ,ALLE* Schulen
auch ,ALLEN‘ die Moglichkeit eroffnet werden, ihre
Anregungen zur Weiterentwicklung des Konzeptes
»Soziale Arbeit in schulischer Verantwortung® einzubrin-
gen. Ziele waren zum einen, im interprofessionellen
Fachdiskurs die am Vormittag gehorten ,Eckpunkte
mit Inhalten zu fiillen; insbesondere zu den Elemen-
ten Rahmenbedingungen (Verortung im System Schule,
Funktion Vorgesetzte, Fachberatung) und Zielsetzun-
gen. Zum anderen ging es um die Entwicklung eines
ersten Entwurfs bzw. einer Weiterentwicklung von
schulformspezifischen Konzepten zur sozialpadago-
gischen Arbeit an Schulen. Diese liegen fiir Nieder-
sachsen noch nicht vor. Eine Ausnahme bilden hier
die Berufsbildenden Schulen. Hier kénnen Schulso-
zialarbeiter/innen und Lehrkréfte auf Materialien zu-
riickgreifen, die vom Niedersdchsischen Kultusministe-
rium unter Mitwirkung verschiedener Berufsgruppen
erstellt wurden (vgl. NKM 2004). Diese interprofes-
sionelle Herangehensweise ist notwendig fiir die Er-
arbeitung von Konzepten. Deshalb haben wir Schul-
sozialarbeiter/innen, Schulleitungen, Lehrkrifte, Kinder
und Jugendliche, Eltern, sowie Vertreter/innen von Be-
rufsverbdanden, Gewerkschaften, aus der Wissenschaft
und Jugendhilfe angesprochen und gebeten, mit einem
Impuls die Arbeit in den Workshops zu bereichern.
Dies ist uns nicht fiir alle Workshops in vollem Um-
fang gelungen. Es ist noch nicht selbstverstandlich,
dass Lehrkréfte an Fachtagungen Schulsozialarbeit
teilnehmen. Besonders schwierig war es, Kinder und
Jugendliche fiir die ,Erwachsenenrunden‘ zu gewinnen
und ihnen damit als die wichtigste Zielgruppe von
Schulsozialarbeit eine Beteiligung zu ermoglichen.
Eine Schiilerin aus der Ganztagsschule Drispenstedt

und eine Schiilerin vom Christian-von-Jung-Gymnasi-
um Goslar, die auch Vorsitzende des Landesschiiler-
rates Niedersachsen ist, haben sich jedoch aktiv be-
teiligt und die Workshops zu Grundschulen und Gym-
nasien bereichert. Ihnen gilt unser besonderer Dank.

Ein Anfang in derinterprofessionellen, -disziplindren
und —personellen Konzeptarbeit ist somit fiir alle
Schulformen in Niedersachsen geschafft. ,,Der Anfang
ist die Halfte vom Ganzen.“ Wenn diese Weisheit von
Aristoteles auch fiir uns im 3. Jahrtausend zutrifft, dann
sind wir in Niedersachsen beim Thema Konzepte fiir
die Schulsozialarbeit einen Schritt weiter ggkommen.
Im Folgenden wird der Blick auf die erste Frage in den
Workshops zum Kernelement ,Rahmenbedingungen*
gerichtet. Eine Gesamtauswertung der Workshops
erfolgt in einer nachfolgenden Publikation 2017.

An dieser Stelle gehen wir nun jedoch der Frage nach:
Welche Erkenntnisse sind fiir die Verortung von
Schulsozialarbeit/Sozialer Arbeit in schulischer Ver-
antwortung erarbeitet worden?

In den Workshops (WS) wird das Thema aufverschie-
denen Ebenen bearbeitet, die unten tiberblicksmafiig
dargestellt sind:
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Gesprdachsebenen zur Verortung von Schulsozial-
arbeit/Sozialer Arbeit im System Schule
(Abb. 2/eigene Darstellung)



In einem Dreischritt werden nun die zentralen Inhalte
aus den Workshops zur Verortung von Schulsozial-
arbeit/Sozialer Arbeit im System Schule entlang die-
ser Gesprachsebenen zusammengefasst. Auf der
Ebene ,aktuelle Erfahrungen‘ werden Auerungen
aufgegriffen, zusammengefasst und exemplarisch
zitiert, die sich allgemein mit dem ,ob‘ der konzep-
tuellen Verortung im Sinne eines Organigramms aus-
einandersetzen. Auf der Ebene ,mogliche Modelle*
kommen Schulsozialarbeitende und Schulleitungen
zu Wort, die von ihren Modellen der Verortung von
Schulsozialarbeit an ihren jeweiligen Schulen berich-
ten. Und auf der dritten Ebene werden die in den
Workshops erarbeiteten Empfehlungen zur zukiinf-
tigen Verortung von Schulsozialarbeit /Sozialer Ar-
beit an Schule vorgestellt.

In allen WS sprechen die Teilnehmenden ihre aktu-
ellen Erfahrungen mit der vorhandenen bzw. nicht
vorhandenen Verortung von Schulsozialarbeit/So-
zialer Arbeit im System Schule an. Deutlich wird, dass
in allen Schulformen — mit Ausnahme der BBS — die
systematische Einbindung dieses Arbeitsfeldes im
System Schule eher die Ausnahme ist. Deshalb ist sie
auch manchmal schwierig zu erkldren. ,,Ich wurde
auch letztens von dem Kreiselternrat angerufen und
gefragt ,Ja sagen Sie mal, wo sehen Sie das denn
verortet?“ Und das konnte ich nicht beantworten*
(Schulsozialarbeiter, IGS).

Im Laufe der Jahre haben sich eher Strukturen und
Rollen herausgebildet, die mehr oder weniger ver-
bindlich gelebt werden, aber nicht konzeptuell fest-
geschrieben sind. Die Vor- und Nachteile dieses in-
formellen Settings werden vertieft in den WS 2 (HS,
RS, 0S, FS), WS 3 (HS, RS, 0S) und WS 4 (IGS/KGS)
diskutiert. Ein nicht konzeptuell festgelegter Platzim
System Schule, der Ungebundenheit, eine Auf3enper-
spektive und Flexibilitat ermdglicht, gilt als deut-
liches Pro fiir den Status quo. ,,Also ich brauchte den
Platz nicht unbedingt. Weil ich sozusagen aufgrund
meiner Position auf3erhalb stehe. Also ich mochte
mich da gar nicht so festlegen. Gerade diese Flexi-
bilitdt zu haben (...) An meiner Schule funktioniert
das“ (Schulsozialarbeiterin, IGS).

Die Variablen fiir funktionierendes Arbeiten im Infor-
mellen werden in der eigenen Fachlichkeit und einer
vertrauensvollen Zusammenarbeit mit der Schullei-
tung gesehen. ,,... ich bin jetzt seit 16 Jahren dabei
und aus meiner Erfahrung kommt es gar nicht so auf
die Verortung an, sondern auf die Akteure vor Ort.
Jemand, der nicht kompetentist, derwird per se nicht
anerkannt werden, ich muss mir das erarbeiten und
muss meine Fachlichkeit darstellen“ (Schulsozial-
arbeiter 0S). Knapp formuliert bringt diese Einstel-
lung eine weitere Schulsozialarbeiterin (1GS) auf den

Punkt: ,,Ich habe die fachliche Akzeptanz und da
brauche ich keine Verankerung.“

Hier sprechen Praktiker/innen, die sich in vielen Be-
rufsjahren aufgrund der vorhandenen Strukturlo-
sigkeit meist allein in ihrer Berufsgruppe einen Platz
im System Schule erarbeiten mussten, von dem aus
sie nun fachlich angemessen handeln kénnen. Nach-
vollziehbar, dass die Frage nach einer systema-
tischen — und moglicherweise neuen — Verankerung
argumentativ abgewehrt wird. Schulsozialarbeiter/
innen, die aufgrund eines Arbeitsplatz- oder Schul-
leitungswechsels wieder neu auf,,Platzsuche“ gehen
mussten, argumentieren jedoch fiir eine systema-
tische Verortung: ,,Trotzdem wiinsche ich mir die Fest-
schreibung der Struktur. Wir hatten einen Wechsel
der Leitung und fangen nun von vorne an. Nun binich
lange im Geschéft und lasse mir die Butter nicht vom
Brot nehmen, aber nun gibt es Diskussionen, die
musste ich 10-12 Jahre lang nicht fithren“ (Schulso-
zialarbeiter IGS). Auch Schulleitungen argumentieren
fiir ,eine Festschreibung, damit man diese Diskus-
sion nicht fithren muss“ (Schulleitung 0S). Zudem
wird in einigen Wortbeitrdgen auch die Schutzfunk-
tion formuliert: Damit sich der Schulleiter nicht ein-
fach dariiber hinwegsetzen kann. Nach dem Motto:
»Wir schieben mal die Schulsozialarbeiter zu dem
Rest — und das wiirde zum Beispiel eine Sicherheit
geben“ (Schulsozialarbeiterin 0S).

Ein weiteres Argument fiir eine systematische Ver-
ortung ergibt sich aus einem Blick auf die geplanten
Neueinstellungen: ,,Und gerade fiir die Jungen die
nachkommen, die vielleicht noch nicht so ein Stan-
ding haben, die miissen sich nicht etwas iiber Jahre
erkdmpfen, sondern haben gleich einen erkdmpften
Platz an der Schule“ (Schulsozialarbeiterin HS).

Die Pro-Argumente liberwiegen, zeigen eine grofere
Begriindungsvielfalt und werden von verschiedenen
Beteiligten genannt. Dennoch bleibt eine Skepsis
und Ambivalenz spirbar. Ein Schulsozialarbeiter
(IGS) driickt dies so aus: ,,Bei der Strukturlosigkeit
hier in Niedersachsen ist das auch durchaus zu be-
griiBen. Nur miissen wirvon der Schulsozialarbeit bei
diesem Prozess aufpassen, wo wir bleiben®.

Dazu kann es hilfreich sein, existierende Modelle ei-
ner Verortung von Schulsozialarbeit in den Blick zu
nehmen. In den WS werden einige vorgestellt.

Beginnen wir mit den Ausflihrungen einer seit kurzem
im Amt tatigen 1GS-Schulleiterin: ,,Dann habe ich na-
turlich erstmal das Organigramm von unserer Schule
herausgeholt und da tauchte die schulische Sozial-
arbeit/Sozialpadagoge zwischen Hausmeister und
Schulelternarbeit auf. Ja, da dachte ich mir: ,,ziemlich
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komisch verortet. Was ist da jetzt eigentlich so pas-
siert?“ Ich verrate mal, also das Organigramm ist
schon ein paarJahrchen alt, es ist noch aktuell, aber
es zeigt wie bei uns am Anfang so lber schulische
Sozialarbeit letztendlich nachgedacht wurde. Es gibt
am Anfang den Schulleiter, dann kommen die Fach-
bereichsleitungen, und dann kommt — jetzt sage ich
es ganz unpassend — der Rest. Und ich glaube, Sie
haben jetzt verstanden, dass das nicht die passend-
ste Bezeichnung fiir mich (als Schulleiterin, Anmer-
kung BB) gewesen ist. Denn aus meiner Sicht hat die
schulische Sozialarbeit einen extrem hohen Stellen-
wert an der Schule. Sie darf nirgends reinrutschen,
sie muss angemessen verankert werden®,

Aber wo und wie soll diese Verankerung stattfinden?
Schauen wir uns an, wie dies z.B. am Gymnasium
Salzgitter — Bad geregelt ist. Die Schulsozialarbei-
terin und der Schulleiter geben hierzu Auskunft.
Schulsozialarbeit ist demzufolge ein eigener Fachbe-
reich, der sich selbststdandig organisiert, mit 1-3 so-
zialpddagogischen Fachkraften besetzt und mit allen
anderen am Schulleben Beteiligten vernetzt ist. Das
hat sich tiber die 22-jahrige Beschaftigungszeit der
Schulsozialarbeiterin so entwickelt. Die Bezeichnung
,Fachbereich® ist analog zu anderen Fachbereichen
an der Schule wie Mathematik oder Deutsch gewahlt
worden. Er hat sich im Schulleben manifestiert, ob-
wohl er nicht festgeschrieben, sondern hauptsach-
lich durch die Person der Schulsozialarbeiterin be-
griindet ist. Sie ist Mitglied im Personalrat. ,,Fiir mich
ist dies“ — so der Schulleiter — ,,auch so ein Kenn-
zeichen fiir Verortung. Sie gehort nicht nur dazu, sie
hat nicht nur ein Biiro und alle wissen wo das Biiro
ist, und die Schiilerinnen und Schiiler gehen dahin,
sondern sie ist im Grunde Uber den Personalrat in
die schulischen Prozesse mit eingebunden, weil der
Personalrat bei uns bei allen Schulleitungssitzungen
mit einer Person dabei ist“. Dadurch ist die Schul-
sozialarbeiterin ganz eng an allen grundlegenden
schulischen Prozessen beteiligt. Und andersrum,
wenn aus dem Fachbereich Schulsozialarbeit ein Vor-
schlag kommt, dann — so der Schulleiter — wird dies
mit ihm besprochen und ,, dann sage ich: Prima,
super, danke, astrein. Ja, kostet was. Sag ich: Kein
Problem*.

Die Schulsozialarbeit am Gymnasium Ricarda-Huch-
Schule Hannover ist nach Auskunft der Schulso-
zialarbeiterin Teil der Bereiche Beratung, Freizeit und
Pravention. In diesen Teams wird die Arbeit kon-
zeptionell vorbereitet, mit der Schulleitung und wei-
teren Personen in der Schule abgestimmt und
anschlieRend umgesetzt. Ahnliche Strukturen wer-
den von Vertreter/innen des Gymnasiums Eichen-
dorffschule Wolfsburg vorgestellt. Die Schwerpunkte
Pravention, Beratung und Betreuung werden nach

Aussage des Schulleiters von den Schulsozialarbei-
ter/innen ,eigentlich selbststdndig bearbeitet. (...)
Das lduft relativ unabhdngig, das kdnnen die also so
organisieren und — vom Organigramm her ist die
Schulleitung natiirlich irgendwo weisungsbefugt und
ich als Schulleitung mische mich grundsatzlich dann
eigentlich nur ein wenn es ums Geld geht.“

Deutlich wird die Herausbildung eines im Laufe
der Jahre gewachsenen schulspezifischen Gefiiges
fiir die Schulsozialarbeit. Als eine weitere wesent-
liche Grundlage hierfiir wird — neben den oben schon
genannten — in mehreren Wortbeitragen die Trager-
schaft der Schule herausgestellt. ,,Die Tragerschaft
beim Land ist aus meiner Sicht wesentlich besser, so
ist die Schulsozialarbeit auch wirklich in der Schule
verortet, entsteht selbst in der Schule; das ist fur
mich ein ganz elementares Qualitatsmerkmal*
(Schulsozialarbeiterin GY). Eine andere Schulsozial-
arbeiterin (GY) ergdnzt: ,,Fiir mich macht es das ein-
facher, wenn ich sagen kann: Ja, ich gehore zu der
Schule, ich arbeite in der Schule, ich bin Teil dieser
Schule. Und ich komme nicht von auf3en und setze
Ziele von auf3en, ndmlich die der Jugendhilfe in der
Schule um ...«

Durch den Entschluss des Niedersachsischen Kultus-
ministeriums, Verantwortung fiir die ,,Soziale Arbeit
in Schulen“ zu tibernehmen, wird sich die Zahl der
beim Land angestellten sozialpadagogischen Fach-
kréfte vergrofRern. Umso wichtiger wird es, fiir alle
beim Land und bei der Kommune angestellten so-
zialpddagogischen Fachkréfte/Schulsozialarbeiten-
den tibergreifende, klare Organisationsstrukturen fiir
die Verortung von Sozialer Arbeit an Schulen/Schul-
sozialarbeit zu entwickeln. In den Workshops werden
auf der dritten Gesprachsebene Organigramm hierzu
zwei Vorschlage entwickelt.

Der erste Vorschlag bezieht sich auf die Verortung
von sozialpddagogischer Arbeit im Unterrichtsplan,
insbesondere des Sozialtrainings. Beispielhaft sei
hier eine Schulsozialarbeiterin (HS) zitiert: ,,Also
wenn wir fest im Zeitkontingent sind, dann ist es
einfach fiiralle klar und dann muss man es auch nicht
mehr diskutieren. In einer Schule haben sie es jetzt
geschafft, da ist das Sozialtraining mit drin. Und
so was wiinsche ich mirauch, ne“. Neben einer kurz-
fristigen pragmatischen Regelung fiir mehr Klarheit
und weniger Abstimmungsbedarf enthdlt dieser
Vorschlag auch das Potential fiir weitergehende
notwendige Fragen: Was ist Unterricht? Welche Be-
deutung hat es, Schulsozialarbeit im Rahmen von
,Unterricht‘ zu konzipieren? Wie kann eine Rhythmi-
sierung des Schultages im interdisziplindren Team
erreicht werden? Wer hat welche Aufgaben in der
Ganztagsbildung?



Fiir die Diskutierenden in den Workshops ist es wich-
tig, dass die ,anderen‘ oder fachspezifischen Tatig-
keiten und Handlungsansatze der Sozialen Arbeit/
Schulsozialarbeit in Abgrenzung zu Aufgaben von
Lehrkréften auch in der Organisationsstruktur deut-
lich werden. Wiederholt und quer durch verschiedene
WS wird somit der zweite Vorschlag, und zwar einen
eigenen Fachbereich Sozialpddagogik mit einer so-
zialpddagogischen Leitung formuliert. So z.B. eine
Schulleiterin im WS Ganztagsschule: ,,Wenn es mal
so dhnlich ist wie bei der didaktischen Leitung. So
kénnte man auch mal eine sozialpddagogische
Leitung hineinnehmen®. Oder ein Schulsozialarbei-
ter von einer FS: ,Das bedeutet, dass dann letzt-
endlich auch eine padagogische Leitung gebraucht
wird. Damit eben nicht alles tiber die Lehrkrafte oder
die Schulleitung lduft, sondern, dass da zwei ver-
schiedene Systeme auf Augenhdhe miteinander ar-
beiten*.

Ein Fachbereich Schulsozialarbeit/Soziale Arbeit an
Schulen oder Sozialpddagogik — die Bezeichnung ist
noch zu klaren — hatte neben den genannten Argu-
menten auch den Vorteil, dass alle Personen, die auf
der Basis des Niedersdchsischen Schulgesetzes §53
in Schulen tatig sind, in einer eigens ausgewiesenen
Organisationseinheit zusammenfinden kénnten. So
waren auch die Padagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter im Ganztagsbereich nicht mehr,obdach-
los* und die Zusammenarbeit mit ihnen kénnte an
diesem Ort koordiniert werden.

Im WS IGS/KGS wird am Schluss der Appell formu-
liert, die Verortung von Sozialer Arbeit/Schulso-
zialarbeit in einem eigenen Fachbereich ,per Erlass
odervielleicht sogar gesetzlich zu regeln, damit es so
ein Gremium gibt“ (Schulsozialarbeiter KGS).

Diese Empfehlung ist konsequent aus den umfang-
reichen Planungen und Umsetzungen des Jahres
2016 zur Sozialen Arbeit an Schulen/Schulsozial-
arbeitin Niedersachsen abgeleitet. Wir werden sie in
Gesprdachen mit Vertreter/innen des Niedersachsi-
schen Kultusministeriums einbringen und hoffen auf
Realisierung.
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ZUSAMMENFASSUNG DER PODIUMSDISKUSSION

»Wie beurteilen Sie personlich das Konzept ,Soziale
Arbeit in schulischer Verantwortung?“ Mit dieser
Frage erdffnet die Moderatorin Monika Raudies die
Podiumsdiskussion. Sie gibt eine Skala von o-10
vor, um die jeweilige Position nicht nur sprachlich,
sondern auch numerisch ausdriicken zu kénnen.

Die Beurteilung fallt einigen Teilnehmer/innen
sichtlich schwer. ,Winzige Anhaltspunkte“ — so
Anke Spies — seien am Vormittag iiber das Vorha-
ben des niedersachsischen Kultusministeriums,
Verantwortung fiir Soziale Arbeit an Schulen zu
{ibernehmen, zu horen gewesen. Alle sind sich je-
doch darin einig, dass diese Verantwortungs-
ibernahme notwendig und zu begriiBen ist, jahre-
lange Forderungen an das Land Niedersachsen nun
aufgenommen und damit die strukturellen Rahmen-
bedingungen fiir das Handlungsfeld sich verbessern
werden. Judith Edel, Schulsozialarbeiterin: ,Ja, ich
freue mich tber die Verantwortungsiibernahme,
zum ersten Mal, seitdem ich in diesem Bereich tatig
bin sagt irgendwer: ... wir machen das.* Kritik wird
an der fehlenden inhaltlichen Ausgestaltung und
der organisatorischen Vorgehensweise gedufert;
die ,Benotung‘ bewegt sich deswegen zwischen
niedrigen drei und maximalen acht Punkten.

Dabei wird der Begriff ,Konzept‘ von den Teilneh-
mer/innen eher kritisch betrachtet und im weiteren
Verlauf tiberwiegend durch ,Eckpunkte’ ersetzt, da
erstmal nur klar wird, wo Personen angestellt werden
sollen, wer Dienstvorgesetzte/r sein soll und wieviel
Geld verteilt wird. In diesen Eckpunkten wird jedoch
auch eine Chance erkannt: die Moglichkeit fiir ge-
meinsame offene Diskussionen. So appelliert Frank
Lammerding, Vorsitzender AG Jugendhilfe Nieder-
sachsen: ,Wir sollten heute versuchen auf dem
Podium dahinzukommen, dass wir Impulse mitgeben
fiir die fachliche Konzeption, die noch geschrieben
werden muss.“

In der Hoffnung, dass diese fachlichen Impulse in
der Neuausrichtung der Schulsozialarbeit Beach-
tung finden, wird im Folgenden diese Diskussion
nachgezeichnet, reichend vom Thema der Neuaus-
richtung, iber die Bedeutung der Profession Sozialer

Maria Busche-Baumann

Arbeit fiir professionelles fachliches Handeln, bis hin
zu Arbeitsorten und Tatigkeitsbeschreibungen von
Schulsozialarbeit.

Und somit sind wir beim ersten Thema: ,Neuausrich-
tung’. Hierin erkennen die Diskutierenden Chancen,
Notwendigkeiten aber auch Risiken. Verschiedene
Griinde werden angefiihrt. Birgit Wenzel, nieder-
sdchsisches Kultusministerium, hélt die Neuausrich-
tung fiir notwendig, ,weil die Schulsozialarbeit ei-
nen festen Platz im schulischen Alltag braucht. Und
dieser Platz muss verbindlich und dauerhaft sein“.
Inhaltliche Argumente der Teilnehmenden fiir die
Notwenigkeit der neuen Ausrichtung der Schulsozial-
arbeit beziehen sich auf die Entwicklung zu Ganz-
tagsschulen und dem Inklusionsprozess, demzufol-
ge neue Aufgabenfelder entstehen, die klar umrissen
und konzeptionell ausgestaltet werden miissen.
Hinzu kommt die mangelnde Rechts-, Finanz- und
Arbeitsplatzsicherheit. Woraus sich Forderungen
nach entfristeten, gut abgesicherten Arbeitspldtzen
ableiten lassen, welche die Notwendigkeit einer
Neuausrichtung der Schulsozialarbeit unterstrei-
chen. Auf der anderen Seite sieht Anke Spies die
Gefahr, dass in einer Neuausrichtung ,,Altes“, ,,Be-
wahrtes“ nicht bewahrt wird. Hiermit meint sie
»sowohl all das, was in den letzten 25 Jahren ent-
wickelt, erforscht, analysiert worden ist, als auch die
in der Praxis erfolgreich angewandten Anséatze, Kon-
zepte und Methoden.“

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Neu-
ausrichtung der ,,Sozialen Arbeit in schulischer Ver-
antwortung® allein in der Regie des Kultusministe-
riums liegt, bekommt der Mahnruf zur Bewahrung des
fachlich Bewdhrten eine besondere Bedeutung.

Eng verbunden damit sind Aussagen zur Bedeutung
der Profession Soziale Arbeit fiir fachlich-professio-
nelles Handeln. Deutlich wird darin die Forderung
nach einer ,Festschreibung, dass wir als eigenstan-
dige Profession in der Schule tatig sind“, so Jorn
Hannemann, Vorstand LAG Schulsozialarbeit Nie-
dersachsen, und ,,dass das im Konzept sehr deutlich
hervorkommt und herausgearbeitet wird.“ Die Aner-
kennung als Profession ist immer wieder ein zen-



trales Thema in der Schulsozialarbeit, insbesondere
wenn sie in schulischer Tragerschaft erfolgt. Dazu
Judith Edel: ,,...ich bin aber Sozialpddagogin und
dann kann ich ganz schnell in Konflikt geraten, wenn
die Beziehung zu meiner Schulleitung nicht so rosig
ist, ...“. Die Formulierung ,,in schulischer Verantwor-
tung® kann aufgrund dieser Erfahrungen auch als
Bedrohung der Professionalitdt aufgefasst werden. In
der Weiterentwicklung des Konzeptes bedarf es des-
halb genauerer Ausfiihrungen, was mit ,Verantwor-
tung‘ gemeint ist. Hier muss Klarheit geschaffen und
Raum fiir fachliche Handlungsautonomie sowie fiir
fachlichen Austausch und Reflexion (u.a. Fort- und
Weiterbildung, Inter-und Supervision) im Interesse
von Kindern und Jugendlichen und fiir gelingende
Kooperationen ermoglicht werden.

Aufbauend auf diesen grundlegenden Uberlegungen
sprachen die teilnehmenden Expert/innen dann
konkrete Empfehlungen hinsichtlich Arbeitsort und
Tatigkeitsfeldern von ,Sozialer Arbeit in schulischer
Verantwortung® aus.

Olivia Zakrewski, Vorsitzende Landesschiilerrat Nie-
dersachsen, setzt sich fiir die Etablierung von Schul-
sozialarbeit an Gymnasien ein. ,,Also wir haben ja
heute Vormittag schon das Konzept vom Nieder-
sdchsischen Kultusministerium gehort, das klang an
sich recht vielversprechend, es werden neue Stellen
ausgeschrieben, es wird aberauch hauptsachlich auf
die Grundschulen geachtet. Die Gymnasien wurden
nicht erwdahnt — wie soll es an den Gymnasien weiter-
gehen, wie sollen die mit einbezogen werden?“ Eine
brennende Frage gerade auch in Hinblick auf die
veranderte Wahrnehmung von Schulsozialarbeit hin
zu einem Qualitdatsmerkmal von Schulstandorten.

Andere argumentieren in dieselbe Richtung, so Frank
Stober, Vorsitzender Schulleitungsverband: ,,Was na-
tirlich ganzlich nicht zufriedenstellend ist, ist die
Tatsache, dass es nicht alle Schulen betrifft, aber da
wiirde ich jetzt mal sagen, da wird das Ministerium
auf einem guten Weg sein®. Fiir die sozialpddago-
gische Arbeit an Gymnasien sieht er einen besonde-
ren Bedarf, da dort nach seinen Erfahrungen ,der
erzieherische Bereich doch haufig auf der Strecke
bleibt und mehr der Wissensvermittlungs-Aspekt
eine Rolle spielt.” Er ist der Auffassung, ,dass die
Kolleginnen und Kollegen die Unterstiitzung von kom-
petenten Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozial-
arbeitern brauchen, die nicht auf der Notenebene,
auf der Wissensebene arbeiten, sondern auf der
unterstiitzenden Ebene im erzieherischen Bereich.

Olivia Zakrewski formuliert Vorschldge fiir die inhalt-
liche Ausrichtung dieser Arbeit an Gymnasien: ,,im
Hinblick auf die Schiilerinnen und Schililerist es wich-

tig, dass man ihnen zeigt: Okay, du hast mehrere
Wege, wenn dieser eine Weg nicht klappt, dann
kannst du das machen; dass man den Schiilern sagt:
Okay, wir sind fiir dich da, wir sind auf dieses Gebiet
spezialisiert ...“. Sie pladiert dafiir, nicht nur Berufs-
orientierung anzubieten, sondern ein gréferes Spek-
trum von Ansdtzen, so z.B. auch Theaterarbeit zur
ganzheitlichen Entwicklung der Persdnlichkeit von
Schiiler/innen.

Uber die Notwendigkeit, Schulsozialarbeit an allen
Schulformen fest zu verankern, herrscht bundesweit
in Wissenschaft, Praxis und Politik ein grofler
Konsens. So betonte auch Kultusministerin Frauke
Heiligenstadtin ihren BegriiBungsworten ,,den hohen
Stellenwert von Sozialer Arbeit fiir alle Schulen.”
Dennoch wird Schulsozialarbeit an Gymnasien kon-
zeptionell nicht beriicksichtigt, obwohl ein wachs-
ender Teil von ihnen Ganztagsschule ist. Hier drangt
sich die Frage auf: Welche geistige Einstellung und
politische Haltung blockiert die Umsetzung?

An dieser Stelle soll in Form eines kurzen Exkurses
in Erinnerung gerufen werden, dass padagogische
Ansdtze und politische Ereignisse sehr hdufig Farbe
und Form aus einer zuriickliegenden Zeit bezieh-
en. In der Regel liegt ein betrdchtlicher Zeitraum
zwischen dem Bekanntwerden einer Theorie und
ihrem praktischen Wirksamwerden (vgl. Russell 2016,
S.92). Gilt dies auch fiir das vorgenannte Thema und
fiirdie Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugend-
hilfe? Uber die ,zwei Kdnigskinder sie konnten zu-
sammen nicht kommen“ wird seit anndhernd 100
Jahren nachgedacht und geschrieben. Vor mehr als
zehn Jahren wurden die wissenschaftlichen Ergeb-
nisse zur Kooperation in den Bereichen Bildung,
Betreuung und Erziehung verdffentlicht und die
Schaffung von Bildungsregionen angeregt (vgl.
BMFSF), 2005). In Niedersachsen haben das Land
und die Kommunalen Spitzenverbdnde 2015 ein
»Rahmenkonzept fiir Bildungsregionen in Nie-
dersachsen® (vgl. NK 2015) verabschiedet, 32 Bil-
dungsregionen gibt es derzeit (Stand 05/2016). Die
strukturellen Bedingungen fiir eine gelingende
Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe
sind dadurch in vielen Regionen verbessert worden
(vgl. Busche-Baumann/Becker/Rainer 2015).

Wieder zurtickkehrend zur Podiumsdiskussion wird
auch hier die zentrale Frage, auf welcher Ebene der
foderalen Struktur die Zusammenarbeit zwischen
Schule und Jugendhilfe zu verorten sei, thematisiert.
In dieser Frage werden die unterschiedlichen Posi-
tionen und Sichtweisen deutlich. So sieht Frank
Lammerding die Aufgabe der Jugendhilfe im Hand-
lungsfeld Schulsozialarbeit ausschliefilich auf der
regionalen Ebene: ,,Also ich glaube alle hierim Raum
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konnen bestdtigen, dass es vor Ort nur geht mit
‘ner guten Kooperation und Zusammenarbeit. Und
ich finde wer zundchst Anstellungstrager ist, ist
sekundir, (...) Schulsozialarbeit ist ein Bestandteil
von Schule (...), die kommunalen Spitzenverban-
de haben fiir sich deutlich gemacht, dass wir hier
iber padagogisches Personal in Schule sprechen
und dafiir ist nicht der Schultréager oder der Jugend-
hilfetrdger zustandig, sondern dafiir ist das Land
zustandig.”

Kritik an dieser — letztendlich rein fiskalischen — Po-
sition wird laut und fachlich begriindet, so u.a. von
Anke Spies. Als Schulentwicklungsplanerin sieht sie
in der deutlich gewordenen Abgrenzung der Jugend-
hilfe von der Schule und vice versa ,,eine massive
Gefahr“, da dadurch ein notwendiges gemeinsam-
es pddagogisches Gesamtkonzept insbesondere
fiir Ganztagsschulen verhindert werde. Dieses miisse
die Grundpramissen der Jugendhilfe wie Lebenswelt-
orientierung und Partizipation beinhalten und die
Bildungsverstandnisse der beteiligten Professionen
von formellem und nicht-formellem Lernen syste-
matisch zusammendenken.

Bernd Eibeck, GEW, fundiert seine Kritik mit dem
Rechtsanspruch eines jeden jungen Menschen auf
Forderung ihrer/seiner Personlichkeit; dieser ende
nichtam Schultor. Deshalb ruft er derJugendhilfe und
den kommunalen Spitzenverbdnden in Niedersachs-
en zu:,Ich denke sie entziehen sich einer dringenden
gesellschaftlichen Verantwortung, die sie gestalten
missen. Und die sie nicht abweisen diirfen.”

Wie beschrieben begann die Podiumsdiskussion mit
einer Punktevergabe. Die dargestellten Statements
und Impulse zeigen, welche inhaltliche Weiterent-
wicklungen der vorgelegten Eckpunkte ,,Soziale Ar-
beit in schulischer Verantwortung” notwendig sind.
Zentral ist hierbei die Empfehlung schulpadago-
gische und sozialpddagogische Expertise auch auf
Landesebene zusammen zu bringen. Oder mit den
Worten von Judith Edel zu sprechen: ,,... sobald wir
eine Kooperation zwischen Kultusministerium und
Kinder- und Jugendhilfe schaffen. Dann waren wir bei
10.“



WEITERE ENTWICKLUNGEN

Maria Busche-Baumann

Seit dem Jahr 2016 ist viel im Hinblick auf die Schul-
sozialarbeit in Niedersachsen passiert, so viel wie
zusammen betrachtet im letzten Jahrzehnt nicht ge-
schehen ist.

Der Landtagsbeschluss vom 09.06.2016 ist dabei
ein wichtiges Dokument. Darin wird ausgefiihrt, dass
die Landesregierung sich zu ihrer Verantwortung fiir
die ,Soziale Arbeit an Schulen“ bekennt und sie als
Landesaufgabe anerkennt. ,Soziale Arbeit an Schu-
len“ wird mit Beginn des Jahres 2017 dauerhaft im
Haushalt abgesichert und damit eine Grundlage ge-
legt flir eine kontinuierliche, verldssliche schulische
Sozialarbeit. Als Basisausstattung wird sie flachen-
deckend an allen Schulen etabliert und unter die
fachliche Verantwortung der Landesschulbehdrde
und der Schulleitungen gestellt. Unabhdngig davon
sind die Kommunen und die Trager der Jugendhilfe
aufgefordert, sich in der Schulsozialarbeit zu beteili-
gen und die Basisausstattung aufzustocken. Ver-
handlungen mit den kommunalen Spitzenverbdnden
sind aufgenommen, um die Aufgaben des Landes
und der Kommunen bei der ,,schulischen Sozialar-
beit“ und Jugendhilfe/Schulsozialarbeit aufeinander
abzustimmen (vgl. Niedersédchsischer Landtag 2016,
Drs. 17/7013).

So werden wir in Zukunft zwei groBe Trager fiir die —
ja, wie sollen wir sie summarisch nennen? — Schul-
sozialarbeit/sozialpddagogische Arbeit an Schulen
haben: Das Land als Trager fiir die ,,Soziale Arbeit in
schulischer Verantwortung® und die Kommune als
Trager fir die Schulsozialarbeit. Doch den Kommu-
nen steht es — wie bisher — frei, in eigener Regie
Schulsozialarbeit anzubieten oder nicht. Bernd Ei-
beck, Referent fiir Jugendhilfe und Sozialarbeit in der
GEW, wies in der Podiumsdiskussion auf die Bedeu-
tung des § 10 SGB VIl Kinder- und Jugendhilfe hin:
,Darin ist geregelt, dass Verpflichtungen anderer
Sozialleistungstrager und der Schule unberiihrt blei-
ben. Das liest sich harmlos, gemeint ist allerdings,
dass, sobald durch schulrechtliche Regelung die
Schule als Leistungstrager Sozialer Arbeit normiert
wird, die Jugendhilfe nachrangig ist. Fiir sie gibt es
dann moglicherweise keine Veranlassung mehr, das,
was die Schule macht, auch noch zu tun®. Auf dem

Fachtagist auch noch einmal deutlich geworden: Die
kommunalen Spitzenverbdnde weigern sich,
Schulsozialarbeit als Handlungsfeld der Jugendhilfe
anzusehen mit dem Auftrag, gemeinsam mit Schule
und anderen Bildungsakteur/innen in der Region das
Recht auf Bildung fiir Kinder und Jugendliche zu ver-
wirklichen. Von daher ist es in Niedersachsen poli-
tisch nicht durchzusetzen, Schulsozialarbeit syste-
matisch als Arbeitsfeld der Jugendhilfe mit Trager-
schaft in der Jugendhilfe zu etablieren. Dies fiihrt zu
einem ,,Subordinationsmodell“ (Baier 2011, S. 99).
Die Tragerschaft Landesschulbehdrde bedeutet — wie
Knuth Erbe ausgefiihrt hat und wegen der Wichtigkeit
hier noch einmal zitiert wird: ,,(...) auch wenn Perso-
nal bei freien Tragern, kommunalen Tragern in Schu-
len tatig ist, obliegt alles, was in der Schule passiert,
immer der Aufsicht der Schulleitung.“ Damit gibt
die Jugendhilfe in Niedersachsen Verantwortung
ab und unterstellt die in vielen Kommunen beschaf-
tigten Schulsozialarbeiter/innen der Aufsicht von
Schulleitungen. Fiir die Profession Soziale Arbeit,
fur die Jugendhilfe und fiir die Schulsozialarbeit im
Besonderen ist diese Entwicklung aus fachlicher
Sicht nachteilig. Doppelstrukturen werden systema-
tisch ausgebaut, das Profil bleibt unscharf, die pro-
fessionelle Handlungsautonomie gefihrdet (vgl.
Busche-Baumann 201s, S. 10).

Auf der anderen Seite hat das Niedersachsische
Kultusministerium auf dem Fachtag im Mai 2016
deutlich seine Bereitschaft zur Verantwortungs-
tibernahme fiir ,,Soziale Arbeit an Schulen* erklart.
Seitdem sind ein Grofiteil der Ankiindigungen laut
Aussagen des Kultusministeriums (Stand vom
26.01.2017) umgesetzt worden. Stichwortartig sind
dies:

1. Entfristung aller Arbeitsvertrage von 100 neu ein-
gestellten sozialpddagogischen Fachkrdften an
Grundschulen

2. Besetzung von 90 % der rund 500 ausgeschrie-
benen Stellen fiir sozialpdadagogische Fach-
krafte an Haupt-, Ober-, Kooperativen und Integra-
tiven Gesamtschulen sowie teilweise an Real-
schulen
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3. Weiterentwicklung des Konzeptes ,Soziale Arbeit
in schulischer Verantwortung® zu den Punkten
Selbstverstandnis, Grundsadtze, Aufgaben, Koope-
rationen und Rahmenbedingungen

4. Einrichtung von drei Gesprachsforen zur Diskus-
sion des Konzeptes mit Vertreter/innen aus Wis-
senschaft, Praxis, Schulen, Kommunen und Kin-
der- und Jugendhilfe

5. Ausschreibung von vier Stellen Dezernent/in
(Qualifikation MA-Abschluss Erziehungs-, Sozial-
wissenschaften oder Soziale Arbeit mit Praxis-
erfahrung Schulsozialarbeit) bei der Landesschul-
behorde Niedersachsen fiir ihre vier Regional-
abteilungen zur fachlichen Begleitung von sozial-
pddagogischen Fachkréften im Landesdienst

Geplant ist, fiir die Jahre 2019 bis 2021 insgesamt
200 weitere sozialpdadagogische Fachkréfte ins-
besondere fiir Grundschulen und Gymnasien einzu-
stellen.

Damit sind wesentliche Kritikpunkte und Forde-
rungen, die auf dem Fachtag gegeniiber dem Kultus-
ministerium artikuliert wurden, aufgegriffen, umge-
setzt oder geplant. Eine Aufgabe bleibt aber nach wie
vor offen und damit eine Chance ungenutzt: Die
Entwicklung eines konsistenten Gesamtsystems von
Bildung, Erziehung und Betreuung. Einzelne Bil-
dungsregionen in Niedersachsen haben hierinnova-
tive Ansdtze entwickelt und zum Wohle von Kindern
und Jugendlichen umgesetzt (z. B. Peine, Wolfsburg).
Bleibt zu hoffen, dass diese Ansdtze zu Grundsteinen
fir ein Gesamtsystem Bildung, Erziehung und Be-
treuung in Niedersachsen werden. Die HAWK wird
versuchen, diese Entwicklung mit zu befordern und
ihren nachsten Fachtag 2018 thematisch entspre-
chend ausrichten.
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