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Vorwort

Aus meiner personlichen Lebensgeschichte heraus, hat mich Bildung als Schliissel aus beeng-
ten Lebens- und Wohnverhaltnissen sowie die damit verbundene Thematik der Kompensation
sozialer Benachteiligung bzw. Chancengleichheit schon vor meinem Studium beschéftigt.
Nicht zuletzt mein Studium liefen mich die Bedeutung von Bildung im Lebendauf eines
Menschen erkennen. Wenn ein gelingendes Leben und soziale Integration — auch heute noch
bzw. heute mehr denn je — vom Bildungsverlauf abhangig sind, 18sst es sich umso schwerer
an jenen vorbeisehen, die aus welchen Grinden auch immer, sozial benachteiligt am Rande
unser Bildungsgesellschaft leben (missen). Wenn auch nichts an einer grundlegenden struktu-
rellen Umgestaltung des Osterreichischen Bildungssystems vorbeifihrt — Soziale Arbeit und
insbesondere jene an Schulen, hielt ich immer flr einen Weg Soziaer Benachteiligung entge-
genzutreten und das nicht erst, wenn sich Probleme bis ins Erwachsenenalter verfestigt haben.
Schulsozialarbeit (SSA) und ihre Mdglichkeiten soziale Benachteiligungen zu kompensieren,
habe ich denn auch bereits im Rahmen meiner 2010 verfassten Masterarbeit (vgl. Sixt 2010)
behandelt.

Das Interesse an Chancengleichheit ist also geblieben und hat mich in 11 Jahren Universitét
begleitet. Dazu entwickelte sich in den ersten Jahren an der Hochschule eine Liebe zur For-
schung und zum wissenschaftlichen Arbeiten, die so grol3 wurde, dass mich mein beruflicher
Weg in die Evaluationsforschung fihrte. Innerhalb des dsterreichischen Bildungssystems un-
tersuchen meine Kolleginnen und ich Innovationen bzw. im sozialen oder gesundheitlichen

Bereich angesiedelte Angebote im Lebensraum Schule.

Insbesondere Evaluationsforschung im sozialen Bereich verletht Menschen, die am Rande der
Gesellschaft stehen, Stimmen und diesen Stimmen wiederum ein Gewicht. Und nur eine Eva-
luation, die sich der Forschung und nicht einem sozialen Angebot oder einem Auftraggeber
verpflichtet fuhlt, eermdglicht die Betelligung von Nutzerinnen an der Gestaltung sozialer An-
gebote — ganz im Sinne der Lebensweltorientierung. Und nur ene solche Evaluation kann der

positiven Welterentwicklung von Angeboten dienen.

Letztlich erklért sich nun auch meine Dissertation, welche die Méglichkeiten von Schulsozi-
alarbeit im Bildungssystem untersucht und zu bewerten versucht. Zum ersten greift die vor-
liegende Studie also meine berufliche Tatigkeit in der Evaluationsforschung und meine ganze
Liebe zur wissenschaftlichen Praxis auf. Zum zweiten behandelt die vorliegende Studie mein
personliches Interesse im grofen Zusammenhang von Chancengleichheit. Zum dritten und
nicht zuletzt, wird damit die aktuell aufkeimende Szene von Projekten zur Schulsoziaarbeit
in Osterreich und speziell in der Steiermark aufgegriffen.



Ich beschloss ein ehrgeiziges Projekt zu starten, das zum einen den Forschungsstand zur
Schulsozialarbeit in Osterreich in Form einer Metaanalyse systematisieren sollte. Zum ande-
ren ging es mir um die Schaffung von etwas Besonderem zum Thema ,,Forschung zur Schul-
sozialarbeit”, denn in uns allen — und besonders in mir als leidenschaftlicher Wissenschaftle-
rin — schlummert der Wunsch, Unvergangliches oder Neues zu schaffen. Dieses qualitétsvolle
Besondere durfte auch etwas Zeit in Anspruch nehmen und so entstand das gut durchdachte
und anspruchsvolle Forschungsdesign der vorliegenden Dissertationsstudie. An dieser Stelle
mochte ich meinen Professoren Dr. Arno Heimgartner und Dr. Rudolf Egger fur ihre Ideen,
Anregungen und ihre Kritik danken.

Jenen Schilerinnen, Eltern und Lehrerinnen, die mir meine Fragen wahrend der dreijahrigen
Forschungszeit immer wieder beantwortet haben, sei gesagt, dass die Anfertigung der Studie
ohne ihre Mithilfe nicht moglich gewesen wére. Fir die besondere Unterstiitzung und Forde-
rung der Studie sei den Schulleiterinnen Ulrich Wallner, Birgit Walcher, Hans Georg Zach
und Edmund Sackl, dem Biro des Landesschulrates und der Bezirksschulinspektorin Walt-
raud Huber-K 6berl gedankt. Der Leitung des Vereins Avalon, Frau Beer Angelika, die mich
mit personellen und finanziellen Ressourcen gefordert hat, sowie dem Team JULI, das mich
an verschiedenen Stellen der Forschungsdurchfiihrung unterstiitzt hat, méchte ich fir die aus-

gezeichnete Zusammenarbeit und die offenen Ohren danken.

Besonderen Dank schulde ich auch Frau Mag.? B.A. Claudia Zenzmaier, Bakk.? phil. die mich
in alen drei Forschunggahren bei den Erhebungstétigkeiten begleitete, die wertvolle Organi-
sationsarbeit geleistet, mit Adleraugen meine Dissertation korrigierte und die mich bei den
abschlieffenden Formatierungsarbeiten unterstiitzt hat.

Meiner Familie wére eine einfache Danksagung zu wenig. Meine Schwester Angelika war fur
meinen Gang an die Universitét ausschlaggebend. lhre Hartnackigkeit und ihr Glauben an
mich haben mein Leben grundlegend und auf positive Weise auf den Kopf gestellt.

Meiner mittlerweile erwachsenen Tochter Tamara, die eine Konstante in meinem Leben seit
meinem 19. Lebengjahr ist und die meinen Bildungsweg begleitet hat, mdchte ich hier sagen,
dass sie von mir dieselbe Unterstiitzung fur die Umsetzung ihrer Planen erhalten wird, wieich
sie bel ihr fir meine fand. Ich bin stolz auf ihren Freigeist, ihr alternatives Denken und Han-
deln und die Fahigkeit, keinen Geburtstag zu vergessen. Ich hoffe, sie hért irgendwann auf,
die Hausmauern hoch zu laufen oder am Fallschirm hangend aus dem Flugzeug zu springen.
Meine Nachziigler Kiona (3 Jahre) und Liam (2 Jahre), die wahrend der Forschunggahre ih-
ren Weg zu uns in die Familie gefunden haben, mochte ich wissen lassen, dass sie im Dop-
pelpack fur mich die grofite Herausforderung meines Lebens darstellen, der ich mich aber
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gerne stelle. Meinem 15-jdhrigen Stiefsohn Jakob méchte ich sagen, dassich estoll finde, wie
er sich téglich aufs Neue mit seinen jingeren Geschwistern beschéftigt. Ich mag die Ruhe, die
er ausstrahlt und auch in stressigen Situationen bewahrt und ich bin froh, dass er ein Tell un-
serer Familie ist. Ja, und meinem Mann Helmut mdchte ich an dieser Stelle sagen, dass ohne
ihn die Anfertigung der Dissertation schlichtweg gescheitert wére. Danke fur deine Stérke in

meinen miden Stunden und die unzéhligen Spaziergange mit unseren Kindern.

Ich widme diese Studie meiner Familie und inshesondere unseren Kindern Tamara, Jakob
Kiona und Liam. Mit meiner personlichen Geschichte mdchte ich Mut machen: Den eigenen

Weg zu gehen, gelingt oft nur mit Unterstiitzung und Ermutigung durch andere.
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1 Einleitung

,,Manche mdchten nur den Kopf in die Schule schicken, aber immer kommt das ganze Kind**
(Ursula Forster 1993)

Schulsozialarbeit (SSA) verzeichnet in Osterreich eine rege Entwicklung. Seit Herbst 2010
wird auch von der Non-Profit-Organisation Avalon mit Hauptsitz in Liezen SSA angeboten.
Untersucht wurde in der vorliegenden Studie das Angebot von Avalon im Schulbezirk Grob-
ming und zwar an den Hauptschulen Stainach und Grébming. Mittlerweile sind diese Schulen
zur Neuen Mittelschule (NMS) umstrukturiert worden und werden in der Dissertation im
Theorietell A und B daher auch als solche bezeichnet. Der Ergebnisteil richtet sich alerdings
nach dem tatsachlichen Stand der Entwicklung und greift daher die Bezeichnung Hauptschule

wieder auf.

Der Verein Avalon hat mit seiner Idee ein neues Konzept in Osterreich umgesetzt und damit
die Landschaft der SSA um einige Facetten bereichert. Bel der vorliegenden Studie handelt es
sich um eine Evaluationsforschung, welche das ehrgeizige Projekt des Vereins Avalon Uber
einen Zeitraum von drel Jahren wissenschaftlich begleitete. Dabel wurde das Augenmerk vor

allem auf die Uberprifung der Zielerreichung gelegt.

Es darf vorausgeschickt werden, dass es sich bei der vorliegenden Studie um die landesweit
erste Forschungsarbeit handelt, die mit vorwiegend quantitativen Mitteln und einem quasiex-
perimentellen, langsschnittlichen Design die Zielerreichung von SSA priift. Dieses Alleinstel -
lungsmerkmal zeichnet die Studie aus, denn selbst in einem Landervergleich mit Deutschland
und der Schweiz wird ein Mangel an solchen Studien konstatiert (vgl. Speck 2010) und es
darf daher ohne zu Ubertreiben, von einem innovativen Evaluationsprojekt gesprochen wer-

den.

Die Arbeit gliedert sich zwar in einen theoretischen und einen empirischen Teil, jedoch wird
sich zeigen, dass auch der Theorieteil der Arbeit zahlreiche Analysetétigkeiten (zum For-
schungsstand, zum pé&dagogischen Kontext, zur Situation an den Schulen) beinhaltet. So wird
im Anschluss an die Einleitung eine Metaanalyse (Kapitel 2) prasentiert, welche den Gsterrei-
chischen Forschungsstand zum Thema SSA darstellt und die Jahre 1990 bis 2012 umfasst.
Mit dieser Metaanalyse wird auf das Fehlen einer Zusammenschau von Forschungsergebnis-
sen zur Gsterreichischen SSA (vgl. Adamowitsch et al. 2011, S.29) reagiert. Anhand einer
inhaltsanal ytischen Aufbereitung von empirischen Studien, werden methodische sowie inhalt-

liche Aspekte der Forschung aufgegriffen und in vorliegender Studie zusammenfassend dar-
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gestellt. Es kann vorweg genommen werden, dass es sich bel den meisten empirischen Stu-
dien um studentische Abschlussarbeiten von Fachhochschulen und Universitéten handelt.
Berichte externer Evaluationen wurden — soweit sie zuganglich waren oder gemacht wurden —
in der Metaanalyse der vorliegenden Untersuchung berticksichtigt.

Dem Evaluationskonzept voraus geht die Analyse des padagogischen Settings (Kapitel 3),
also jenes Rahmens, innerhalb dessen sich SSA zu bewéhren hat. Zum einen lassen sich hier
die Beschreibung des Vereins Avalon und seiner Angebote im Allgemeinen sowie die Be-
schreibung des Angebotes SSA im Besonderen finden. Zum anderen werden aber auch die
theoretischen Grundlagen der SSA wie sie der Verein konzipiert hat, anhand relevanter Lite-
ratur erdrtert. Den Abschluss des Kapitels 3 bildet eine Situationsanalyse an den Neuen Mit-
telschulen Stainach und Grobming, ausgehend vom Zeitpunkt der Implementierung der SSA
bis zum Ende ihrer Evaluierung im Rahmen der vorliegenden Dissertation. Insgesamt um-
spannt die Analyse an den Schulen aso drei Jahre (2011 bis 2013). Eine solche Situationsana-
lyse bildet jedenfalls den Ausgangspunkt fur die Entwicklung und Fortschreibung der Kon-
zeption von SSA (vgl. Speck 2006, S.331).

Der Evaluation liegt ein Forschungskonzept zu Grunde, das in kommunikativer Aushandiung
mit den an SSA teillnehmenden Schulen und dem Tragerverein bereits vorab zustande kam. In
Kapitel 4 wird dieses Evaluationskonzept vorgestellt. Die Dimensionen der Evaluation wer-
den benannt; insbesondere werden die sieben Themen der Zielerreichung, die betrachtet bzw.

bewertet werden, vorgestellt.

Das Evaluationskonzept schlief3t den theoretischen Teil der Arbeit ab und leitet zur empiri-
schen Tatigkeit Gber. Kapitel 5 bis 7 widmen sich ausfuhrlich den Fragestellungen und Ziel-
setzungen der Evaluation, dem Forschungsdesign sowie den Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden. Die Evaluation ist zwar stérker quantitativ ausgerichtet, durch eine paradigmentber-
greifende Triangulation von Daten soll dennoch ein méglichst ganzheitliches Bild von For-
schungsergebnissen geliefert werden. Allgemeine Ziele der Forschung zur vorliegenden Stu-
die waren bzw. sind eine Steuerung des Projektes Schulsozialarbeit auf Basis wissenschaftli-
cher Erkenntnisse durch eine formative (laufende) Evaluation sowie eine Erfolgsbewertung
des Projektes auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse durch eine summative (abschlief3en-
de) Evauation.

Ab Kapitel 8 folgen die Darstellung der Ergebnisse und die Beantwortung der im Vorfeld
formulierten Fragestellungen. Kapitel 14 bietet noch einmal einen Gesamtuberblick tber die
zentralen Ergebnisse der vorliegenden Eval uationsforschung.
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Eine abschlief?ende Erfolgsbewertung der evaluierten Schulsozialarbeit sowie kritische Ein-
blicke in die Forschung und Ausblicke auf Veranderungen der Schulsozialarbeit erfolgt in
Kapitel 15.
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A Theoretischer Hintergrund

2 Forschung zur Schulsozialarbeit in Osterreich

Die Praxis der SSA hat in Osterreich keine lange Tradition, aber wie einfilhrend erwahnt, er-
lebt sie in unserem Land derzeit eine Hochphase. Zahlreiche Projekte bzw. wissenschaftlich
begleitete Pilotprojekte, wie z.B. in Graz (Trager: ISOP und Caritas) und Liezen (Trager:
Avaon) sind in den letzten Jahren entstanden. Wertvolle erste Beitrége zur Systematisierung
der verschiedenen Projekte unterschiedlichster Trager und Bundeslander lieferten zwei im
Jahre 2010 an der Karl-Franzens-Universitéat Graz bzw. an der Universitat Klagenfurt entstan-
dene Masterarbeiten (Bugram et al. 2010; Gelbmann 2010) sowie der Forschungsbericht
(Adamowitsch et al. 2011) des Ludwig-Boltzmann-Institut Health Promotion Research, wel-
ches Uber zwei Jahre lang und in mehreren Arbeitsschritten das Bundesministerium fir Unter-
richt, Kunst und Kultur bei der Erforschung von Projekten zur SSA in Osterreich begleitete
(vgl. bmukk 20114).

Momentan existieren zur SSA zwar einige Begleitforschungen und Studien, der ,,empirische
Erkenntnisstand muss jedoch trotz der Forschungen als intransparent, bruchstiickhaft und de-
fizitar bezeichnet werden® (Speck et al. 2010), u.a. weil es an Metaanalysen fehlt. Ziel dieses
Kapitelsist daher nicht allein die Darstellung des Forschungsstandes wie er sich in Osterreich
zur SSA zeigt, vielmehr wird die Forschung selbst zum Gegenstand von Analysen. Die Punk-
te, welche die nachstehende Metaanalyse zugrunde lagen, waren neben dem Hauptpunkt der

Erforschung eines dsterreichischen Projektes, folgende (vgl. Speck 2010a):

Ausbildungskontext: Bachelorarbeit, Diplomarbeit/M asterarbeit, Dissertation
Institution/Einrichtung: Fachhochschul e, Padagogi sche Hochschule, Universitat
Forschungsrichtung, Auftraggeber, Ziele/Fragen

Untersuchungsgegenstand und Gruppen der befragten Personen
Untersuchungsdesign und Forschungsparadigma

Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Zentrale Ergebnisse der Empirie

Ort und Jahr der Entstehung der Studie

© N o g b~ 0 NP
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Die Metaanalyse umfasst den Zeitraum von 1990 bis inklusive 2012. Ausgangspunkt der
Anayse war eine Recherche im Verbundkatalog der Universitdt Graz (Schlagwortsuche =
SSA, Erscheinungsland = Osterreich), die gegebenenfalls durch weitere Recherchen (Internet,
Universitdten, Fachhochschulen, direkte Kontaktaufnahme mit den Autorlnnen) erganzt wur-
den. Bis Ende 2012 konnten so im Verbundkatalog 84 Eintrage zum Thema SSA in Oster-

reich identifiziert werden.

Von diesen insgesamt 84 Eintragen stellten sich bei genauerer Recherche zum einen manche
Eintrége im Verbundkatalog als fasch beschlagwortet heraus, d.h. dass die Beitrége keine
Studien zur SSA darstellen. Zum anderen basierten einige Arbeiten auf einer reinen Literatur-
arbeit ohne eigene Empirie. Aufgrund der oben vorgestellten Kriterien, welche die Metaana
lyse leiteten, erklart es sich von selbst, dass solche Arbeiten ausgeschlossen wurden. Es muss
hinzugefiigt werden, dass es sich bel nur zwei von den 84 auffindbaren Literaturbeitrégen um
Veroffentlichungen von Ergebnissen externer Evaluationen handelt (vgl. Heimgartner 2001,
Pichler 2008).

Dariiber hinaus mussten Studien, die aus verschiedenen Griinden, (z.B. studentische Arbeiten,
die gesperrt waren oder die aufgrund fehlender Beteiligung der Bibliotheken am Fernleihsys-
tem nicht aufgebracht werden konnten) nicht eingesehen werden konnten, in der Metaanalyse
unbertcksichtigt bleiben. Insgesamt konnten fir die Metaanal yse Empiriebeitrage aus 42 stu-
dentischen und 9 wissenschaftlichen Begleitforschungen herangezogen werden. Es wird dar-
auf hingewiesen, dass bei den verschiedenen Studien auf besondere Starken und Schwéchen
geachtet wurde, weshalb die Darstellung von Ergebnissen bel einigen der studentischen Ab-
schlussarbeiten nach intensiveren Analysen unterbleiben muss, da z.B. wissenschaftliche Kri-
terien (z.B. die Nachvollziehbarkeit) nicht erfillt wurden (siehe Kapitel 2.1). Auch Selbsteva-
luationen bleiben in der Metaanalyse unberiicksichtigt. Beim gréfdten Teil der Forschungsar-
beiten, die in den nachfolgenden Kapiteln dargestellt werden, handelt es sich also um studen-
tische Abschlussarbeiten, die seit 1990 an den Universitdten vor allem aber an den Fachhoch-

schulen fir Sozialarbeit (vormals Sozial akademie) entstanden sind.
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2.1 Studentische Abschlussarbeiten

Aus den 1990er Jahren gibt es nur an der Grazer Fachhochschule fur Sozialarbeit (vormals
Sozialakademie) und an der Universitét Graz (Institut fir Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften) Studien zum Thema Schulsoziaarbeit. Die Fachhochschule Joanneum in Graz ver-
flgt Uber die dlteste Sammlung von Studierendenarbeiten zum Thema SSA. Diese allerersten
Abhandlungen (1991 bis 1995) enthalten aber noch keine eigenen empirischen Beitrége. Erst
1996 entstand an der ehemaligen Soziaakademie in Graz die erste mit Empirie versehene
studentische Abschlussarbeit, die Schulsozialarbeit (SSA) nicht nur theoretisch anhand einer
Literaturdiskussion untersuchte (vgl. Rath 1996). Die einzige Dissertation, welche jemals zum
Thema SSA verfasst wurde, entstand 1998 (vgl. Tippl 1998) an der Karl-Franzens-Universitéat
Graz. AulRerhalb der Steiermark begannen Studierende erst ab 2002 (Wien und Linz) Uber
SSA zu schreiben und empirische Beitrdge zu liefern. In Klagenfurt wurde erstmals 2003 eine
empirische Studie zur SSA fertig gestellt, in Innsbruck und St. Polten sprangen Studierende
relativ spat (ab 2008) auf den ,,Zug* SSA auf.

Nachstehende Grafik zeigt das studentische Interesse am Thema SSA, welches in den Jahren
2006 bis 2010 mit 35 erstellten Studien am stérksten aufgegriffen wurde. Weder in den Jahren
davor noch danach befassten sich Studierende so stark mit diesem Sujet. 2012 entstanden
zwar zwei studentische Arbeiten, davon aber nur eine mit eigener Empirie zum Thema. Vor
2002 entstanden studentische Forschungsarbeiten, wie oben erwdhnt, nur vereinzelt mit Aus-

nahme des Jahres 1995 (vier Studien ohne Empirie).
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Grafik 1: Literaturbeitragein den Jahren 2002-2012

Wie einfuhrend erwahnt, wurde auf die Qualitét der Studien, welche in die Metaanalyse Ein-
gang fanden, geachtet. Diese kann im Hinblick auf die eingesehenen studentischen For-
schungsbeitrége als sehr unterschiedlich bezeichnet werden. Werden Kriterien des wissen-

schaftlichen Arbeitens zugrunde gelegt, wie z.B. die Nachvollziehbarkeit bzw. die Uberpriif-
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barkeit, so muss gesagt werden, dass diese nicht immer und Uberall gegeben ist. Fehlen Erhe-
bungsinstrumente, die Beschreibung der Stichprobe/der Befragungspersonen oder gar die
komplette Untersuchungsanlage, so knnen Ergebnisse in ihrer Bedeutung nicht korrekt be-
wertet werden. Weiteres Augenmerk wurde auf die Wahl der im Hinblick auf ein spezifisches
Thema zu befragenden Personen gelegt. So kommit es in vereinzelten studentischen Arbeiten
vor, dass von der Stichprobe auf eine falsche Grundgesamtheit geschlossen wird oder dass die
befragten Personen als Experten zu Themen befragt werden ohne dafir in diesem Bereich
tatséchlich als Experte gelten zu konnen. Diese Abschlussarbeiten wurden von der vorliegen-

den Metaanal yse ausgeschlossen.

Es entstanden aber auch Studien, die sich mit vernachléssigten Themen (z.B. SSA und Bil-
dungsarbeit) beschaftigen oder kritisch die Notwendigkeit von SSA um jeden Preis und in
jedem Fall hinterfragen (vgl. Rath 1996). Auch Studien mit interessanten Einzelergebnissen
und Hinweisen auf die in Praxis und Forschung vernachléssigte Elternarbeit sind auffindbar
(vgl. Kapitel 2.4).

2.2 Externe Evaluationen

Im Zusammenhang mit wissenschaftlichen Begleitforschungen félt auf, dass alle bis Ende
2012 fertig gestellten Berichte externer Evaluationen in die Jahre 2009 bis 2011 fallen (anders
nur Heimgartner 2001).

SSA Neustart 00 2010 FH Linz
SSA Isop: Come on! 2001 KFU Graz
SSA Isop 2011 KFU Graz
SSA Caritas 2010 FH Graz
FH Feldkirchen und Alpen-Adria Universi-
SSA Karnten 2011 tét Klagenfurt in Kooperation
SSA Wien 2011 Team Focus
SSA Imst 2009/2010 Unabhéngige Expertin
Schulsozialarbeit in der Stmk. in Fertigstellung | KFU Graz
SSA Land OO l&uft JKU Linz

Tabelle 1: Projekte externer Evaluationen

Insgesamt lasst sich aus obenstehender Tabelle feststellen, dass zum einen steirische Projekte
bisher am haufigsten extern evaluiert wurden und zum anderen die Karl-Franzens-Universitéat
Graz im Hinblick auf die Evaluation von Schulsozia arbeitsprojekten eine traditionsreiche und
erfahrene Institution darstellt. Forschungskooperationen z.B. zwischen Fachhochschule und

Universitét gibt es bisher nur in Bezug auf die Erforschung der Schulsoziaarbeit in Karnten.

Und obwohl Projekte in allen Bundesléndern existieren, ist auch ersichtlich, dass bis Ende
2012 nur in funf Bundedandern systematisch evaluiert wird/wurde: in der Steiermark, in

Oberdsterreich, in Kérnten und in Wien. Bemerkenswert erscheint auch, dass Projekte, wel-
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che teilweise seit vielen Jahren laufen, wie z.B. die SSA des Vereins young (x-point, Laufzeit

seit 1999) in Niederdsterreich, noch nie extern evaluiert wurden.

Bei der bundesweiten Beforschung einer Initiative (Soziaarbeit an Osterreichs Schulen) des
BMUKK durch das Ludwig-Boltzmann-Institute Health Promotion Research (BMUKK
2011), handelt es sich trotz des auf Bundesebene (vgl. BMUKK 2011a) verwendeten Begrif-
fes Evaluation um eben keine solche. Der Forschung des Ludwig-Boltzmann-Institutes zur
SSA in Osterreich geht es vielmehr um ,,wissenschaftliche Begleitung und Beratung” (Ada-
mowitsch, Email v. 12.11.2012). Auch diese sind als Ziele einer Evaluation zu nennen, aler-
dings bedeutet Evaluation auch die Vornahme einer Bewertung und ebenjene findet bei den
auf Bundesebene untersuchten Projekten zur SSA nicht statt. Vielmehr geht es um die Imple-
mentierungsproblematik, um die Systematisierung und die Sichtbarmachung von Projekten
zur SSA und um die Entwicklung eines einheitlichen Evaluationsmodells (vgl. BMUKK
20114a). Dies ist den nachfolgenden Kapiteln vorauszuschicken, da diese bundesweite For-
schung fir die Systematisierung der Osterreichweiten extern durchgeftihrten Evaluationen
zwar eine unverzichtbare Arbeitsgrundlage innerhalb der durchgefihrten Metaanayse dar-
stellte, aus oben angefiihrten Griinden nicht aber selbst as externe Evaluation anzusehen ist
und in der vorliegenden Studie konsequenterwei se a's solche nicht gefuhrt wird.

2.3 Methodische Zugange der Forschungsarbeiten

Die Hélfte der studentischen Forschungsarbeiten zur Schulsoziaarbeit verfolgt einen rein
qualitativen Zugang. Etwa ein Drittel (ca 31%) der Arbeiten sind rein quantitativ und weni-
ger als ein Funftel der Studentenschriften (ca. 19%) triangulieren qualitative und quantitative
Daten.
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Grafik 2: methodische Zugange studentischer Forschung
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An den Osterreichischen Fachhochschulen konnten 33 Abschlussarbeiten von Studierenden
fur die Metaanalyse eingesehen werden und es zeigt sich, dass der qualitative Forschungszu-
gang deutlich bevorzugt wird. So sind beinahe 60% der an den Fachhochschulen entstandenen
Studien zum Thema SSA dem qualitativen Paradigma zuzuordnen. Etwas weniger as ein
Viertel der Abschlussarbeiten sind quantitativ und in noch weniger Studien (unter 20%) wer-
den qualitative und quantitative Daten gemischt. Dem gegentiber wurden von Studierenden an
Universitdten stérker die methodische Triangulation sowie der quantitativen Forschungszu-
gang préferiert.

Von Ende 2012 insgesamt sechs abgeschlossenen bzw. zwel in Fertigstellung begriffenen
externen Evaluationen (SUSA, Schulsozialarbeit Steiermark) wurden bzw. werden sieben als
M ethodenmix konzipiert und durchgefihrt. Nur die externe Evaluation der Wiener SSA durch
das Team Focus (vgl. Piringer et a. 2010) wahlte einen ausschliefdlich qualitativen Zugang.

Es fallt auf, dass in den bislang durchgefiihrten Evaluationen methodisch zwar paradigmen-
Ubergreifend trianguliert wurde, der quantitative Forschungszugang aber fast ausschlief3dich
die Auswertung der Dokumentationsstatistiken meint und nur vereinzelt die Uberprifung der
Zielerreichung von SSA (anders. Wagner 2010; vgl. Kapitel 2.3.3) dient.

Bel der einzigen kooperativen Begleitforschung eines Praxisprojektes tibernahm die Universi-
tét den qualitativen Forschungsteil, wahrend die Fachhochschule mit quantitativen Mitteln
arbeitete (vgl. dazu Kap. 2.2).
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2.3.1 Untersuchungsdesigns

Vermutlich aufgrund der relativ kurzen Projektlaufzeiten (haufig 2 Jahre), in Verbindung mit
einer verzogerten Evaluationsbeauftragung, sind insgesamt ausschliefdich querschnittliche
Designs auffindbar. Léngsschnitte in Bezug auf die dsterreichische SSA fehlen bisher vallig

und wurden auch in studentischen Forschungsarbeiten nicht umgesetzt.

Bel externen Evaluationen findet sich jedoch im Zusammenhang mit der Grazer Schulsozial-
arbeit (vgl. Gspurning et a. 2011) eine Messung mit einmaliger Wiederholung. Eine weitere,
aufwandigere Untersuchungsanlage mit experimentellem Design (Vorher-Nachher-Messung
und Versuchs- und Kontrollgruppe) war von Neustart in Obertsterreich geplant worden,
konnte jedoch aufgrund verzégerter Beauftragung des Evaluationsteams von diesem nicht

realisiert werden (vgl. Wagner 2010).

2.3.2 Untersuchungsgegenstand und Befragtengruppen

Als Untersuchungsgegenstand der Forschung lassen sich vorwiegend Strukturen (Rahmenbe-
dingungen, Finanzierung, Gesetze etc.) und Prozesse (verschiedene Formen der Kooperatio-
nen zwischen Schule und Jugendhilfe) und Wirkungen benennen. Dies trifft vor allem fir
wissenschaftliche Begleitforschungen zu, aber auch vereinzelt fur Abschlussarbeiten der Stu-
dierenden.

SSA wird zumeist hinsichtlich eines thematischen Schwerpunktes (z.B. SSA und Gewalt,
Schulabsentismus, Verbesserung des sozialen Miteinanders etc.) auf ihre moglichen Auswir-
kungen hin untersucht. Die Spannbreite der haufig sehr spezifischen Themen ist vor dlem in
den studentischen Abschlussarbeiten sehr grof3. In der Mehrheit der externen Evaluationen
werden die verschiedenen Zielgruppen von SSA nach wahrgenommenen Veranderun-

gen/Wirkungen befragt (vgl. dazu Kapitel 2.3.3).

Bel den 42 gepriften Studien zum Thema SSA handelt es sich tiberwiegend (in etwa 60% der
Fale) um Bedarfs- und Akzeptanzanalysen, die seit 2003 in fast jahrlichem Rhythmus an ver-
schiedenen Fachhochschulen entstanden sind. Diese sind als Problemanaysen in Schulen
konzipiert und stellen dann die SSA as mdglichen Problemlsungsansatz vor. Hinsichtlich
der Arbeitsweise oder den Wirkungen von SSA leisten diese Studien keinen eigenen empiri-
schen Beitrag, da die Verbindung ,,Problem in der Schule und Schulsozialarbeit* auf einer
theoretischen Ebene erfolgt.
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Themen der Studien

Haufigkeit

Bedarfs- und Akzeptanzanalyse
I mplementierung von SSA
Moglichkeiten und Grenzen von SSA
SSA und Arbeit mit Zwillingen
SSA und Bildungsarbeit
SSA und Time-Out Projekte
Konzeptualisierung von SSA
SSA und Gewalt
SSA Projektiberblick
SSA Finanzierung
SSA und Minderheiten
SSA Kooperationen
SSA und ADHS
SSA und Migration
SSA und Krisenintervention
SSA und Scheidungskinder
SSA und Zwangsheirat
Gesamt
Tabelle 2: Schulsozialar beit und For schungsthemen

RPN PP PRPIWW|O
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Drei Studien beschreiben den Prozess der Implementierung von SSA an einer Schule, zwel
weitere geben einen Uberblick Uber laufende Projekte zur SSA in Osterreich. Mit den Gren-
zen und Méglichkeiten von SSA beschéftigen sich ebenfalls drei Diplomarbeiten. Neben Ein-
zelarbeiten zu bestimmten Zielgruppen von SSA (Scheidungskinder, Minderheiten, Kinder
mit ADHS etc.) und speziellen Aufgabengebieten (Zwangsheirat, Krisen etc.) werden vor

allem die Themen Gewalt und Migration sowie Bildung mit SSA verbunden.

Hinsichtlich der Gruppe der befragten Personen sind vor alem Lehrerinnen, Schilerinnen
und Schulsozialarbeiterinnen zu nennen. Meist werden innerhab einer Studie mehrere Perso-
nengruppen befragt, um verschiedene Blickwinkel erfassen zu konnen. Es l&sst sich feststel-
len, dass Personengruppen, die nicht unmittelbar an der Schule zu finden sind, wie z.B. El-
tern, aber auch Kooperationspartner und Entscheidungstréger der SSA, zu den wenig befrag-

ten Gruppen zadhlen.
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Eine tiefere Anayse ergab, dass sowohl an Universitéten als auch an Fachhochschulen singu-
lare Befragungsgruppen (z.B. ausschliefdlich Schilerlnnen) existieren. Jene Studien, die aus-
schliefdlich die Aussagen der Lehrerschaft/Direktion zum Thema SSA beriicksichtigen, findet
man aber nur an Fachhochschulen bzw. Akademien, wahrend Schulsozialarbeiterinnen in
einer universitéren Studie die alleinige Befragungsgruppe darstellen. Eine andere Studie einer
Fachhochschule gewann ihre Daten aus Dokumenten und fihrte dazu eine Inhaltsanalyse
durch (vgl. Muller 2010).

2.3.3 Forschungsrichtung, Auftraggeber und Ziele

Zweckorientierte Forschung zu landesweiten (vgl. BMUKK 2011) — oder haufiger — zu regio-
nalen Projekten der Schulsoziaarbeit, dominiert die Forschungslandschaft.

Hinsichtlich der Ziele lassen sich zwar explorative, deskriptive und explanative sowie evalua-
tive Untersuchungen unterscheiden, die Zahl der hypothesenpriifenden (explanativen) For-
schungsarbeiten ist aber insgesamt sehr begrenzt. Evaluative Forschungen erheben dariiber

hinaus zumeist den Anspruch einer formativen und summativen Evaluation.

Zwar sind Wirkungen der SSA a's Themain wissenschaftlichen Begleitforschungen zu finden
(vgl. Kapitel 2.3.2), die Uberprifung von formulierten Zielen der SSA — vor alem der quanti-
tative Zugang dazu — ist aber ein vernachlassigter Arbeitsbereich (anders nur Wagner 2010).
Ursachen dafiir durften vor alem zeitlicher und/oder finanzieller Natur sein. Die meist gerin-
ge Laufzeit von Pilotprojekten gepaart mit verspédteten Evaluationsauftrégen machen
langsschnittliche Untersuchungsdesigns fir aussagekraftige Wirkungsuntersuchungen so gut
wie unmaoglich. Quasiexperimentelle und mehrjdhrige Versuchsanlagen durften zudem die
Evaluationsbudgets Gbersteigen. Zum besseren Verstandnis lohnt sich daftrr ein Blick auf die
Kostenaufstellung im Anhang, aus welcher die Kosten zur vorliegenden Dissertation bei ex-

terner Evaluationsbeauftragung hervor gehen.

Die geringe Wirkungstiberprifung liegt moglicherwei se aber auch an Schwéachen der Konzep-
te zur SSA, in denen Zielformulierungen zu wenig konkretisiert werden (vgl. Laskovsky
2010) bzw. méglicherweise auch an den Vorbehalten der Forscherlnnen, Ziele aus der Theo-

rieins Praxisfeld zu Ubertragen.

22



2.4 Inhalteund Ergebnisse der Forschung zur SSA

Abseits der Erkenntnisse zur Schulsozialarbeit aus bzw. in Deutschland sollen nachstehend
jene Wirkungen der SSA préasentiert werden, wie sie sich aus osterreichischer Sicht und zum
Stand Ende des Jahres 2012 aufzeigen lassen. Die Ergebnisdarstellung der verschiedenen Stu-
dien erfolgt entlang der Hauptdimensionen Zielgruppe, Werte (z.B. Bildung), Strukturen (z.B.

Gesetze, Finanzierung), Prozesse, Wirkungen, Bedarf.

24.1 Zielgruppen der SSA

Zielgruppen konnen neben dem Alter auch durch das Geschlecht, spezifische Problemlagen,
den Entwicklungsstand und die Sprache charakterisiert und mit SSA in Verbindung gebracht
werden. Manchmal werden primére (Schilerlnnen) und sekundére (Lehrerlnnen, Eltern) Ziel-

gruppen unterschieden.

Die Untersuchung so spezifischer Zielgruppen, wie die der meisten nachfolgenden, ist, mit

Ausnahme der Eltern, eine Besonderheit studentischer Forschungen.

24.1.1 DieGruppeder Uber 16-Jahrigen

Eine Studie befasste sich mit der Frage, warum SSA ab dem 16. Lebengahr von den Schille-
rinnen weniger genutzt wird. Die SSA von x-point wurde hier quantitativ beforscht, befragt
wurden Schilerlnnen im Alter von 16 bis 18 Jahren in den Hoheren Bundesschulen HTL,
HAK und BORG in St. Polten. Es wurde festgestellt, dass die Unterstiitzungssysteme auf3er-
halb der Schule (Familie, Freundinnen und Partnerinnen) bevorzugt konsultiert werden und
das Beratungsangebot der SSA nur im ,Falle des Falles® problemldsungsrelevant ist (vgl. Fau-
land 2009).

2.4.1.2 Minderheiten

An zweisprachigen Karntner Schulen wurde gepriift, ob im Bereich des Minderheitenschul-
wesens SSA auffindbar ist und ob es spezifische Probleme an den Schulen gibt, die durch die
Zweisprachigkeit entstehen.

Im Ergebnis stellt die Autorin fest, dass es im Bereich des Minderheitenschulwesens kaum
Erfahrungen mit SSA gibt und sich auch keine spezifischen Probleme der befragten Schulen
entdecken lief3en.
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Allerdings haben diese Schulen — wie jede andere Schule — mit Schwierigkeiten zu kdmpfen
und Schulsoziaarbeit konnte hier problemldsend ansetzen. Als die wesentlichsten Aufgaben
von SSA an einer zweisprachigen Schule, nennt die Autorin die Identitatsbildung und die
Forderung des friedlichen Zusammenlebens von Volksgruppen (vgl. Maurer 2000).

2.4.1.3 Scheidungskinder

Die leitende Fragestellung einer Studie zu diesem Thema lautete, wie sich eine Scheidung auf
die Kinder und deren schulisches Leistungsverhaten auswirkt und wie die Unterstiitzung
durch SSA aussehen sollte. Zur Beantwortung der Fragestellung bzw. zur Beurtellung des
kindlichen Leistungsverhaltens, wurden narrative Interviews mit Lehrerlnnen niederésterrei-
chischer Schulen gefiihrt.

Die Lehrerlnnen aulRerten Wiinsche nach multiprofessioneller Unterstiitzung und Entlastung.
Als hauptsachliche Aufgaben fur die SSA wurden Beratung, Begleitung, Krisenintervention
und Vermittlung genannt (vgl. Prankl 2010).

2414 Kinder mit ADHS

In einer Untersuchung der Handlungsmoglichkeiten von SSA bei der Unterstiitzung von
ADHS-Kindern und deren LehrerInnen, wurde von Seite der Lehrpersonen Beratung, Projekt-
arbeit und Vernetzung mit anderen Institutionen — als Formen der Unterstiitzung durch SSA —
gewlnscht (vgl. Schrabbauer 2009).

In einer weiteren Untersuchung zum Thema ADHS wurden Schulsoziaarbeiterlnnen (n=18)
Uber ihren Kenntnisstand in Bezug auf ADHS und Uber mal3geschneiderte Angebotsmdglich-
keiten der SSA (besonders in Hinblick auf Pravention) fir ADHS- Betroffene befragt. Auf-
grund der Angaben der Schulsoziaarbeiterlnnen kommt die Autorin zum Schluss, dass
ADHS haufig unbehandelt bleibt und SSA als wertvoller Beitrag zur Vermeidung bzw. Ver-
ringerung von Schwierigkeiten eines von ADHS betroffenen Kindes betrachtet werden kann.
ADHS kann von den Schulsozialarbeiterlnnen aber nicht diagnostiziert werden. Kritisch an-
zumerken ist hier daher, dass der Schluss, ADHS bliebe unbehandelt, aus den Vermutungen
der Schulsozialarbeiterlnnen abgeleitet wurde.
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Zusammenfassend wird festgestellt, dass SSA vor allem durch eine gezielte Herstellung von
Kooperation zwischen betroffenen Schilerinnen, Eltern, Lehrerinnen und Therapeutinnen
Unterstitzung bieten kann. Hilfe wird auch durch Mitwirkung bel Krisengesprachen, indivi-
dueller Beratung sowie Vernetzung und Vermittlung erreicht. Der préventive Nutzen von
SSA bel ADHS liegt in der Erzeugung von Akzeptanz und Toleranz im unmittelbaren sozia-
len Umfeld der betroffenen Schilerinnen (vgl. Panzer 2003).

2415 Eltern

Die grof3e Bedeutung der Eltern wird von Seite der Sozialarbeit betont, selbst dann, wenn
grobste Verletzungen der Fursorgepflichten vorliegen. Als eine solche Vernachlassigung der
Pflichten eines Erziehungsberechtigten kann auch die geringe Teilnahme an schulischen Ak-
tivitdten wie Elternsprechtage oder Elternabende bezeichnet werden, die dem zustandigen
Jugendwohlfahrtstréger zu melden wéren (vgl. Schobel 2008, S.59). Da diese Vorgangsweise
aber nicht zwangslaufig und lediglich als letztes Mittel sinnvoll erscheint, ist hier SSA beson-
ders gefordert, die vermehrte Einbindung von Eltern in die schulischen Belange ihrer Kinder
Zu erreichen. SSA kann also ohne Einbeziehung der Erziehungsberechtigten nicht auskom-
men. Ubliche Malznahmen wie das Versenden von Elternbriefen und das Vorstellen der SSA
mittels Folder sowie die Anwesenheit der Schulsoziaarbeiterinnen an Elternabenden und

Sprechtagen zeigen den Eval uationsberichten nach allerdings nur bescheidene Wirkung.

Obwohl Elternarbeit als wichtige Komponente fir préaventive Téatigkeiten der SSA in der
Schule festgehalten und familidre Probleme neben anderen Themen als eine der zentralen
Herausforderungen von national agierender SSA gesehen (vgl. Huxtable et al. 2002, S.5ff. zit.
n. Homfeldt/Schneider 2007, S.227) werden, fehlt es an Konzepten fir eine von der SSA zu
leistende Elternarbeit. Und das angesichts der Tatsache, dass ,,(...) nur eine Soziaarbeit, die
eine intensive Familien- bzw. Elternarbeit leistet und Kinder und Jugendliche im Lebensraum
Schule fur einen gelingenden Bildungsprozess stérkt, der Chancengleichheit in Schulen einen
Schritt néher kommen [wird]“ (Sixt 2010).

Auf die Unumganglichkeit konzeptionell ausgereifter Elternarbeit wird deshalb hingewiesen
(vgl. Sixt 2010). Die Wichtigkeit von Elternarbeit wird in drei studentischen Forschungsarbei-
ten (Himmelbauer 2004; Nikolussi 2010; Sixt 2010) betont und die meisten der bisher ver-
fassten Evaluationsberichte sind sich in der Notwendigkeit einer vermehrten Elternarbeit einig
(vgl. Wetzel 2010). Einzig und allein: Es scheitert an den dafiir notwendigen Ressourcen fur
eine aufsuchende bzw. nachgehende SSA (vgl. Wagner 2010; Gspurning et al. 2010; Pichler
2009).
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Vorschlage fir eine Offnung der Schule fir Eltern macht Himmelbauer (vgl. ebd. 2004). So
konnten Veranstaltungen wie Schulauffihrungen und Flohmérkte Eltern und Schule einander
wieder ngher bringen. Auch in verschiedenen Evaluationen wird von der schwierigen Kon-
taktherstellung zwischen Eltern und SSA berichtet, wobel aber die SSA bei konkreten Anlie-
gen genutzt und geschétzt wird (vgl. Heimgartner 2001). Und es zeigt sich, dass trotz geringer
Kontakte der Eltern zur SSA, beinahe ale einer Fortflhrung der SSA beipflichten (vgl. Gierer
et a. 2001, S.157f.). Eltern scheinen demnach der SSA grundsétzlich positiv gesinnt.

2.4.2 Strukturen

Im folgenden Abschnitt geht es vor allem um die strukturellen Ebenen von SSA. Thematisiert
werden nachstehend die Verfiigbarkeit von SSA (Offnungszeiten, Zufriedenheit, Information
usw.), die Entstehung, Implementierung und Finanzierung von Projekten. Darlber hinaus
interessieren hier auch die Arbeiten, welche einen Uberblick Uber Projekte zur SSA in Oster-

reich liefern.

Strukturen gehdren neben Prozessen und Wirkungen zu den am haufigsten evaluierten The-
menbereichen. Es gibt praktisch keine externe Evaluation, die ohne Bewertung der strukturel-

len Gegebenheiten auskommt.

24.2.1 Verfugbarkeit von SSA

In den nachsten Unterkapiteln geht es hauptséchlich um die Themen Inanspruchnah-
me/K ooperation, Kontakte, Raume und Offnungszeiten sowie in diesem Zusammenhang auch
um Zufriedenheit und Informiertheit der Projektbeteiligten. Dass die theoretische Begriindung
bzw. Erwartungen an die SSA wichtig fur deren Positionierung in der Schule sind, wird eben-
falls dargestellt.

24211 I nanspruchnahme/K ooper ation und K ontakte

Die Daten zu der Inanspruchnahme/Kooperation und den Kontakten entstammen zumeist der
Dokumentationsstatistik der Projekte zur SSA. Es muss vorweg gesagt werden, dass unter
»Kontakt* von den Projekten selbst und zudem von den Befragten sehr unterschiedliches ver-
standen wird und nicht von einer einheitlichen Definition dessen, was ein Kontakt genau ist,

auszugehen wére. Die Vergleichbarkeit der Kontaktdaten ist daher wesentlich eingeschrankt.

Anhand der externen Evaluationsberichte zeigt sich, dass beispielsweise Ganggesprache oder
sonstige informelle Gespréche wichtig fur die Kontaktherstellung zwischen Schilerlnnen und
Schulsozialarbeiterinnen sind. Die Angebote der SSA werden durchwegs von einem hohen

Prozentsatz der Schilerlnnen in Anspruch genommen. So waren es mehr als zwel Drittel im
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Projekt Come on!, die die Schulsozialarbeit zumindest ein paar Ma im Monat genutzt haben.
Méadchen gaben dabei haufiger al's Burschen an, in Kontakt mit SSA zu sein. Beratungsinten-

sive Zeiten waren vor alem Welhnachten und Schulschluss (vgl. Heimgartner 2001).

Wiein Kapitel 2.4.1.5 bereits ausgefihrt, halten sich Kontakte zwischen SSA und Eltern sehr
in Grenzen. Eltern und Schilerlnnen stehen aber der SSA meist positiver gegentiber als Leh-
rerinnen. Diese haben Ublicherweise den haufigsten Kontakt, der sich aber trotzdem nur selten
in Kooperationen mit der SSA niederschlégt. Insgesamt Uberwiegen haufige aber nicht alzu
intensive Kontakte zwischen SSA und Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen.

Hindernisse bel der Inanspruchnahme wurden im Evauationsbericht zur Kéarntner SSA the-
matisiert. So zeigt sich in Einzelfdlen Skepsis bei Schilerinnen, die durch noch nicht ganz-
lich ausgerdaumte Vorbehalte bei Lehrpersonen und durch eine zu enge Problemfokussierung,
erzeugt werden kann. Hinzu kommt, dass der Kontakt mit SSA oft noch mit Problemen asso-
ziiert wird und dadurch Stigmatisierungsprozesse gegentber einzelnen Schiilerlnnen begiins-
tigt werden (vgl. Sting et a. 2011).

Auch konnen unterschiedliche Anlasse fur eine Inanspruchnahme/Kooperation hinsichtlich
des Alters festgestel It werde. So hatten die erwachsenen Befragten problembezogene Anléasse,
Schilerlnnen spielbezogene Themen, wenn sie sich an die Schulsoziaarbeiterinnen wandten
(Wetzel et a. 2010). Die Themen der Schilerkontakte sind breit gestreut und kénnen eigent-
lich jeder Soziaisationsinstanz (Familie, Schule, Beruf, Freizeit und Peers) zugeordnet wer-
den. Die Schwerpunkte in den Beratungskontakten der SSA Caritas Graz liegen beispielsweli-
sein der allgemeinen Lebensberatung, der L6sung von Problemen unter Jugendlichen und der
Welitergabe von Auskinften und Informationen (vgl. Laskovsky 2010).

24212  R&aumeund Offnungszeiten

Die Evaluation des Schulsoziaarbeitsprojektes Come on! zeigt auf, dass das Projekt Uber
mehrere Raume im Dachgeschoss der Schule (HS/INMS St. Andrd) verfigen konnte. Diese
Raumlichkeiten waren von 8.30 bis 16.30 zuganglich (vgl. Heimgartner 2001). So komforta-
bel hat es die gegenwaértige SSA fir gewdhnlich aber nicht. In den meisten Projekten wird die
réaumliche Situation an den Schulen nach anfénglichen Schwierigkeiten nur as zufriedenstel-
lend beschrieben. Es fehlt an Raumen, die der SSA dleine zur Verfigung stehen und welche
einen einladenden Charakter haben. Andere Projekte bzw. Schulstandorte hielten bzw. halten
SSA Uberhaupt nur in Form von Sprechstunden (14tagig, 9 bis 12 Uhr) in der Schule ab (vgl.
Tippl 1998).
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Nachstehend dazu ein Auszug aus dem Evaluationsbericht der Wiener Schulsozialarbeit, der
die Situation, die fir die Wiener Schulsoziaarbeit gilt, eigentlich fir die gesamte Gsterreichi-
sche SSA beschreibt und den idealen Raum vorstel|t:

,Der Zugang zu Raumlichkeiten fir Beratung, Verwaltung und Besprechungen gestaltet sich
fur Schulsoziaarbeiterinnen sehr standortabhangig. Einigen steht ein eigenes Zimmer zur
Verfigung, manche teilen sich Raume mit Beratungs ehrerlnnen/Psychagoginnen. Manche
sind bei ihren Beratungen auf freie Klassenzimmer angewiesen, andere muissen auf improvi-
sierte Losungen zurlckgreifen. Als ideal beschreiben Schulsoziaarbeiterlnnen das Vorhan-
densein eines zentral gelegen Raums, der ausschliefdlich der Tétigkeit der Schulsozialarbeit
gewidmet ist. Dies ermdglicht ungestorte Beratung, das Auflegen von Informationsmateria

lien und das Archivieren der eigenen Dokumentation* (Piringer et al. 2011).

In Bezug auf das Anstellungsausmal? bzw. die daraus resultierenden Offnungszeiten lasst sich
sagen, dass diese Aspekte von den meisten Schulsoziaarbeiterlnnen als ausreichend bis
knapp beurteilt werden (vgl. Wagner 2010). Wie prasent SSA wahrgenommen wird, scheint
aber auch von der Grofe der Schule abhangig zu sein. So gaben Schilerlnnen einer kleineren
Schule eine stérkere Prasenz der SSA an als Schilerlnnen einer grof3eren Projektschule (vgl.
ebd., 2010).

2.4.2.2 Information und Zufriedenheit

Die Nutzerlnnen von SSA wissen teilweise kaum Uber deren Ziele und Aufgaben Bescheid,
weshalb im Evaluationsbericht aktivere Offentlichkeitsarbeit der SSA angeregt wird (vgl.
Sting et a. 2011).

Die Zufriedenheit mit der SSA héngt u.a. auch von ihrer Erreichbarkeit ab. So sinkt der Grad
der Zufriedenheit von Schilerlnnen, Lehrerinnen und Eltern, wenn die SSA keinen eigenen
Standort an den betreuten Schulen hat (vgl. Pichler 2010a). Schilerlnnen sind Uberwiegend
froh, dass es die SSA an ihrem Schulstandort gibt und die Zufriedenheit mit den Angeboten
ist durchwegs hoch (vgl. Gspurning et al. 2010). Auch Lehrerlnnen sehen SSA insgesamt
positiv, auRern sich teilweise dennoch kritisch zu den Rahmenbedingungen von SSA. Bei
Schulsozialarbeiterinnen selbst findet sich Unzufriedenheit in Bezug auf die Rahmenbedin-
gungen und die Schwierigkeiten bei der Erfullung mancher Ziele (Elternarbeit, Lehrerkoope-
ration etc).
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Je nach Zielgruppe sind Indikatoren fur Zufriedenheit folgende (vgl. Sting et al. 2011):
Flexibilitat und Erreichbarkeit der Schulsoziaarbeit
Schnelles Handeln und Ver schwiegenheit
Soald und Kreativitét

Verstandnis, I nteresse und aktives Bemihen.

2.4.2.3 Motive und Begrindungen fur die | mplementierung von SSA

Die oben genannten Indikatoren fir Zufriedenheit verbergen Erwartungshaltungen beztiglich
der SSA, welche wiederum Einfluss auf die Position von SSA am jeweiligen Schulstandort
haben. Aus Griinden des Bedarfs, der Aufgabenverteilungen, der Kooperationsformen, der
Zugange, der Wahrnehmungen und der strukturellen Gegebenheiten lasst sich jedenfdlls die
Positionierung von SSA ableiten (vgl. Sting et al. 2011, S.26f.).

Am haufigsten ergibt sich der Bedarf fir SSA aus einer vorwiegend problemzentrierten
Sichtweise (vgl. Gspurning et a. 2010; Pichler 2009) und wird damit begrindet, dass Schile-
rinnen schwieriger geworden, Lehrerinnen mit diesem Verhalten zunehmend tberfordert sind
und entlastet werden sollen (vgl. Fehringer 2009; Pichler 2008; Nikoluss 2010; Aichmaier
2007). Dies hat weitreichende Folgen, denn an Schulen mit problemzentrierter Sichtweise
wird SSA von den Schillerlnnen a's Strafe erlebt, und damit einhergehend treten Stigmatisie-
rungsprobleme auf (vgl. Sting et al. 2011). Weiter muss SSA an solchen Schulen mit einer
ungunstigeren rdumlichen Positionierung von Burordaumlichkeiten — falls es die gibt — rech-
nen. Die schlechtere Beschilderung zu den Raumlichkeiten der SSA verursacht fir die Nutze-
rinnen Nachteile im Hinblick auf Zugangs- und Kooperationsméglichkeiten (vgl. Sting et al.
2011, S41).

An Schulen mit einer solchen Sichtweise hat SSA die Funktion einer ,,sozialen Feuerwehr*
und findet sich in einer der Schulleitung und den Beratungsl ehrerlnnen untergeordneten Posi-
tion. An anderen Schulen wird SSA as gleichberechtigter Teil betrachtet und erhédlt de-
mentsprechend vielseitige und jugendspezifische Aufgaben (vgl. Sting et al. 2011).

Schulerlnnen verorten SSA héaufiger in den Bereichen ,Spiel, Unterhaltung und Beratung bel
Problemen®. Manchmal aber weisen Schulerlnnen eine stérker problemzentrierte Sichtweise
von SSA auf als der Lehrkorper (vgl. Gspurning et a. 2010).
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2.4.2.4 Hemmende Faktoren fur die lmplementierung von SSA

Interessant sind auch bestimmte Einflussfaktoren, die die Implementierung von Schulsozial-
arbeit erschweren. So wird Angst vor einem entstehenden Mehraufwand und Machtverlust
feststellbar sowie Verwirrung aufgrund der unterschiedlichen Professionen von Schulsozial-
arbeiterlnnen. Finanzielle Hirden, unrealistische Erwartungen, schlechte Erfahrungen und
die ungesicherte rechtliche Situation der SSA werden als weitere Hemmfaktoren fur die Ein-

fuhrung von SSA genannt (vgl. Fehringer 2009).

Grenzen bei der Etablierung von SSA ergeben sich laut einer weiteren Studie durch folgende
Punkte:

geringer Bekanntheitsgrad der SSA

Imageprobleme der Soziaarbeit und des Jugendamtes
gegenseitige Vorurteile bei Lehrerlnnen und Sozialarbeiterinnen
SSA ist schlecht fir den Ruf der Schule und

Einsparmal3nahmen (vgl. Stiebler 2006).

Als Faktoren, die die Implementierung von SSA behindern oder unmdglich machen, missen
insbesondere auch die kurzfristige Finanzierung von Schulsoziaarbeitsprojekten und die
mangel hafte Zusammenarbeit von SSA und Lehrkoérper/Direktion genannt werden (vgl. Wur-
zer 2009).

2.4.25 DiePraxisder SSA in Osterreich

In zwel 2010 entstandenen Masterarbeiten wird ein Osterreichischer Projekttiberblick versucht
und in einer der Arbeiten taucht erstmals auch die SSA im Burgenland auf (vgl. Gelbmann
2010). Anspruch auf Vollsténdigkeit erheben aber beide Arbeiten nicht. Untersucht werden
vor alem die Entstehungsgeschichte, Tragerschaft, Finanzierung, Rahmenbedingungen, Ziele,
Methoden, Aufgaben und Herausforderungen der SSA sowie der Stellenwert von Evaluation
und Offentlichkeitsarbeit. Es wird festgestellt, dass es zum einen grofRe Unterschiede hinsich-
tlich der Trager (Jugendwohlfahrt schulische und freie Trager) und der Présenz von Schulso-
Zialarbeiterlnnen in der Schule gibt. Zum zweiten wird auch dargelegt, dass von einer partizi-
pativen Ausrichtung der osterreichischen SSA nicht ausgegangen werden kann, die Finanzie-
rungen meist kurzfristig sind und eine Vernetzungstétigkeit innerhalb der Gsterreichischen
SSA vdllig fehlt (vgl. Bugram/Hofschwaiger 2010; Gelbmann 2010).
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Einen detaillierten und vollstandigen Gesamttiberblick Uber die dsterreichische Landschaft
der SSA gibt der Forschungsbericht des Ludwig-Boltzmann-Institutes, der sich aber ansons-
ten mit ahnlichen Aspekten wie die beiden zuvor erwdhnten Masterarbeiten beschéftigt. In
diesem Bericht wird u.a. noch einmal auf die Vielfalt der Projekte hingewiesen, die in alen
Osterrei chischen Bundesléndern zu finden ist (vgl. Adamowitsch et al. 2011).

Es wird festgestellt, dass Osterreichweit an ca. 4% der Schulen Schulsozialarbeit angeboten
wird. Am haufigsten findet sich Schulsozialarbeit an Hauptschulen bzw. Neuen Mittelschu-
len. Schulsozialarbeiterinnen sind im Durchschnitt nur mit einer 50%-Anstellung im Projekt
beschéftigt. Bel der betreuten Schilerzahl pro Schulsoziaarbeiterin gibt es sehr grof3e Unter-
schiede. Diese reichen von etwa 300 Schilerlnnen pro Schulsoziaarbeiterin bis zu sagenhaf-
ten fast 4.000 Schulerlnnen. Der Antell ,aufsuchender Tatigkeiten® liegt durchschnittlich bel
etwa 13%. Die haufigsten Kooperationspartnerinnen von Schulsozialarbeiterlnnen sind
Schulleiterlnnen und Lehrerinnen (vgl. Adamowitsch et al. 2011).

2.4.2.6 Finanzierung und Gesetze

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Finanzierungen der Projekte haufig nur
kurzfristig erfolgen, weshalb sich sagen |&sst, dass mehr as ein Drittel der Projekte finanziell
nicht langerfristig gesichert sind (vgl. Bugram/Hofschwaiger 2010; Schlader 2006). Es kann
auch festgestellt werden, dass inhaltlich erfolgreiche Schulsozialarbeit nicht automatisch eine

gesicherte Finanzierung nach sich zieht (vgl. Schlader 2006).

Neben die unsichere finanzielle Situation, treten rechtliche Diffusitéten. Der Forschungsbe-
richt des Ludwig-Boltzmann-Institutes stellt zwar fest: ,,Schulsozialarbeit ist in Osterreich
von Rechts wegen der Jugendwohlfahrt (JWF) zugeordnet, womit die Zustéandigkeit bei den
Landern liegt. Anbieterinnen unterliegen somit dem Jugendwohlfahrtsgesetz* (vgl. Adamo-
witsch et al. 2011). Externe Evaluationen berichten aber von Unklarheiten und Unsicherheiten
in Bezug auf die Umsetzung der Schulsoziaarbeit am Schulstandort (Aufsichtspflicht ja/nein
usw., Schulsoziaarbeiterlnnen al's schulfremde Personen etc.). Gesetzliche Rahmenbedingun-
gen fuhren darliber hinaus auch zu Unterschieden in Bezug auf favorisierte Tragermodelle
(vgl. Laskovsky 2010).
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2.4.3 Prozesse

Erforscht wurden in den unterschiedlichen Studien zur Schulsozialarbeit Kooperationen zwi-
schen Lehrerschaft und Schulsozialarbeiterinnen einerseits und zwischen Schulsoziaarbeite-
rinnen und schulexternen Kooperationspartnerinnen (z.B. Jugendamt) andererseits. Dartber
hinaus wird auch die Zusammenarbeit von SSA mit anderen Schulprojekten (Time-Out-
Projekte) betrachtet.

Die Osterreichische Forschung nimmt auch die verschiedenen Arbeitsmethoden von SSA im

Hinblick auf bestimmte Zielgruppen ins Visier.

24.3.1 Kooperation zwischen Lehrerinnen und SSA

Die Zusammenarbeit von Schulleitung, Lehrerinnen und Schulsozialarbeit ist von grof3er Be-
deutung fir das Gelingen von SSA. Insbesondere "die Haltung der Schulleiterinnen zur SSA
beeinflusst die Zusammenarbeit zwischen Schulsozia arbeiterlnnen und dem gesamten Schul-
kollegium" (Piringer et a. 2011, S.19). Die studentische Forschung zum Thema Kooperation
awischen Lehrkorper und Schulsozialarbeit zeigt deutlich, dass es grofe Reibungsflachen
zwischen Lehrerlnnen und Schulsozialarbeit gibt (vgl. Huber 2002; Gierer/Ullmann 2001).
Zum Teil liegen die Schwierigkeiten darin begriindet, dass Lehrerinnen haufig keine oder
falsche Vorstellungen vom Berufsbild Soziaarbeit haben (vgl. Wagner 2008; Schildmair
2004; Tippl 1998; Rath 1996).

Auch in den verschiedenen Evaluationsberichten wird — einmal mehr bzw. einmal weniger —
die schwierige Zusammenarbeit zwischen SSA und Lehrkraften beschrieben. Lehrkrafte ha-
ben offenbar Schwierigkeiten sich zu 6ffnen und kooperieren wenig bis gar nicht, auf3ern sich
aber Uberwiegend positiv zur SSA und betrachten sie als hilfreich (vgl. Wagner 2010).

Es lasst sich zusammenfassend sagen, dass es fir ein gutes Miteinander von Lehrerlnnen und
SchulsozialarbeiterIn der Abklarung von Rollenversténdnissen, Zustéandigkeiten und Vorge-
hensweisen sowie eines regelméaldigen Austauschs bedarf (vgl. Aichmaier 2007; Pichler
2010a). Dies trifft aufgrund &hnlicher Tétigkeitsprofile insbesondere flr das Miteinander von
Schulsozialarbeiterlnnen und Beratungslehrerinnen zu (vgl. Piringer et al. 2011, S.20).
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2.4.3.2 Kooperation zwischen SSA und Jugendamt

Es lasst sich sagen, dass die Zusammenarbeit zwischen den beiden Institutionen Schule und
Jugendamt durch eine unabhéngige Schnittstelle, wie z.B. die Schulsoziaarbeit, erleichtert
werden konnte (vgl. Stiebler 2006; Pichler 2010, S.51).

Allerdings hat sich auch gezeigt, dass z.B. die Karntner SSA zwar relativ viel Kontakt zu den
Jugendamtern pflegt, die Kooperationsqualitét aber doch zu winschen Ubrig lésst (vgl. Wetzel
et a. 2010, S.140).

Ansonsten kann festgestellt werden, dass die Kooperation zwischen SSA und Jugendamt we-
der in der studentischen Forschung noch in den externen Evaluationen zu den stark untersuch-
ten Sachverhalten zahlt.

2.4.3.3 Kooperation zwischen SSA und Time-Out Projekten

Eine spezielle Art der Kooperation wird in einer studentischen Arbeit untersucht. In dieser
Studie ging es u.a. um die Frage, wie Schulsozialarbeit mit Time-Out Projekten zusammenar-
beitet bzw. zusammenarbeiten kénnte. Diese Projekte stellen ein schulinternes Hilfssystem
dar, das mit verschiedenen auf3erschulischen Einrichtungen vernetzt und auf Schilerlnnen mit

Schwierigkeiten ausgerichtet ist.

Es wird restimiert, dass die Zusammenarbeit zwischen den Projekten und der SSA in Abhén-
gigkeit von den Standorten erheblich variiert, was auf die Passung des Teams und die Unter-
schiedlichkeit der Projekte zurlickgefuihrt wird. An den Standorten, an welchen die Zusam-
menarbeit zwischen Time-Out Projekten und Schulsozialarbeit gut lauft, Gbernimmt SSA oft
Aufgaben im Bereich der Vernetzung, z.B. mit Einrichtungen der 6ffentlichen Jugendwonhl-
fahrt. Eine umfassendere Zusammenarbeit beider Bereiche wiirde nach Meinung des Autors
(vgl. Albel 2011) besser aufeinander abgestimmte Konzepte voraussetzen. Der Bedarf einer
Zusammenarbeit wére vorhanden, wobei die Befragten mogliche Aufgabengebiete vor allem
im Bereich des sozialen Lernens, des Erlernens von Coping-Strategien, der Gestaltung von
Projekten, den Gesprachen und der Vernetzungsarbeit mit Eltern und einer sinnvollen Frei-
zeitgestaltung sehen. Eine direkte Mitarbeit von Soziaarbeit in Time-Out Gruppen musste
aber aufgrund gegensétzlicher Arbeitshaltungen (Zwang vs. Freiwilligkeit) personell von der
SSA getrennt erfolgen (vgl. ebd., 2011).
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2.4.3.4 Arbeitsmethoden der SSA

Deutlich ist zu erkennen, dass Schulsozialarbeit in Gruppensettings weniger zu finden ist und
Einzelberatungen an den Schulen Uberwiegen (vgl. Pichler 2010a). Gemelnwesenorientierung
hat in den Projekten kaum eine Bedeutung (vgl. Wetzel et a. 2010, S.140).

Interessant in diesem Zusammenhang erscheint eine Studie, welche die Methode der Grup-
penarbeit als Losungsansatz fir Schulprobleme bei Kindern untersucht. Denn wéhrend die
Erwachsenen der Mdoglichkeit von Gruppenaktivitdten durch SSA positiv gegentiberstehen,
wird diese Option von den Schilerlnnen eindeutig abgelehnt. So kommt der Autor der Studie
zur Einsicht, dass Gruppenarbeit mit Jugendlichen nur sinnvoll ist, wenn mitgestaltet und
mitbestimmt werden kann (vgl. Zauner 2003). Da jedoch von einer partizipativen Ausrichtung
Osterreichischer Schulsozialarbeit nicht ausgegangen werden kann (vgl. Bugram et a. 2010),
stellt sich die Frage, ob unter diesen Bedingungen Gruppenarbeit forciert werden sollte.
Gruppenarbeit per se aus dem Methodenrepertoire der SSA einfach zu streichen dirfte jeden-
falls keinen Sinn machen, denn Uber die Arbeit mit Klassen und Gruppen gelingt es eben

auch, Elternteile, Lehrerlnnen und Schilerlnnen ins Boot zu holen (vgl. Sting et al. 2011).

Ferner zeigte sich, dass wichtige Formen des selbstbestimmten Lernens in der Schule, wie
Projekte/Projektwochen, sowie Schilerlnnencafes aber auch Burschen- und Méadchenarbeit
(trotz ihrer objektiven Relevanz fur die Bildungsgerechtigkeit) den Schilerlnnen, Eltern und
Lehrerinnen am unwichtigsten sind (vgl. Wetzel et al. 2010). Die Organisation von Klassen-
projekten wird insgesamt héufig als schwierig und aufwandig erlebt; dies in Abhéngigkeit
davon wie hoch die Unterstiitzung von Klassenprojekten von Lehrerseite ausfallt (vgl. Wag-
ner 2010).

2.4.4 Wirkungen

Schulsozialarbeit wird fur unterschiedlichste Probleme im Bereich Schule as Ansatz vorge-
schlagen, um Verbesserungen umzusetzen. Wirkungen der SSA finden sich unabhangig von
den in Konzepten formulierten Zielsetzungen a's sogenannte nicht intendierte Wirkungen.

So hat SSA zwangslaufig mehr oder weniger eindeutig messbare Auswirkungen auf das so-
ziale Miteinander in Schulen (Integration) und fuhrt daher zu Verénderungen von Schul- und
Klassenklimata. Haufig in Untersuchungen thematisiert werden auch Wirkungen bzw. Ziele
im Hinblick auf Personlichkeit (Starkung des Selbstwerts), Verhalten (Verbesserung der
Konfliktkultur, Verringerung von Gewalthandlungen) und die Bildung (Schulverweige-

rung/Schulabsentismus, schulbezogenes Lernen) der Kinder.

34



Zusammenfassend lasst sich ein Geflecht von Wirkungen feststellen. Oberstes Wirkungsthe-
ma ist wahrscheinlich ganz allgemein die Entlastung aller Zielgruppen (Schilerinnen, Eltern
und Lehrkdrper).

2.4.4.1 Schul-und Klassenklima

Veranderungen des sozialen Miteinanders werden in externen Evaluationen in Form von
Schlagwortern wie Verbesserung der Konfliktkultur, Gewaltreduktion, Anderungen bzw.
Verbesserungen von Handlungs- und Verhaltensmustern usw. thematisiert. Moglicherweise
deshalb, weil Schiulerlnnen am ehesten im sozidlen Miteinander positive Veranderungen
durch die Schulsozialarbeit wahrnehmen konnen (vgl. Gspurning et a. 2010). Eine gelingen-
de Zielerflllung diesbezliglich wird in mehreren Evaluationsstudien festgestellt (vgl. Gspur-
ning et al. 2010; Wagner 2010).

Es lasst sich jedenfalls sagen, dass viele Malinahmen von Schulsozialarbeit zu positiven Ver-
anderungen von Schul- und Klassenklima fuhren konnen. Allgemeine integrative, personlich-
keitsstérkende und -bildende sowie verhaltensmodifizierende Bestrebungen von SSA leisten
auch wesentliche Beitrége zur Gestaltung einer ansprechenden Schul- und Klassenatmosphére
(vgl. Wetzdl et al. 2010; Laskovsky 2010; Pichler 2010).

2.4.4.2 Personlichkeit und Verhalten

Viele Schilerlnnen weisen ein Manko im Bereich des Selbstwertgefihls auf. Bereits die ers-
ten Evaluationsstudien behandeln die von SSA anvisierte Starkung der Personlichkeit (vgl.
Heimgartner 2001). Entwicklungsverbesserungen, Verbesserungen des Selbstbewusstseins
und der Handlungs- und Verhaltensmuster konnten bel sozial auffélligen Kindern identifiziert
werden (vgl. Laskovsky 2010).

Auch von positiven Auswirkungen auf die Konfliktkultur der Schilerlnnen untereinander
wird berichtet (vgl. Gspurning et al. 2010). Besonders wertvoll fur eine gelungene Identitéats-
entwicklung bel Schilerlnnen sowie fur eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen An-

forderungen und V eranderungen, durften Praventionsprojekte sein (vgl. Pichler 2010).
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2.4.4.3 Gewaltpravention und Krisenintervention

SSA und Gewalt ist einer der beliebtesten Untersuchungsgegenstdnde studentischer For-
schung, aber auch externer Evaluationen. Verbale und psychische Formen von Gewalt (Belei-
digungen, Beschimpfungen, Abwertungen, Verbreiten von Ligen etc.) scheinen den Schulall-
tag zu pragen, wahrend hingegen physische Gewalt seltener auftritt. Im konkreten Anlassfall
kann SSA Konfliktberatungen, Betreuungsangebote, Krisenintervention und Mediation anbie-

ten.

Fur eine langfristig wirksame Krisenintervention wird festgehalten, dass eine gute schulinter-
ne und externe Vernetzung erforderlich sind und ein Krisenteam (z.B. mit Beratungslehrerin-
nen und Psychagoglnnen) sinnvoll wére (vgl. Winkler 2003, S.107ff.). Gewaltpraventive An-
gebote fordern vor alem die Kompetenzen der Schilerlnnen betreffend gewaltfreier Konflikt-
|6sungsstrategien (vgl. Wimmeder 2008; Winkler 2003). Kdnnen keine Erfolge hinsichtlich
der Reduktion von Gewalt erreicht werden (vgl. Gspurning et al. 2010), so mangelt es aso

moglicherwel se an gewaltpraventiven Mal3nahmen der SSA.

Bel einer anderen Untersuchung an niederdsterre chischen Pflichtschulen im 1andlichen Raum
zum Thema Gewalt wurde anhand einer Befragung von Schuilerinnen, Lehrkorper und Direk-
tion sowie den Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit festgestellt, dass Schulsozidarbeit auf
drei Ebenen (Direktorat, Lehrkdrper und Schilerlnnen) einen Beitrag zum Thema Gewaltab-
bau leistet: Indem sie zur Schulentwicklung beitragt, Entlastung und Unterstiitzung fir die
Lehrerinnen anbietet sowie Einzelfal- oder Gruppenberatungen und Konfliktmediation fir
die Schulerlnnen (vgl. Bernauer 2009).

2.4.4.4 Entlastung von Zielgruppen

Neben der Entlastung von Schilerinnen und Eltern wird insbesondere die Entlastung des
Lehrkorpers und der Schulleitungen untersucht. So kann gesagt werden, dass Lehrerinnen und
Schulleitung von den Unterstiitzungsangeboten der SSA profitieren und sie als Entlastung bei
auftretenden Problemen sehen (vgl. Heimgartner et a. 2011, S.46f.). Diese Entlastung wirkt
sich auch auf das personliche Wohlbefinden aus (vgl. Pichler 2010) und Lehrerinnen werden

wieder fUr die Aufgabe der Wissensvermittlung frei geschalten (vgl. Laskovsky 2010).

In der Anfangsphase von x-point Schulsozialarbeit waren drei Viertel der Lehrerinnen der
betreuten Volkshochschule (!) fur die Fortsetzung des Projektes, wobei besonders die zusétz-
liche Unterstiitzung durch Schulsoziaarbeit als hilfreich angegeben wurde (vgl. Gierer et al.
2001, S.157f.). An der polytechnischen Schule waren annghernd 90% der Lehrerinnen und

Eltern fUr eine Fortsetzung von x-point Schulsozialarbeit an der Schule, wobel auch hier der
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Nutzen in der Entlastung der eigenen Person sowohl auf Lehrerlnnen- as auch auf Elternseite
gesehen wurde (vgl. ebd., S.157f.).

24.45 Schulverweigerung und Schulabsentismus

Zum Thema Schulverweigerung vergleicht eine Studie anhand von Praxismodellen und theo-
retischen Ausfihrungen Mal3nahmen gegen Schulverweigerung und deren Qualitétskriterien
mit dem Konzept von x-point Schulsozialarbeit. Es zeigt sich, dass die Bearbeitung des Prob-
lems Schulabsentismus sehr spezifische Vorgehensweisen erfordert, welche die Schulsozial-
arbeit von x-point nicht zur Ganze erfullen kann (vgl. Mller 2010).

Auch in einer externen Evaluation werden trotz verschiedener Leistungen der SSA die Gren-
zen der Schulsoziaarbeit in Bezug auf Schulabsentismus aufgezeigt (vgl. Gspurning et al.
2010). Es wird vor allem auf die Bedeutung von Prévention in diesem Bereich bzw. bei be-
reits vorliegenden Schulschwénzerkarrieren auf einen notwendigen grofieren Handlungsspiel-
raum der SSA (Familie/Jugendwohlfahrt) hingewiesen (vgl. ebd., 18).

2.4.4.6 SchulbezogenesL ernen

Das schulbezogene Lernen kann als das Stiefkind der Schulsozialarbeit bezeichnet werden.
Obwohl von immenser Bedeutung fir den Lebensweg von Kindern und Jugendlichen, scheint
Soziale Arbeit sich hier selbst Grenzen zu setzen. Teilweise geschieht das aus Angst davor,

als billige Nachhilfe zu gelten und Unschérfen zur Lehrerlnnentétigkeit zu riskieren.

Deshalb soll hier auf ein bereits ausgelaufenes aber vorbildhaftes Projekt der SSA (Come on!)
hingewiesen werden. In diesem Projekt wurde schulbezogenes Lernen durch fachliche und
motivationale Hilfestellungen unterstiitzt, was von 39% der Stammbesucherinnen von Come
on! geschétzt wurde. Come on! war zudem ein unterrichtliches Ersatzangebot im Falle von
Freistunden, was von der Direktorin vor allem deshalb geschétzt wurde, weil es die Schulor-

ganisation erleichterte (vgl. Heimgartner 2001).

24.4.7 Integration

Integrative Bemuhungen der SSA betreffen zum einen ganz allgemein die Klassengemein-
schaft insbesondere aber Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnissen. So wurde in einer exter-
nen Evaluation festgehalten, dass aus Sicht der Lehrerlnnen zwar positive Verénderungen
hinsichtlich des Zusammenhalts in der Klasse und bei Integrationsproblemen von SchiilerIn-
nen mit Migrationshintergrund wahrgenommen werden, Integrationsprobleme von
Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnissen konnten jedoch durch die Schulsozialarbeit nicht
gemildert werden (vgl. Gspurning et a. 2010, S.17).
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Es kann jedenfalls davon ausgegangen werden, dass Verbesserungen im Soziaverhalten oder
auch der Familien- und Schulsituation sowie in der personlichen Entwicklung von Schilerin-
nen (vgl. ebd., S.33) integrationsférdernd und u.a. als Erfolg der SSA im Bereich Integration
zu bewerten sind.

245 Bedarf

In diesem Abschnitt geht es um Forschungsarbeiten, die in erster Linie einen Bedarf hinsich-
tlich eines bestimmten Schultyps oder Problems untersuchen. In Osterreich gibt es SSA in
allen Schultypen. Am haufigsten ist SSA aber noch immer an den Haupt- bzw. Neuen Mittel-
schulen.

Bedarfsanalysen sind innerhalb der studentischen Forschung hdufig und die Themengebiete

sind teilweise sehr spezifisch.

2.45.1 Berufsschulsozialarbeit

Eine Studie beschéftigt sich mit Berufsschulsozialarbeit und untersucht die Moglichkeiten
von SSA an berufsbildenden Pflichtschulen in Niedertsterreich. Im Ergebnis wird festgestellt,
dass sich an den Schulen zwar ein System der Problemlésung etabliert hat, das durch Lehre-
rinnen und Schilerlnnen getragen wird, aber dennoch weitere Betétigungsfelder fir die SSA
zu finden sind. So kdnnte Beratung und Supervision fir jene angeboten werden, die am etab-
lierten Probleml6sungssystem helfend beteiligt sind und auch betreuungsintensive Féalle sol |-
ten an SSA verwiesen werden. Die Notwendigkeit zu einer in der Schule sténdig préasenten
SSA bestehe aber nicht (vgl. Stadlhofer 2007) auch wenn festgehalten werden kann, dass SSA
am Ubergang in die weitere Ausbildung bzw. in den Beruf entlastend wirken kann (vgl.
Strauf3erger 2002).

Die Notwendigkeit von SSA an Wiener Berufsschulen attestiert eine andere studentische Stu-
die, welche zum Schluss kommt, dass bereits seitens der Mitarbeiterlnnen der Schulpsychol o-
gie und der Schilerberaterlnnen Dienstleistungen der Schulsozialarbeit erbracht werden (vgl.
Brus 2009).
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2.4.5.2 Migration

In welcher Form SSA an einer Grundschule sinnvoll stattfinden kann, untersucht eine weitere
Studie. Besonderheit dieser Schule: Von 182 Schiilerlnnen gibt es nur zwei Schilerlnnen mit
deutscher Muttersprache. Das Ergebnis der Studie zeigt, dass an dieser Schule mit Ausnahme
eines Angebots zur schulischen Lernhilfe keine besondere Form von SSA stattfinden muss
(vgl. Varga 2009).

In einer anderen Studie wird festgestellt, dass SSA dann einen Beitrag zur Forderung der In-
tegration von Migrantinnen leisten kann, wenn Ursachen fur Probleme in der Organisation
und Ausstattung der Schule gesehen werden und somit die Mechanismen institutioneller
Diskriminierung durchschaut werden. Die Voraussetzung fur Beitrége zur Sozialintegration
liegt in der Wissensvermittlung z.B. in Form von Beratungen und Begleitungen (vgl. Him-
melbauer 2004). Die durch SSA positive Bearbeitung von Belastungen, denen Schilerlnnen
mit Migrationshintergrund ausgesetzt sind, zeigt sich jedenfals in einer externen Evaluation
(vgl. Gspurning et al. 2010, S.17).

2.45.3 Sozialisationsdefizite

Eine andere studentische Forschungsarbeit beschéftigt sich mit der Forderung von Schulen
nach Unterstiitzung, besonders zur Kompetenzforderung der Kinder und zur Kompensation
von Sozialisationsdefiziten. Dass dies ein haufiges und problemzentriertes Begriindungsmus-
ter fUr die EinfUhrung von SSA darstellt, ist bereits bekannt (vgl. Kap. 2.4.2.3).

Die Autorin der Studie stellt fest, dass SSA bel der Vernetzung zur Problemldsung behilflich
sein kann und nimmt im Besonderen Bezug darauf, dass die Entkoppelung der Institutionen
Schule und Jugendwohlfahrt den heutigen Problemlagen von Kindern und Jugendlichen nicht
mehr gerecht wird (vgl. Weidl 2008).

2454 Bedarf ausLehrerlnnensicht

Von Seite befragter Direktorinnen in der Steiermark wird eine Unterstiitzung bei individuel-
len Problemen der Schilerlnnen, bei Konflikten in der Klasse, bei Mobbing, bei der Integrati-
on von sozial Benachteiligten, bei Elterngespréchen und bel der Integration von Schilerlnnen
aus Familien mit Migrationshintergrund gewtnscht. Die Bereiche der schulsozialarbeiter-
ischen Aufgaben lassen sich hauptséchlich der psychosozialen Problembehandlung zuordnen.
Dem gegeniiber hat das Anbieten einer sinnvollen Freizeitgestaltung durch die Schulsoziaar-
beit keinen hohen Stellenwert (vgl. Assinger 2005). Auch hier 18sst sich eine Problemzentrie-
rung hinsichtlich der SSA deutlich erkennen.
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Eine weitere Bedarfsanalyse, die aus Sicht der Lehrerinnen erstellt wurde (vgl. Nimmerfroh
2012), geht u.a. der Frage nach, wie Lehrerinnen die Rolle und Funktion der SSA konstruie-
ren. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrerlnnen zwar konkrete Vorstellungen haben, diese aber
haufig wenig mit dem tatséchlichen Berufsbild zu tun haben und idealistisch geféarbt sind.

In einer anderen studentischen Arbeit zeigte sich, dass Lehrerinnen die meisten Probleme mit
Schilern unter dem Begriff Verhatensauffélligkeiten subsumieren. Die Bereitschaft zur Zu-
sammenarbeit mit einem Projekt der SSA haben aber nur etwas mehr als die Hafte aller be-
fragten Lehrerlnnen mit mehr als finf Dienstjahren. Lehrerinnen sehen vor allem Kolleglin-
nen as wichtige Ressourcen zur Hilfestellung bei Problemen, glauben aber Uberwiegend
auch, fur die Problembearbeitung an den Schulen nicht adaquat ausgebildet zu sein. 93% der
Lehrer gaben weiter an, im vergangenen Schuljahr keinen Kontakt mit dem Jugendamt gehabt
zu haben, sodass gesagt werden kann, dass es so gut wie keine fallunabhangige Zusammenar-
beit zwischen Jugendamt und Schule gibt (vgl. Twrdy 2003).

2455 Zwangsherat

Erhoben wurde in einer Diplomarbeit auch das Phdnomen Zwangsheirat in relevanten Servi-
ceeinrichtungen in St. Polten. Da praventive Maldnahmen zum Thema im Bereich der Schule
fokussiert werden, gerdt SSA ins Visier der Studie. Zwangsheirat stellt zwar kein zentrales
Problem der SchilerInnen dar, man sieht sich aber von Seite der SSA grundsétzlich zusténdig
dafir. Jedenfalls besteht aus Sicht der befragten Expertin kein Handlungsbedarf fur primar-
praventive Mal3nahmen wie Workshops und Projekttage (vgl. Schobel 2008).

24.6 Werte: Bildung und Chancengleichheit

Studien, die sich mit Schulsozidarbeit im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Werten be-
schéftigen, sind rar. In der vorliegenden Metaanalyse konnten dazu drei studentische For-
schungen bzw. eine externe Evaluation identifiziert werden. In den Studien geht es um Bil-
dungsarbeit, die von SSA in Form von Kompensation sozialer Benachteiligungen geleistet
werden sollte. ,,Mit der Berlicksichtigung der schulischen Entwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen in die (1) Schulsozialarbeit wird (...) deutlich gemacht, dass ein schulischer Leis-
tungserfolg — bel alen diesbeziiglichen Einschrankungen — mitentscheidend fir die Lebenszu-
friedenheit und vor allem den weiteren Lebensweg der Kinder und Jugendlichen ist und daher
sozial padagogisch im Blick behalten werden muss™ (Speck 2006, S.233).

Eine der dltesten Studien zum Thema Bildungsbeitrag von SSA hdlt fest, dass nicht nur die

Intervention auf Seite der auffalligen Schilerinnen eine Aufgabe von SSA darstellt, sondern
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auch die Kompensation der Benachteiligungen fur gute Schilerlnnen, welche aus der Multi-
kulturalitét resultieren (vgl. StraufRberger 2002).

Bildungschancen, welche Jugendliche mit Migrationshintergrund in Osterreich haben und die
diesbeziiglichen Méglichkeiten von SSA zur Unterstiitzung, sind Thema einer anderen Mas-
terarbeit. Die Autorin kommt zum Schluss, dass der einfache Zugang zu professioneller Bera-
tung und Betreuung dazu beitragt, aktuelle Themen von Kindern und Jugendlichen im Schul-
alltag aufzugreifen und Probleme friiher zu erkennen und zu |6sen hilft. Als eines der bedeut-
samsten Ergebnisse muss aber die Unterstitzung der Jugendlichen in der Teilnahme am Un-
terricht gewertet werden, weil diese ein frihzeitiges Ausscheiden aus dem Bildungssystem
verhindert. SSA kann auch Hilfen zur Entscheidungsfindung im Hinblick auf die Berufswahl
anbieten und erdffnet damit Perspektiven (vgl. Doétzl 2007).

In einer weiteren Studie geht es darum, den Beitrag von SSA zur Kompensation sozider Be-
nachteiligungen auf quantitativem Weg zu klaren. Es wird festgestellt, dass Schulsozia arbeit
Uber das Potential verfigt, um sozia e Benachteiligungen auszuglei chen, jedoch im untersuch-
ten Projekt sowohl das dafir notwendige Mehr an Angeboten fir benachteiligte Schilerinnen
als auch die Elternarbeit fehlen. Denn mangelnde Einbeziehung der Eltern kann u.a. die Wirk-
samkeit der Unterstiitzungsleistungen durch die Schulsoziaarbeit begrenzen (vgl. Sixt 2010).
Eine gute Erreichbarkeit sozial benachteiligter Schilerinnen ist allerdings der erste Schritt,
gerade weil diese Kinder mehr Scheu haben, sich von sich aus an die SSA zu wenden. Umso
wichtiger ist daher, dass die Schulsozidarbeiterinnen aufsuchend und nachgehend agieren
und den Kontakt gerade zu den oft introvertierteren Schilerlnnen aus benachteiligten Lebens-

verhatnissen von sich aus herstellen (vgl. Sixt 2010).

Bel der Schilerlnnenbefragung von Sixt wurde jedoch klar aufgezeigt, dass vornehmlich
Schilerlnnen aus beginstigten Lebenslagen von den Angeboten der Schulsozialarbeit profi-
tieren. Dies trifft speziell fir den Bereich Integration zu, aber auch fir die meisten anderen
gemessenen Wirkungsebenen von SSA. Tellweise haben Kinder der benachteiligten Lebens-
lage statistisch signifikante Nachteile (vgl. ebd., 2010). Interessant hierbel sind die in Abhan-
gigkeit von Forschungsmethoden und Befragungsgruppen divergierenden Ergebnisse einer
externen Evaluation zum selben Projekt und selben Erhebungszeitraum. Diese zeigt, dass drel
Viertel der befragten Lehrerlnnen die Auffassung vertreten, dass es SSA sehr gut bis gut ge-
linge, sozia benachteiligte Schilerlnnen zu erreichen (vgl. Gspurning et a. 2010).
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2.5 Zusammenfassung zur Forschung in Osterreich

Schulsozialarbeit ist ein Thema, welches Uber haufige Bedarfs- und Akzeptanzanalysen hi-
nausgehend breit und teilweise hinsichtlich sehr spezifischer Fragestellungen oder Zielgrup-
pen untersucht wird bzw. wurde. Es kann aber auch festgestellt werden, dass es sehr gut un-
tersuchte Bereiche und fundierte Erkenntnisse aus zahlreichen Studien zu einzelnen Aspekten
von SSA gibt. Dazu gehéren vor alem die Zusammenarbeit von SSA und Lehrerin-
nen/Schulleitungen, das Verhdtnis von Schilerinnen und deren Eltern zur SSA oder die von

SSA angewandten Arbeitsmethoden.

So wird SSA trotz der Tatsache, dass Eltern wenig erreichbar sind, Lehrerlnnen oftmals Vor-
behalte aufgrund falscher Vorstellungen haben und Schilerlnnen SSA meist nur auRerhalb
der Unterrichtszeiten nutzen kénnen, von den Schulpartnerinnen (Eltern, Schilerlnnen, Leh-
rerlnnen/Schulleitungen) positiv gesehen und bejaht. Insgesamt Uberwiegen in den Projekten
héufige, nicht sehr intensive Kontakte zwischen SSA und Schilerinnen, Eltern und Lehrerin-

nen.

Weliter wird festgehalten, dass die von Schulsozialarbeiterlnnen am haufigsten eingesetzte
Arbeitsmethode die Einzelfallarbeit ist und Einzelberatungen an den Schulen daher Uberwie-
gen. Die Arbeit mit Gruppen ist deutlich weniger in den Projekten zu finden und die Bedeu-

tung von Gemeinwesenarbeit ist verschwindend gering.

Hinsichtlich der Wirkungen von SSA lasst sich sagen, dass vor allem Veranderungen im so-
zidlen Bereich, der Personlichkeit, dem Verhalten sowie dem Bereich Bildung untersucht
werden. Hier zeigen sich mehr oder weniger eindeutig messbare Auswirkungen der verschie-
denen Projekte. Insbesondere kdnnen positive Wirkungen auf das soziale Miteinander allge-
mein sowie auf die Personlichkeit und das Verhalten eruiert werden. Als bedeutsamstes Sujet
in diesem Zusammenhang ist die Entlastung aller Zielgruppen (Schilerinnen, Eltern und
Lehrkorper) zu nennen.

Trotzdem sich ein Geflecht von Wirkungen feststellen l&ésst und jenseits von konzeptuell for-
mulierten Zielsetzungen sogenannte nicht intendierte Wirkungen der Projekte auffindbar sind,
muss insgesamt gesagt werden, dass Wirkungsmessungen in der Forschung zur SSA insofern
defizitér sind, als dass zum einen Forschungsdesigns und Forschungsmethoden (Querschnitte,
qualitatives Paradigma) einseitig angewandt und Wirkungen haufig Uber Aussagen von Leh-

rerinnen erhoben werden (vgl. dazu auch Kapitel 2.4.6).
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Auch in der Begleitforschung des Bundesprojektes (bmukk 2011) wurde einmal mehr verab-
saumt, die Zielerreichung der Projekte in irgendeiner Form zu prufen. Als Begrindung hierfir

wurde die aufgefundene Vielfadtigkeit der beforschten Projekte genannt.

Zum enen lasst sich dazu kritisch anmerken, dass diese bereits 2010 (vgl. Bug-
ram/Hofschwaiger 2010; Gelbmann 2010) ersichtlich wurde. Zum anderen zeigt die vorlie-
gende Metaanalyse, dass bel sorgfatigem Studium der Literatur trotz der Vielfalt der Projekte
gemeinsame Ziele bzw. Wirkungen ersichtlich sind. Die noch mangel hafte Wirkungstiberpr -
fung auf fehlende gemeinsame Ziele der verschiedenen Projekte zuriickzufthren, muss des-
halb schlichtweg als falsch bezeichnet werden. So 1asst sich die Reduktion von Gewalt oder
die Verbesserung des sozialen Miteinanders ganz sicher as intendiertes bzw. nicht intendier-

tes Ziel von Schulsozialarbeitsprojekten bezeichnen.

Gerade das soziale Miteinander an Schulen wird in Schlagwortern wie Konfliktkultur, Ge-
waltreduktion, Handlungs- und Verhaltensmuster usw. thematisiert. Es gilt daher von Seite
der Forschung anzudenken, ob die Nennung von Zielen der Schulsozialarbeit alleine der Pra-
Xis Uberlassen werden soll, oder ob es nicht zusétzlich einen theoretischen Diskurs um erstre-
benswerte Ziele der Schulsoziaarbeit geben muss. Nicht zuletzt auch deshalb, um an gewis-
sen Standards in den Projekten, nicht nur in Bezug auf Rahmenbedingungen, sondern auch in

punkto Zielerbringung mitwirken zu kdnnen.

Es soll abschlieffend aber gerade in Bezug auf gemeinsame Ziele der Schulsozialarbeitspro-
jekte festgestellt werden, dass es keineswegs um die vdllige Gleichmachung der Projekte
geht, deren Vielfdltigkeit u.a. auch eine angemessene Reaktion auf die unterschiedlichen Be-
durfnisse von Schulen und Schulstandorten darstellt. Die Milderung von Gewalt, die Redukti-
on von Schulverweigerungen, die Verbesserung des Schul- und Klassenklimas, die Unterstit-
zung in der Personlichkeitsentwicklung und positive Verhatensforderung sind aber mehr oder
weniger explizite Themen einer jeden Schulsoziaarbeit.
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3 Analyse des padagogischen Settings

Die Analyse des padagogischen Settings stutzt sich in wesentlichen und zahlreichen Punkten
auf Interviews mit der Vereingeitung (IVL), mit dem Team der Schulsoziaarbeit (ISSA) und
mit den Schulleitungen (ISL). Die Zahlen hinter den Abkirzungen, die der Anonymisierung
dienen, bezeichnen jenes Jahr oder manchmal auch Jahre (z.B. 2011-2013), in denen die
Interviews gefuihrt wurden. Eine genaue Beschreibung dieser Befragungen findet sich in Ka-
pitel 6.

Padagogische Kontexte sind fur die Analyse von Wirkungen sozialer Angebote zu bertick-
sichtigen, weshalb der padagogische Rahmen innerhalb dessen sich Schulsoziaarbeit einge-
bettet sieht, in nachstehenden Kapiteln beschrieben werden soll. Dazu wird zum einen der
Verein Avalon vorgestellt, der die SSA im Schulbezirk Grobming durchfihrt, zum zweiten
wird das Angebot SSA selbst erlautert und zum dritten erfolgt eine Darstellung der Situation
an den Schulen, an denen das Projekt durchgefiihrt wurde (vgl. Speck 2006, S.331).

3.1 Der Trager: Avalon

Der Verein Avalon wurde 2003 von der Diplomsoziaarbeiterin Angelika Beer (seit 2008 ge-
schéftdeitende Obfrau) und der Sozialpadagogin Margit Beck gegriindet. Seinen Sitz hat der
Vereinin der Bezirkshauptstadt Liezen (vgl. Beer 2014).

,Der Name ,,Avalon® stammt aus der keltischen Mythologie und bedeutet (bersetzt ,,schil-
lernde Anderswelten®. Diese Anderswelten — dem Glauben der Kelten nach, gibt es keine
Unterwelten — werden als Orte der Heilung, Reinigung und des Wachsens betrachtet. Der
,Verein Avalon® versteht sich als ein Ort, an dem Menschen sich begegnen, reifen, wachsen
und heilen. Im Ausdruck Anderswelten wird die menschliche und fachliche Ausrichtung des
Vereins sichtbar” (Beer 2014).

Der Verein versteht sich als soziale Anlaufstelle fir Menschen, die im Bezirk Liezen in Not
sind und Unterstitzung brauchen.

3.1.1 Strukturen
Avalon beschéftigt derzeit etwa 60 bis 65 Mitarbeiterinnen (vgl. Beer 2013, S.7) mit padago-

gischer, (sozial-)padagogischer oder sozialarbeiterischer Ausbildung bzw. auch Mitarbeite-
rinnen (z.B. im Bereich der Notschlafstelle), welche sich in einer der genannten Ausbildung
befinden. Der Verein gliedert sich derzeit in die Fachbereiche Soziale Dienste, Jugendwohl-

fahrt, Stltzpunktleitung sowie L ernbetreuung/Nachmittagsbetreuung.



Aus dem Organigramm des Vereins (vgl. Abb.1) geht hervor, dass den oben genannten Fach-

bereichen jeweils verschiedene Einrichtungen und Projekte zugeordnet sind.

Der Fachbereich Soziale Dienste umfasst das Zentrum fur soziale Integration und WWohnen
sowie die Familien-, Frauen- und Arbeitsberatung. Erwachsene und Familien sind die Ziel-
gruppen des Zentrums fir Integration und Wohnen. Wohnen, Arbeit, Armut, Frauen in Not
und Sucht sind die Themen, mit denen sich die Mitarbeiterinnen dieses Zentrums befassen
(vgl. Beer 2014). Die Anfang Janner 2013 neu hinzu gekommene Familien-, Frauen- und Ar-
beitsberatung existiert seit 20 Jahren im Bezirk Liezen. Der Verein Avalon hat zu Jahresbe-
ginn die Trégerschaft fur die Einrichtung tbernommen (vgl. Beer 2013, S.7).

Der Fachbereich Jugendwohlfahrt bietet im Rahmen der Einrichtung Triangel — Mobile Ein-
zelbegleitung verschiedene Malinahmen der Jugendwohlfahrt wie Erziehungshilfe, Mobil be-
treutes Wohnen und Sozialbetreuung an. Der Fachbereich Stitzpunktleitung bezieht sich auf
die Einrichtung JULI (Regionalstelle fur Jugendarbeit). Die Mitarbeiterlnnen von JULI arbei-
ten in sechs verschiedenen Soziaraumen und den drei Kernkompetenzen Schulsozialarbeit,
Streetwork mit Notschlafstelle und offene Jugendarbeit (vgl. ebd., S.7).

Die Angebote der Einrichtung JULI sind breit gefachert und versuchen, die Lebensbereiche
junger Menschen in Familie, Freizeit und Schule mit entsprechenden Angeboten abzudecken
und wechselseitig aufeinander zu beziehen, sodass die jungen Klientinnen fir unterschiedli-
che Probleme nicht verschiedene Einrichtungen aufsuchen missen. Es handelt sich bei JULI
um eine niederschwellige Einrichtung fur Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 12
bis 26 Jahren (vgl. Beer 2014).

Im Rahmen von Streetwork kénnen die Mitarbeiterinnen als universale Ansprechpartnerinnen
bezeichnet werden. Bei Streetwork geht es ganz allgemein darum, die individuelle Lebenssi-
tuation der Klientinnen zu verbessern. Der Kontakt zu den Jugendlichen wird von den Street-
workerlnnen haufig auf der Stral3e bzw. auf offentlichen Plétzen hergestellt. Die Angebote
sind kostenlos, freiwillig und vertraulich. Streetwork angeschlossen ist eine Notschlafstelle.
Dartiber hinaus kénnen sich Klientinnen tUber Gespréchsangebote der Mitarbeiterinnen neu
orientieren und/oder auch die Unterstiitzung von Streetwork in Anspruch nehmen. Die offene
Kinder- und Jugendarbeit umfasst Freizeitgestaltung, themenspezifische Projekte, Beratungs-
und Spielangebote. Der offene Betrieb fordert die Erweiterung von sozialen Kontakten. Das
Angebot Schulsoziaarbeit (vgl. Kap.3.2) richtet sich an 10 bis 14-jdhrige Burschen und Mé&d-

chen, die eine Hauptschule/Neue Mittel schule mit Schulsozial arbeit besuchen.
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Abbildung 1. Organigramm des Vereins Avalon
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3.1.2 Prozesse

Im vorhergehenden Kapitel wurde der strukturelle Aufbau des Vereins Avaon kurz beschrie-
ben. Um die prozessualen Abléaufe nachvollziehen zu kénnen, ist es aber auch notwendig,

Arbeitshaltungen und Denkweisen innerhab des Vereins aufzugreifen (vgl. Beer 2013).

Lebensweltliche und soziardumliche Handlungsansétze pragen die Soziale Arbeit des Ver-
eins (vgl. Beer 2014). Die Einrichtung Streetwork wurde bereits bel Griindung des Vereinsim
Jahr 2003 vom damaligen Tréger Pro Juventute Ubernommen. Streetwork wurde also Avalon
Ubergeben und gilt bis heute als die Wurzel des Vereins. Formale und informale Regeln, Wer-
te sowie Routinen, welche bei Streetwork Geltung haben, wurden auf andere Einrichtungen
des Vereins Ubertragen. Streetwork galt deshalb innerhalb des Vereins lange Zeit als das ,Mal}
aller Dinge’ (vgl. Beer 2013, S.9). Aus der Grindungsgeschichte des Vereins (vgl. Beer 2013,
S.7ff.) heraus erkléart sich auch die Affinitét des Vereins zur Lebensweltorientierung (LWO)
und zur Soziaraumorientierung (SRO). Insbesondere die LWO ist jain der niederschwelligen
Sozialarbeit wie z.B. Streetwork und der Sozialen Arbeit mit Jugendlichen stark verankert
(vgl. ebd., S.28).

Die Implementierung von SRO und vor allem von Case Management (CM) hat in bestehende
Handlungslogiken und Arbeitsablaufe eingegriffen und erhebliche Veranderungsprozesse fir
den Verein mit sich gebracht (vgl. Beer 2013, S.3ff.). ,,Mit ihrer Implementierung wurden
nicht nur formale Anpassung wie z.B. die Anderung der Aufbau- und Ablauforganisation
notwendig sondern es bestand und besteht ein Diskussions- und Klarungsbedarf Uber die Kul-
tur der Organisation und unserem Selbstverstdndnis von Sozialer Arbeit” (Beer 2013, S.4).
Insbesondere wird bei der Implementierung von CM die Klarung der institutionellen Rah-
menbedingungen als bedeutungsvoll herausgestellt und die Unternehmenskultur als eine zent-

rale SchlUissel grofe beim Implementi erungsprozess beschrieben (vgl. Beer 2013, S.34).

Der Arbeitsansatz in den Einrichtungen des Vereins kann a's ganzheitlich und generalistisch
bezeichnet werden. Spezialisierungen fehlen, weshalb der Gesamtverein erste Anlaufstelle fir
Menschen mit unterschiedlichen Problemkonstellationen ist. Koordination, Kooperation und
Planung waren deshalb im Fallmanagement immer schon zentraler Bestandteil der Téatigkeit.
Die Anwendung von CM geschieht innerhalb des Vereins im lebensweltlichen und sozial-
raumlichen Kontext und erfolgt vor allem as Erganzung des sonstigen methodischen Reper-
toires der Sozialen Arbeit (vgl. Beer 2013, S.19ff.)
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3.2 DasAngebot: SSA

Die ldee zur Schulsozialarbeit entstand im Zuge des Umstandes, dass der Verein Avaon
durch seine Jugendeinrichtungen immer wieder auch mit Schulen zu tun hatte und natirlich
auch Jugendliche mit Problemen in der Schule betreut wurden. Bei Betreuungen von Jugend-
lichen im schulischen Kontext — und gerade bei Aufféligkeiten und Benachteiligungen — ist
immer auch eine Schnittstelle zur Schule notwendig, da andernfalls Lésungsansétze unbefrie-
digend bleiben. Die Kooperation mit den Schulen war oft schwierig, ,,weil halt jeder auf seine
Zustandigkeiten und Arbeitsbereiche achtet” (Interview Beer, 15.4.2011). Problemldsungen
orientierten sich daher gezwungener Mal3en an schulischen Regelwerken, begrenzten Res-
sourcen von Schulen und dem flr Soziale Arbeit geltenden Stopp - Schild vor schulischen
Eingangstiren. Dadurch entstand zunéchst die Idee einer stérkeren Kooperation mit Schulen
(Interview Beer, 15.4.2011).

Bel den Landesprojekten Schulsozialarbeit war der Bezirk aufgrund der ablehnenden Haltung
von Bezirksschulinspektoren und Beratungsiehrerinnen nicht in diesen Projekten vertreten
(Interview Beer, 15.4.2011). Der Verein setzte sich dennoch in intensiver Recherche mit dem
Thema SSA auseinander und erkannte zum einen, dass die immer knapper werdenden Res-
sourcen neue Arbeitsansétze erforderlich machen wirden und zum anderen, dass viele aul3er-

schulische Bereiche der SSA vom Verein bereits angeboten wurden.

Neben der Idee einer verstarkten schulischen Kooperation und der Ressourcenorientierung
bzw. Ressourcenschonung trat der Gedanke einer die verschiedenen Sozialisationsinstanzen
jugendlicher Menschen (Familie, Peers/Freizeit, Schule) umspannenden Problembearbeitung.
Da kindliches bzw. jugendliches Leben zunehmend verschult wird und Bildung und Schule
damit einen immer bedeutenderen Platz im Lebenslauf junger Menschen einnehmen, entstand
aus diesen Uberlegungen heraus das Konzept zur Schulsoziaarbeit (vgl. Beer et a. 2011).
Der neue Arbeitsansatz entsprach dem Prinzip der Ressourcenorientierung sowie dem allge-
meinen Ziel, die Strategien von Kindern und Jugendlichen zur Lebensbewaltigung in schuli-

schen und auferschulischen Bereichen zu vermehren bzw. zu fordern.

Die SSA im Bezirk Liezen wird seit Herbst 2010 vom Verein Avalon angeboten und startete
an den Neuen Mittelschulen Stainach und Grébming (Schulbezirk Grobming). Nachstehend
werden die Rahmenbedingungen des Angebots ndher vorgestelt.
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3.2.1 Rahmenbedingungen der SSA

Das Konzept zur Schulsoziaarbeit entstand, wie oben dargestellt, vor allem mit Blick auf
Lebenswelt- und Sozialraumorientierung. Bei der konkreten Umsetzung des Konzepts im
Praxisfeld wollte man sich durch ein breites Methodenrepertoire moglichst offen fir die ver-
schiedenen Schulstandorte halten. Denn es ist von grof3er Bedeutung, dass Konzeptionen der
SSA fur die jewelligen Schulen mit ihren je spezifischen Bedirfnissen entstehen. Die Rah-
menbedingungen von Schulen, die Handhabbarkeit des Konzepts und der spezielle Bedarf im
jeweiligen Sozialraum sind bei der Konzipierung von SSA aso zu berlicksichtigen (vgl.
Speck 2006, S.237).

Die zahlreichen moglichen Aktivitdten von SSA wirden ein Angebot Uber den Unterricht
hinaus zwar sinnvoll erscheinen lassen (vgl. Scheipl 2007, S.729), eine Begrenzung erfahren
diese Aktivitdten jedoch aufgrund eingeschrankter Ressourcen. Das Konzept der SSA von
Avaon erreicht durch eine Ressourcenbiindelung ein wesentlich breiteres auf3erschulisches

Angebot als dies Ublicherweise in den bisherigen Projekten auffindbar ist.

Die Rahmenbedingungen haben sich seit der ersten Installation von SSA im Verlauf der drei-
jahrigen Forschung verandert. Auf solche Verdnderungen wird in den jeweiligen Kapiteln

hingewiesen. Vorrangig geht es aber darum, den momentanen Stand der Dinge abzubilden.

3.2.1.1 Rechtliche Grundlagen

Gab es beim Start der SSA nur mindliche K ooperationsvereinbarungen mit der Schule (Neue
Mittelschule Stainach), so wurden bis 2013 in Zusammenarbeit mit den Bezirksschulinspekto-
ren und den Schulleitungen schriftliche Kooperationsvereinbarungen ausgearbeitet. Diese
beinhalten Allgemeines (Vorstellung der SSA), aber auch Individuelles und haben fir die
Dauer eines Jahres Gultigkeit. Danach wird gemeinsam besprochen, welche Vereinbarungen
funktioniert haben und welche nicht. Es erfolgt aso insofern jahrlich eine Evaluation der
K ooperationsvereinbarungen (1VL 2011-2013).

Die Dienst- und Fachaufsicht befindet sich als der Tragerorganisation von SSA in der Hand
von Avaon. Das Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur legt folgende rechtli-
che Rahmenbedingungen fest (vgl. Krotzl 2010):

Schulsozialarbeit ist rechtlich der Jugendwohlfahrt zuzuordnen.
Schulsozialarbeiterinnen sind Sozialarbeiterlnnen, die im Auftrag der Jugendwohl-
fahrt und im Rahmen der entsprechenden jeweiligen Landesgesetze handeln. Die Zu-
standigkeit liegt ausschliefdich beim Land (das betrifft auch deren Besoldung).
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Die Téatigkeit ist daher strikt von den Aufgaben von Lehrerinnen, aber auch Schul psy-
chologlinnen und Schulérzten zu trennen, die alle im Rahmen der Schulgesetze im
Bundesvollzug tétig sind. Es darf hier keine Uberschneidungen der Zustandigkeiten
und auch keine fachlichen oder dienstrechtlichen Uber- oder Unterordnungen geben.

Die Schule kann nach Mal3gabe des § 65a SchUG auf der Grundlage schul autonomer

Beschllisse mit Einrichtungen der Jugendwohlfahrt kooperieren.

3.2.1.2 Finanzierung

Wahrend die Schulsoziaarbeit im Schulbezirk Liezen konzeptionell dem Landesprojekt zuzu-
rechnen ist, ist der Schulbezirk Grébming — und damit auch die SSA an den Neuen Mittel-
schulen (NMS) Stainach und Grobming — den Konzepten des Sozia hilfeverbandes zugeord-
net. Die Projektfihrung durch den Verein Avalon unterscheidet sich aber in den verschiede-
nen Schulbezirken nicht, es liegt allen dasselbe Konzept zugrunde. Die Projekte des Sozialhil-
feverbandes sind fur ein Jahr finanziert, ,, [...] aber es wird kein Projekt begonnen, das man
nicht langerfristig behalten wiirde wollen. Alles andere wére aus Scht des Verbandes wirk-
lich Geldverschwendung. Man muss ja Infrastruktur aufbauen und kann auch Leute nicht in
stéandiger Unsicherheit leben lassen[...] *“ (IVL 2013).

3.2.1.3 Team

Ganz algemein ist der Verein Avalon flach hierarchisch aufgebaut. Das Hauptziel dieser Or-

ganisation sind Teams, welche autonom und eigensténdig arbeiten (1SSA 2011).

Das Grofdteam JULI besteht aus Schulsozialarbeiterinnen, Mitarbeiterinnen der offenen und
der nachgehenden Jugendarbeit sowie den Mitarbeiterinnen der Notschlafstelle. 2011 bestand
das Gesamtteam von JULI aus 11 hauptamtlichen und 8 freilen Mitarbeiterinnen mit unter-
schiedlichsten Ausbildungshintergriinden. 2013 besteht das Team JULI bereits aus 16 haupt-
amtlichen Mitarbeiterinnen mit unterschiedlichen Dienstverpflichtungen. Die Anzahl der frei-
en Mitarbeiterinnen (Notschlafstelle) variiert zwischen 7 und 10 Personen (1VL 2011-2013).
Die Dienstverhdtnisse der Schulsozialarbeiterinnen sind immer unbefristet.

Ein Team in einem Sozialraum besteht aus zwel bis drei Mitarbeiterinnen, einer davon ist

nach M &glichkeit aufgrund geschlechtssensibler Grundgedanken mannlich (ISSA 2011).

Vier Schulsoziaarbeiterinnen, die in den drei Untersuchungsjahren zur vorliegenden Studie
befragt wurden, nennen Diplomatie, Stressresistenz, ein gutes Zeit- und Organisationsmana-
gement, Flexibilitét, Teamfahigkeit, Offenheit, Identifikation mit dem niederschwelligen Ar-
beitsansatz, Konfliktfahigkeit, Einfuhlungsvermégen, Geduld, Kreativitét, Wertschétzung und
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Respekt sowie Reflexionsfahigkeit und Kontaktfreudigkeit als Kernkompetenzen eines Schul-
sozidarbeiters/einer Schulsozialarbeiterin (1ISSA 2011-2013).

3.2.1.4 Raumliche und sachliche Rahmenbedingungen

In der NM S Stainach weist eine Tafel an der Eingangstur der Schule auf die Schulsozialarbeit
(mit Foto der Schulsozialarbeiterin und Telefonnummer sowie Angabe der Offnungszeiten)
hin. Des Weiteren gibt es einen Postkasten, Uber den die Schulsoziaarbeiterin kontaktiert
werden kann. Der Raum, welcher der Schulsoziaarbeit zur Verfligung steht, wird nicht allei-
ne von der SSA genutzt und hat daher auch keine Gestaltungsméglichkeiten seitens der SSA.
Die Nahe zu Lehrerzimmer und Direktion wird nicht als Nachteil erlebt, aufgrund der fehlen-
den Gestaltungsmdglichkeit wird der Raum aber als eher nicht jugendgerecht und kihl be-
schrieben. Sollte der Raum im Bedarfsfall von anderen Personen besetzt sein, hat die Schul-

soziaarbeiterin die Mdglichkeit in ein leeres Klassenzimmer auszuwei chen.

In der NMS Grébming hat die Schulsoziaarbeiterin eine kleine Klasse (Chilloutroom) zu
ihrer aleinigen Verfligung. Dieser Raum wird zwar als Archiv fur Bicher gentitzt, darf aber
von der SSA gestaltet werden. Die Schulsozialarbeiterin in Grobming besitzt einen eigenen
Schulschltissel und kann das Lehrerlnnenzimmer/Konferenzzimmer, den Computerraum und

das WC mitbenttzen.

Die Schulsoziaarbeiterinnen stehen auch im Jugendzentrum bzw. im Jugendbiro des jeweili-

gen Ortes a's Ansprechpersonen zur Verfligung.

3.2.1.5 Préasenzder SSA

SSA ist zwar von Montag bis Freitag im Dienst, nur nicht immer an der Schule. Die Schulso-
zialarbeiterlnnen arbeiten mit geringen Présenzzeiten, da wahrend der Unterrichtszeiten keine
Schilerberatungen durchgefihrt werden dirfen und Schilerkontakte nur in den Pausen oder
Freistunden stattfinden. Im Sinne von praventiven Angeboten und Ressourcenschonung wére

aber eine Nutzung der Schulsoziaarbeit wahrend des Unterrichts sinnvoll.

Es gibt also sogenannte Fixzeiten (2 Stunden), zu denen die Schulsozialarbeiterinnen an den
jeweiligen Schulen Dienst machen. Diese Stunden werden von Schule zu Schule bzw. auch
von Schulsoziaarbeiterln zu SchulsozialarbeiterIn selbst und variabel eingeteilt. Der Rest der
Stunden wird flexibel und je nach Bedarf ausgerichtet bzw. in der offenen Jugendarbeit/in der

aufsuchenden Jugendarbeit abgel eistet.
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3.2.1.6 Arbeitsmethoden der SSA

Als Methoden hinsichtlich der Anzahl an Personen, an die sich die Angebote der Sozialen
Arbeit richten, werden ganz klassisch die Einzelfallarbeit, die Gruppenarbeit und die Arbeit
mit dem Gemeinwesen genannt. Die Gemeinwesenarbeit hat durch das Regionalmanagement
Liezen (RML) einen hohen Stellenwert in der SSA des Vereins Avalon. Das RML ist eine
Vernetzung von Gemeinden, Jugendwohlfahrt, Beratungszentrum, Kirche und Jobcoaching.
Es gibt regelméfdige Kleinsoziaraum-Workshops und intensiven Austausch mit der Jugend-
managerin des RML. Es werden regelméldig verschiedene Veranstaltungen besucht und es

wird an Diskussionsrunden, Podiumsdiskussionen und V ortrégen teilgenommen.

Zwar hangt der schwerpunktméafdige Einsatz von Methoden (wie z.B. Projekte bzw. die Arbeit
mit Gruppen) von den Vorlieben und Neigungen der jeweiligen Schulsoziaarbeiterin ab, Ein-
zelfallhilfen und Beratungen stehen zahlenmal3ig dennoch an erster Stelle. Dabei werden unter
Beratungen auch Gespréche verstanden, die einfach nur weitergeholfen haben. Pausengespré-
che sind fir ein erstes Anreif3en eines Problems fir die Schilerlnnen wichtig, zur weiteren
Klérung sind aber intensivere Gesprache erforderlich, die manchmal nicht so leicht zustande
kommen, weil die Schulsoziaarbeiterln nicht durchgehend von Montag bis Freitag an der
Schule anzutreffen ist. Das Jugendzentrum kann aber ebenfalls fir Beratungen genutzt wer-
den und mit Einverstandnis des Jugendlichen kann auch mit den Eltern Kontakt aufgenom-
men und das Problem ausgelagert von der Schule im Elternhaus bearbeitet werden. Die Haus-
besuche finden dann wochentlich oder alle zwei Wochen statt und erlauben eine kontinuierli-

che Problembearbeitung durch die Schulsoziaarbeit.

In der Einzelfallhilfe sind die Familien meist stark miteinbezogen, weil es hier oft um Arbeits-
losigkeit und damit eng verbunden um finanzielle Schwierigkeiten geht. Problemldsungen
lassen sich haufig durch die Verwobenheit und Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen

innerhalb des Vereins finden.

Aulerschulische Angebote bzw. Gruppenarbeit der SSA laufen Uber das Jugendzentrum in
vielfaltiger Form (Aktionstage, Kino, Girlsday, Affektkontrolltraining etc.) und unter Einbe-
ziehung der Jugendlichen (vgl. Zauner 2003 in Kap. 2.4.3.4). Im Jugendzentrum stehen auch
verschiedene Spiele und Computer zur Verfigung. Diese aulerschulischen Aktivitdten der
SSA werden dartber hinaus in der Schule bekannt gemacht. Zudem werden Angebote eben-
falls Gber den Sommer verteilt gesetzt (Promi-Dinner, sportliche Projekte, Schwimmbad etc.).
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3.2.2 Qualitatssicherung

Der Verein Avaon fordert die Teilnahme an intern und extern angebotenen Weiterbildungen.
DarUber hinaus finden monatlich Teamsupervisionen und einma woéchentlich Teambespre-
chungen bzw. Intervisionen statt. Fir die Mitarbeiterinnen besteht weiter die Méglichkeit zur

Einzelsupervision.

Im Rahmen der hier vorliegenden Dissertation wird das Projekt der Schulsozialarbeit wissen-
schaftlich begleitet und erstmals evaluiert. Dartiber hinaus gibt es weiter jahrliche Tétigkeits-

berichte der nicht computerunterstiitzt durchgefiihrten Arbeitsdokumentation.

Wie oben erlautert (Kap. 3.2.1.1) werden auch die mit den Schulen getroffenen Kooperati-
onsvereinbarungen jahrlich evaluiert.

3.3 Der Arbeitsansatz: Theoretische I nhalte

Die Idee der Aufteilung in Kernkompetenzen wie sie der Verein Avaon verwirklicht, ist in
Osterreich bislang einmalig umgesetzt. Bei diesem Arbeitsansatz, der fir das JULI-Team gilt,
werden von einer Person (z.B. der Schulsoziaarbeiterin) regelméaidig auch in anderen Arbeits-
bereichen Stunden geleistet (z.B. im Bereich Jugendzentrum oder Streetwork). Das Spezifi-
kum der in Kernkompetenzen aufgeteilten SSA des Vereins Avalon liegt also darin, dass die
Schulsozialarbeiterinnen nicht zu 100% in der Schule tétig sind, sondern Teile ihrer Gesamt-

arbeitszeit auch innerhab elnes sozialraumlich zusténdigen Teams verbringen.

Durch den oben beschriebenen Arbeitsansatz werden die Jugendlichen in unterschiedlichen
Kontexten (Schule, Familie, Freizeit) kennen gelernt und die Schulsozialarbeiterlnnen kénnen
als kontinuierliche Ansprechpartnerinnen fur unterschiedlichste Belange erlebt werden. Da-
durch soll auf¥erschulische SSA verwirklicht, zahlreiche Projekte ermdglicht und die Einbin-
dung der Jugendlichen in die Umsetzung von Schulsozidarbeit erleichtert und forciert wer-
den.

In den folgenden Unterkapiteln werden zum einen die wesentlichen theoretischen Grundlagen
des Arbeitskonzepts des Vereins Avalon vorgestellt, zum anderen wird SSA unter dem

Blickwinkel der konzeptuellen Orientierungen und Methoden bel euchtet.

3.3.1 Orientierungen

Zu den unten dargestellten Orientierungen des Konzepts der SSA von Avaon zéhlen die So-
zialraumorientierung (SRO) und die Lebensweltorientierung (LWO). Nachstehend werden

beide Orientierungen unter Heranziehung der wesentlichen Literatur kurz vorgestelit.
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3.3.1.1 Sozialraumorientierung

Gemeinwesenarbeit (GWA) — neben Einzelfallhilfe und Gruppenarbeit eine der drei klassi-
schen Methoden Soziaer Arbeit — 6ffnete den Blick fur sozialrédumliche und lebensweltliche
Dimensionen sozialer Benachteiligung (vgl. Hinte 2007, S.20ff.). Konzepte der GWA riickten
die Interessen von Menschen in den Mittel punkt — es ging nicht mehr darum, Menschen durch
externe Interventionen auf ein extern formuliertes und an Institutionen angepasstes Ziel hin zu
verdndern. GWA setzte sich als Methode — u. a. wurden Assoziationen geweckt, die dem An-
satz selbst nicht zu Gute kamen — jedoch aus verschiedenen Grinden nicht durch (vgl. ebd.,
S.24).

Anfang der 80er wurde unter Rickgriff auf die GWA das Konzept ,,Stadtteilbezogene Soziale
Arbeit* (spater: Sozialraumorientierung) entwickelt und der Raum wurde die zentrale Be-
zugsgrofie fur sozia arbeiterisches Handeln (vgl. Hinte 2007, S.29).

Unter Soziaraum wird dabei zwelerlel verstanden: Erstens ist dies jener Raum, den jeder
Mensch abhangig von verschiedenen Faktoren wie Alter oder auch personlichen Schwer-
punktsetzungen, fur sich selbst definiert (vgl. ebd., 30ff.). So kann der Soziale Raum fir eine
gehbehinderte alte Dame vielleicht aus den Wohnraumlichkeiten der nachsten Nachbarlnnen
und dem Nahversorgergeschédft um die Ecke bestehen, wahrend eine andere agile Dame des-
selben Alters auch noch den weliter entfernten Park, Behorden und Freunde in anderen Stadt-
teilen zu ihrem Sozialen Raum z&hlt. Zweitens wird der Soziale Raum von Institutionen als
SteuerungsgroRe verstanden: ,,Jede Bezirksbeschneidung ist ein Kompromiss und zwar zwi-
schen den ohnehin vorhandenen, nie ganz prézise erfassbaren und gelegentlich wechselnden
Definitionen der Bevilkerung, den sichtbaren materiellen Abgrenzungen und den birokrati-
schen Erfordernissen, die ganz anderen Kriterien gehorchen als die subjektiven Definitionen
der Wohnbevdlkerung* (Hinte 2007, S.30ff.).

SRO ist keine neue Theorie, sondern eine Perspektive, die verschiedene theoretische und me-
thodische Blickrichtungen nutzt und weiterentwickelt. In den Kernaussagen gibt es den sozi-
alraumorientierten Ansatz bereits seit den 70er Jahren (vgl. Hinte 2007, S.80f.). Die geschich-
tliche Entwicklung zeigt deutlich, dass SRO aus der GWA entstanden ist. Heute ist GWA en
Arbeitsfeld, in dem das Konzept der SRO — wie auch in anderen Arbeitsfeldern (Fallarbeit,
offene Jugendarbeit) — Geltung hat (vgl. ebd., 2007, S.40).

Sozialraumlicher Arbeit geht es darum, menschliche Lebensbedingungen zu gestalten, anstatt
den Menschen selbst zu verandern (vgl. Hinte 2007, S.33). An funf Prinzipien lasst sich sozi-

alraumliches Denken messen. Erstens: SRO ist die dialogische Suche nach dem Willen von
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Menschen — und verwahrt sich danach zu fragen, was der Mensch denn brauche (vgl. Hinte
2007, S.38ff.). Der Wille ist, anders a's der Wunsch, eine Kraftquelle, welche zur Gestaltung
des eigenen Lebens aktiviert. Dadurch unterscheidet sich der Wille vom Wunsch, der durch
eigene Passivitat und durch Aktivitét eines anderen charakterisiert ist (vgl. ebd., S.46). Fest-
zustellen ist, dass die Erkundung des Willens zwar von zentraler Bedeutung fur die Arbeit
von Soziadarbeiterinnen und Sozialpadagoglnnen wird, aber nicht als Erinnerung fur die
Klientinnen dient, dass sie selbst schuld an ihrer Lage seien. Der Wille muss auf ein Ziel be-
zogen sein, das mit eigener Kraft und nach eigener Einschéatzung auch erreicht werden kann
(vgl. Hinte 2007, S.50).

Zweitens. Nach dem ersten Schritt — der Erkundung des Willens bzw. den Interessen von
Menschen — geht es in soziardumlichen Konzepten darum, mit dem Individuum gemeinsam
Plane zu entwickeln bei denen ale Beteiligten im Rahmen ihrer Méglichkeiten zur Zielerrei-
chung beitragen (vgl. Hinte 2007, S.53ff.). Unterstiitzungsleistungen der Sozialen Arbeit sol-
len dabel vor allem Hilfe zur Selbsthilfe und aktivierend sein (vgl. ebd., S.58). Drittens. SRO
richtet den Blick auf Ressourcen des Individuums und des Sozialraums. Ins Sichtfeld Sozialer
Arbeit geraten dabel auch hinter Schwachen verborgen liegende Starken eines Menschen oder
eben eines Raumes. Diese Sichtweise ist im Hinblick auf eine defizitorientierte Finanzierung
von Leistungen der Sozialen Arbeit kein einfaches Unterfangen (vgl. Hinte 2007, S.60ff.). In
der Grazer SRO wird im Rahmen des Pilotprojektes ,,Sozialraumbudget™ versucht, der oben
beschriebenen Finanzierungslogik (Finanzierung von Einzelfdlen) entgegenzuwirken und im
Sinne der SRO die Fallbeendigung in den Fokus zu riicken (vgl. Stadt Graz 2011). Viertens:
SRO bedeutet das Einnehmen von zielgruppen- und bereichstibergreifenden Sichtweisen.
Zielgruppenspezifische Angebote sind aber nicht von vornherein ausgeschlossen (vgl. Hinte
2007, S.72ff.). Funftens. Kooperation und Koordination gewahrleisten Kontinuitét — aber nur
dann, wenn zeitaufwandige kooperative Tétigkeiten nicht in Uberstunden sondern im Rahmen
der Arbeitszeit geschehen konnen (vgl. Hinte 2007, S.77). Hinte betrachtet Vernetzung und
K ooperation aber durchaus auch kritisch (vgl. ebd., S.78ff.).

3.3.1.2 Lebensweltorientierung

L ebensverhéltnisse junger Menschen lassen sich zum einen durch die Pluralisierung von Le-
benslagen und zum anderen durch die Individualisierung von Lebensverhdtnissen beschrei-
ben (vgl. Beck 2007). Beides birgt Gefahren aber auch Chancen. Lebensweltorientierung ver-
steht sich a's kritisches Konzept und mdchte auf die Krise, die durch Pluraisierung und Indi-
vidualisierung entstehen, angemessen reagieren. Lebensweltorientierung (vgl. Thiersch 1992)
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versteht sich weiter nicht as Theorie, sondern as Rahmenkonzept von Sozialer Arbeit. Es
wird darauf verwiesen, dass u.a. die GWA as Lebensweltorientierung (LWO) im weiteren

Sinn verstanden werden kann.

LWO meint, dass die Angebote von Jugendhilfe erstens Hilfe zur Selbsthilfe (Empowerment)
sein mussen. Zweitens sollen Angebote individuelle, soziale und politische Ressourcen stabi-
lisieren, stérken und wecken. Drittens missen Angebote der Jugendhilfe Lebensmdglichkei-
ten und Alltagsschwierigkeiten ganzheitlich wahrnehmen. Das Agieren in ganzheitlichen Be-
zlgen setzt arbeitsteilige Wahrnehmung der Interessen voraus. Handlungsmaximen von LWO
sind die Prévention, die Regionaisierung/Dezentralisierung, die Alltagsorientierung, die In-

tegration und weiter die Partizipation.

Préavention zielt auf den Ausbau von ambulanten und begleitenden Mal3nahmen und den Ab-
bau von stationdren Mal3nahmen. Regionalisierung stellt die zentralisierten Organisations-
formen von Jugendamt und Sozialamt zur Disposition. Alltagsorientierung stellt die Organi-
sation von Ressourcen und die Bereitschaft zur Krisenintervention als zentrale Aufgaben der
Jugendhilfe heraus. Integration bedeutet, dass |ebensweltorientierte Jugendhilfe auf Nichtiso-
lation abzielt. Partizipation will die Sicherung der Antrags-, Einspruchs- und Verweigerungs-
rechte ebenso wie die Sicherung von Mitbestimmungsmaoglichkeiten in Bezug auf Angebote
der Jugendhilfe. Lebensweltorientierte Jugendhilfe wird unter vier Aspekten ndher bestimmt:

o LWO versteht sich nicht als Alternative zur rechtlich gesicherten, institutionell struk-

turierten und professionell verantworteten Jugendhilfe;

0 LWO muss vor allem fur Menschen, die am Rand der Gesellschaft 1eben, Hilfen an-
bieten;
o LWO utbernimmt die Aufgaben der Klarung und Unterstiitzung in der Normalitét un-

serer Verhaltnisse;

0 LWO klart, berdt und unterstiitzt in gegebenen Schwierigkeiten, sie will aber auch
schwierig gewordene Lebensverhdltnisse wieder lebbar machen (vgl. Thiersch 1992,
S.20-34).
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3.3.2 Methode: Case Management

Case Management (CM) entwickelte sich aus der klassischen Methode des Case Work, das
1917 von Mary Richmond in den USA begriindet wurde. ,,Die Differenzierung von Dienst-
leistungen und die daraus entstehende notwendige Multidisziplinaritét erforderten Anfang der
70er Jahre vom Case Work eine Optimierung auf Organisationsplanung, Vernetzung von
Dienstleistungen, Beteiligung an Community-Action Programmen und fihrte letztlich zu ei-
nem Zweig des Case Work, dem Konzept des Case Managements* (Neuffer 2009, S.49).

Der Ansatz wurde Anfang der 20er Jahre von Alice Salomon nach Deutschland gebracht und
ab Ende der 70er Jahre wurde Case Management in den USA als ein Instrument des Umgangs
mit der spezifischen dortigen Konstellation (Zersplitterung sozialer Dienstlei stungsangebote)
des wohlfahrtsstaatlichen Angebots entwickelt und (vgl. Neuffer 2009, S.48). In Deutschland
wurde das CM dann ab Ende der 80er Jahre verstérkt rezipiert — vor allem in Bezug auf soge-
nannte Multi-Problem-Familien (vgl. Galuske 1998, S.201; Ballew et al. 1991, S.60). Auch in
Osterreich ist CM eine junge Disziplin, deren Etablierung in der Arbeit mit Jugendlichen an-
gestrebt wird (vgl. Plesch 2010, S.37).

Case Management reagiert mit umfassender Bedurfniserhebung, Prozessverantwortung,
Koordination und Prozesssteuerung sowie durch Einbeziehung nichtinstitutioneller Ressour-
cen auf die Nachtelle der Spezialisierung Soziaer Arbeit. Diese Nachteile lassen sich als
Ausdifferenzierung und Verteuerung der Angebote, Uniibersichtlichkeit und Uberweisungs-
verluste sowie Malnahmenorientierung (institution-led-decisions) und V erantwortungsdiffu-
sion beschreiben (vgl. Pantucek 2008).

Esist im CM erforderlich, eine Analyse der Lebenssituation der Klientinnen vorzunehmen,
mit ihnen gemeinsam einen Hilfeplan zu erarbeiten, die konkret Hilfe leistende Institution zu
kontaktieren und die Hilfeleistung im kommunalen Kontext zu koordinieren (vgl. Wendt 1988
zit. n. Galuske 1998, S.202f.). Die konkreten Schritte des CM lassen sich mit Assessment,
Planung, Organisation, Monitoring und Evaluation benennen. Ein Case Manager hat daher
auch mehrere Funktionen zu erfllen, die as Koordinator, als Anwalt und als Berater be-
zeichnet werden kdonnen (vgl. Ballew et al. 1991, S. 56).

Case Management tritt als Fallmanagement und/oder Systemmanagement in Erscheinung. Mit
Fallmanagement ist eine konkrete Unterstitzungsarbeit zur Verbesserung der personlichen
Netzwerke gemeint. An diesem Punkt geht es darum, hilfsbedurftige Menschen effektiv und
effizient zu begleiten sowie den Hilfeprozess zu steuern. Systemmanagement bezieht sich auf

die Nutzung, Heranziehung und Initiierung von Netzwerken. Es geht dabei um ein effizientes
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und effektives Management der Versorgung im Gebiet der jeweiligen Zusténdigkeiten. Das
System der Versorgung soll optimiert werden. In der Praxis des CM flief3en die beiden As-
pekte meist zusammen (vgl. Loécherbach 2009).

Das Thema Beziehungsarbeit ist ein strittiger Punkt im CM. Teilweise verwehren sich die
verschiedenen Autorlnnen dagegen, CM als reine Koordinationstétigkeit und Fallbegleitung
zu verstehen, weil auch eine fallbezogene Hilfestellung Beziehungsarbeit benttigt (Neuffer
2009, S.26ff.). ,,Wird der Beziehungsaspekt in Frage gestellt oder gar fur Case Management
als zweitrangig betrachtet, besteht die Gefahr der Instrumentalisierung des Unterstiitzungsge-
schehens, das letztlich keine positiven Veranderungen fur die Klient/innen erbringt, sondern
lediglich der Legitimation dient” (Neuffer 2009, S.30). Allgemein kann gesagt werden, dass
CM von einigen Autoren stérker als die SRO mit 6kologischen und defizitorientierten Sicht-
weisen in Verbindung gebracht wird (vgl. Wendt 1991; Neuffer 2009; Hinte 2007a).

Fur den Verein Avalon ist nachstehende Definition die passende Umschreibung dessen, was
CM darstellt: ,,Case Management ist eine Methode, welche die koordinierenden und vernet-
zenden Ziele und Aufgaben in Hilfeprozessen verfolgt, flexible sowie nachfrage-orientierte
Hilfen zu konzipieren versucht, die Abhangigkeit der Klientinnen vom Hilfesystem durch die
Aktivierung von personlichen, sozialen und materiellen Ressourcen zu verringern sucht, die
Selbstbestimmung der Klientinnen im Hilfeprozess fordern will und die effektivere und effi-

zientere Hilfeverlaufe anstrebt” (Kleve 2003).

3.3.3 Schulsozialarbeit im Blickfeld von Orientierungen und Methoden

,,ES ist eigentlich schade, alles Uber den Einheitsbree zu machen.
Mitarbeiterlnnen an der Basis haben oft nicht Einblick in Theorien und kénnen
unterschiedliche Arten dasselbe zu tun, nicht einordnen. Daher wird einiges
zur Glaubensfrage. Im Snne von: Hast du Recht oder ich? Ist das, was ich tue
Schulsozialarbeit oder das, was du tust? Die Umsetzung von Schulsozialarbeit
ist letztlich ja auch eine Ressourcenfrage, aber Mdéglichkeiten der Umsetzung
gibt es viele...* (IVL 2013)

Es lasst sich feststellen, dass sowohl die Orientierungen LWO as auch SRO bzw. die Metho-
de CM im Zusammenhang mit Schulsozialarbeit diskutiert werden. Diese Diskussion erfolgt
aber fUr jede der Orientierungen und Methoden gesondert. So stellt Speck (vgl. ebd., 2006,
S.232ff.) Uberlegungen zu einem lebensweltorientierten Konzept von SSA an. Eine solche
SSA sollte ihre rechtlichen Grundlagen auf dem Kinder- und Jugendhilfegesetz haben und die
Finanzierung sollte u.a. von schulischer Seite erfolgen. Diese spezifischen Anforderungen an
eine lebensweltorientierte SSA wurden im Konzept des Vereins Avalon nicht umgesetzt, da

es sich zum einen nicht nur um die Reinform einer lebensweltorientierten SSA handelt. Zum
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anderen kénnen z.B. Rahmenbedingungen, wie rechtliche Grundlagen, nicht durch den Verein
geschaffen werden. Wichtige andere Eckpunkte, die Speck herausstellt, sind aber in der SSA
von Avalon im Sinne der LWO verwirklicht. So werden im Konzept des Vereins alle Schille-
rinnen unter besonderer Berticksichtigung von benachteiligten Schilerinnen as Zielgruppe
genannt, die Ziele der Schulsozialarbeit folgen sozialisations- und modernisierungstheoreti-
schen Begrindungsmustern und der Trager entstammt dem Bereich der Jugendhilfe. Die Me-
thoden, Prinzipien und Angebote der SSA von Avalon haben ihre Vorlagen in der Sozialen
Arbeit bzw. der Jugendhilfe. Die Handlungsmaximen der LWO nach Thiersch (1992) sind
richtungsweisend in der Angebotsgestaltung, welche im unterrichtlichen, auf3erunterrichtli-
chen und auf3erschulischen Bereich angesiedelt ist (vgl. Speck 2006).

Sowohl die LWO als auch die SRO zeigen Verbundenheit mit der GWA (vgl. Kap. 3.3.1.2
und 3.3.1.1.). Neben der LWO kann auch die SRO mit verschiedenen Arbeitsfeldern in Ver-

bindung gebracht werden. Schulsozialarbeit ist eines davon.

Zum einen lassen sich hier die soziaraumverankerte Schulsoziaarbeit bzw. das sogenannte
Stuttgarter Modell (vgl. Bolay et a. 2003) als Beispiel anfiihren. Zum anderen sind aber auch
Projekte gemeint, welche Jugendhilfe an der Schule, offene Jugendarbeit und GWA in einer
Person realisieren (vgl. Held 2001), was der SSA des Vereins Avalon sehr nahe kommt. Diese
in Deutschland umgesetzten Modelle der Schulsozialarbeit folgen aso den Prinzipien der
Sozialraumorientierung und sind dem Konzept der Aufteilung in Kernkompetenzen von Ava

lon in Osterreich mehr oder weniger dhnlich.

Im Stuttgarter Modell soll durch die Anbindung an mit anderen Angeboten prasente Trager
im Sozialraum die soziardumliche Verortung von SSA in den Vordergrund gertickt werden.
Das Charakteristikum dieser SSA liegt in der Einbindung der Schulsozialarbeiterinnen in ein
sozialrédumliches Team, im Beispiel des Stuttgarter Modells waren dies Systeme der Jugend-
hilfe. Die Schulsoziaarbeiterlnnen hatten je Schule Teil zeitdeputate zwischen 33 und 50 Pro-
zent, den anderen Tell ihres Deputats verbrachten die sozialen Fachkréfte bel der Mobilen
Jugendarbeit oder im Jugendhaus.

Im Rahmen der Beforschung der sozialraumverankerten SSA hat sich gezeigt, dass aktuelle
Daten Uber Erbringungsvarianten von SSA weder fir Baden-Wirttemberg noch bundesweit
vorliegen. ,,Es wird angenommen, dass Varianten einer sozialraumbasierten SSA eher rand-
sténdig sind und Praxen einer alein innerschulisch bzw. schulzentrierten Form dominieren®
(Bolay et a. 2010, S.185). In der Studie von Bolay et a. (vgl. ebd., 2003) werden Ergebnisse
der Evaluation zum Stuttgarter Modell vorgestellt. Dabel werden auch die oben beschriebene
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Verflechtung mit der Jugendhilfe thematisiert und besondere Vor- aber auch Nachteile des
Stuttgarter Modells dargestellt. So gelang die Herstellung eines Kooperationsgefiiges zwi-
schen SSA und Jugendhilfe leichter und war unproblematischer, da ein solches ja bereits be-
stand. Die offene Arbeit im Stadtteil erleichterte die Einstiegsphase an der Schule und die
Vertrauensbildung im Kontakt zu den Schulerinnen. Kontaktmdglichkeiten zur Schulsozial-
arbeiterln wurden von den Schilerlnnen auch auf3erhalb der Schule genutzt, wodurch in der
Schule Zeit fur Projekte frel geschalten werden konnte und insgesamt konnten die Ressourcen

aus dem Sozialraumteam genutzt werden.

Der Nachtell des Stuttgarter Modells lag in der zeitlichen Einschrénkung der Schulsoziaar-
beiterinnen, wodurch diese z.B. auf Informationen von Seite der Lehrerlnnen angewiesen
waren, wenn es zu krisenhaften Entwicklungen bei Schilerlnnen kam. Dieser Informations-
austausch erforderte wiederum den Zeitaufwand von Lehrerln und Schulsozialarbeiterin. Der
Zeitmangel lief? aul3erdem nur die Beschéaftigung mit allerschwierigsten Schilerlnnen zu, Pro-
jektarbeit gab es ebenso wie Elternarbeit kaum. SSA fir ,,normale” Jugendliche existierte

nicht.

Hinsichtlich der Arbeitsmethoden zeigte sich im Stuttgarter Modell auch, dass Schulsoziaar-
beiterinnen aus der Mobilen Jugendarbeit ihre Stérken in der Einzelfallorientierung hatten,
wahrend elne jugendhausspezifische Sichtweise immer wieder neue Projektideen in die Schu-
le und das Kollegium einbrachte. ,,Die Zusammenarbeit, die wechselseitige Erganzung und
gegenseitige Bezugnahme schul padagogisch und sozial pédagogisch qualifizierter Fachkréfte,
die im Handlungskontext der Hauptschule einen komplexeren Blick auf die Entwicklungsan-
forderungen und Schwierigkeiten im Heranwachsen von Jugendlichen entwickelten, bildet die
inhaltliche Basis fur den Erfolg des soziaraumverankerten Arbeitsansatzes. Durch die Koppe-
lung verschiedener Lebensbereiche und Lebenswelten, in denen sich Jugendliche bewegen
und durch den Informationsgewinn, den beide Sozialisationsagenturen dadurch hatten, konn-
ten die Schilerinnen und Schiiler ein breiter gelagertes und bedarfsnah gestaltetes Anregungs-
und Unter stiitzungsangebot erhalten, mit dem in mancher Hinsicht friher, das heif3t praventiv,
prekaren Entwicklungen vorgebeugt werden konnte” (Bolay et al. 2003, S.78f).

Am Rande der oben dargestellten Studie wird auf die mittlerweile gangige Praxis hingewie-
sen, kommunale Jugendpflegeaufgaben und innerschulische Jugendhilfe in einer Person zu
bindeln, wie es auch die SSA des Vereins Avalon macht. Ein interessantes Beispiel fir eine
derartige Kombination von GWA, SSA und verschiedenen Formen der aufsuchenden Arbeit
findet sich bei Held (vgl. ebd., 2001).

60



Bel dem von Held 2001 untersuchten Praxisprojekt zur Integration auslandischer Jugendli-
cher, deckt ein Sozialarbeiter mit Unterstiitzung von Ehrenamtlichen, Praktikantinnen und
Projektbeirat ale drel Arbeitsfelder ab. Demgegeniber greift Avalon auf ein langer bestehen-
des Team von Professionistinnen zuriick, die die Schulsoziaarbeiterlnnen in den verschiede-

nen Tétigkeitsfeldern (Streetwork, Jugendzentrum, Schulsoziaarbeit) unterstiitzen.

Dass sich auch Soziale Arbeit Stromungen der Okonomisierung nicht verschliefen kann, zeigt
sich daran, dass die Orientierung an Ressourcen sowohl im Stuttgarter Modell a's auch in der
SSA von Avalon selbstverstandlich Thema ist. Deshalb aber von Sparmodellen der SSA zu
sprechen, wirde keinem der Arbeitsansétze gerecht werden. Denn der Blick auf die Ressour-
cen erfolgt primér nicht aus Griinden des Sparens sondern u.a. um Mehrfachbetreuungen wie

sievor alem bei Multiproblemkonstellationen vorkommen, zu vermeiden (vgl. Beer 2013).

Und wie wichtig die Ressourcenorientierung auch im Hinblick auf Wirkungen ist, zeigt sich
am Beispidl des Stuttgarter Modells. Hier wird u.a. gerade die Ressourcenerweiterung (perso-
nelle, sachliche und fachliche Ressourcen) durch die sozialrdumliche Verortung der SSA zum
Thema von positiven Wirkungen dieses Modells, well die Fachkrafte der SSA auch in ande-
ren Angeboten der freien Trager tétig sind. Erleichterte Vernetzung, erweiterter Zugang zu
Eltern, komplexere Kenntnis sozialraumlicher Lebenslagen und bessere Realisierungschancen
fur eine gemischtgeschlechtliche Besetzung von Schulsoziaarbeit lassen sich neben der Res-
sourcenerweiterung als positive Effekte des Stuttgarter Modells aufzeigen (vgl. Bolay et al.
2010, S.187ff.).

Im eben angeschnittenen Themenkreis rund um die Okonomisierung in der Sozialen Arbeit,
ist auch darauf hinzuweisen, dass Case Management als Methode gesehen werden kann, wel-
che Okonomisierung und LWO als Strémungen zu integrieren versucht und die dariiber hi-
naus kompatibel mit den Prinzipien der SRO ist (vgl. Kleve 2005, S.3-7). Wahrend aber LWO
und SRO in der Diskussion zu Konzipierungen von SSA fest verankert scheinen, ist die Ver-
bindung zwischen CM und SSA weniger deutlich, wirde sich aber gerade im Hinblick auf
oben diskutierten Multiproblemkonstellationen (vgl. Kap. 3.3.2) herstellen lassen. Auch wird
in der Literatur festgestellt, dass sich Schulsozialarbeiter ausgezeichnet fur ein Unterstit-
zungsmanagement eignen. ,,Vermaoge ihrer Position im Schulsystem kénnen sie oft Familien
in Schwierigkeiten frihzeitig herausfinden und Beistand in einer die Familien nicht bedro-
henden Weise anbieten” (Ballew et al. 1991, S.80).

Den Nutzen, der eine konzeptionelle Verbindung von CM und SRO, mit sich bringen wirde,

sieht Beer so: ,,Mittels Gestaltungselementen aus der Sozia raumorientierung wie die raumbe-
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zogene Steuerung und Flexibilisierung der Organisationen Sozialer Arbeit bietet sich die
Chance, den Wandel auf Sozialstruktur und Organisationsebene zu unterstitzen* (Beer 2013,
S.14). Es wird zudem herausgestellt, dass verschiedene Arbeitsweisen der Sozialarbeit durchaus
miteinander verknipft werden kdnnen, weil die jeweilige Problemlage die Wahl der Handlungs-
theorie bzw. Arbeitsweise bestimmt (vgl. Staub-Bernasconi 1998, S.58ff. zit. n. Beer 2013, S.23).

Mit 2011 begannen die Schulsozialarbeiterlnnen der Neuen Mittelschulen Stainach und
Grobming die Ausbildung zum Case Manager und es erfolgten die ersten Uberlegungen da-
hingehend, wie Case Management im Angebot der SSA zu implementieren sei. Insbesondere
Uber die Vereinbarkeit von SRO, LWO und CM innerhab eines Arbeitskonzepts lasst sich
naturgemal? streiten. Geht es doch immer auch um Abgrenzung und oft nur feine Differenzie-
rungen, was auch der Grund fur die Definitionsvielfalt (z.B. im Hinblick auf CM) sein durfte.
Uneinig ist man sich in der Literatur also nicht nur in Bezug auf die Vereinbarkeit von SRO,
LWO und CM in einem gemeinsamen Konzept, sondern bereits innerhalb von Orientierungen

und Methoden gibt es keine definitorische Klarheit von Begriffen (vgl. Goger 2011).

Den grundsitzlichen Uberlegungen der Vereinbarkeit von LWO, SRO und CM entsprechend,
werden in den CM-Ausbildungsunterlagen von Avaon auch die dem Konzept der SSA zu
Grunde liegenden Orientierungen der LWO und der SRO zum Thema gemacht (vgl. Goger
2011, S.9ff.). So gibt es zwar die oben beschriebene definitorische Problematik von CM (vgl.
dazu auch Beer 2013, S.10), die aber durch die Einbettung in ein grundsétzlich Iebenswelt-
und soziaraumorientiertes Konzept gelost werden kann (vgl. Neuffer 2006, S.51; Staub-
Bernasconi 2007, S.52 zit. n. Beer 2013, S.16f.). Denn wie oben bereits erwahnt, versteht der
Verein Avalon unter Case Management eine soziaraumorientierte Methode Sozialer Arbeit
und betont damit in Anlehnung an Kleve die Vereinbarkeit mit seinen, dem Konzept der
Schulsozialarbeit zu Grunde liegenden Orientierungen (SRO, LWO) — weil es letztlich darum
geht, in welchem konkreten Kontext Case Management eingebettet ist (vgl. Beer 2013,
S.27ff.).

Dass CM im Konzept von JULI bzw. der Schulsozialarbeit trotz der oben dargestellten offen-
sichtlichen Eignung fir SSA und der Kompatibilitdt mit LWO und SRO nicht vollstandig
implementiert wurde, wurde reiflich Gberlegt und hat verschiedene Griinde. Zum erstenist die
Einfuhrung von CM schwierig, weil die Methode weder eine eigene Profession darstellt, noch
an eine bestimmte Profession gebunden ist. Der Ansatz ist in Osterreich weder politisch noch
rechtlich verankert, was die professionelle Festlegung erschwert. Fir die Case- und Car Ma-
nagement-Ausbildung in Osterreich werden die Normen aus Deutschland herangezogen (vgl.
Plesch 2010, S.48).
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Zum zweiten ist nicht jeder Fall ein Fall fir Case Management (vgl. Pantucek 2008) und die
Praxis hat gezeigt, dass nur vereinzelt Multiproblemkonstellationen an die Schulsozialarbeit
herangetragen werden (vgl. Kapp 2012). Wichtig erschien fur das Konzept der SSA daher,

dass dort wo ein Case Management Prozess stattfinden sollte, der Prozess auch ablaufen kann.

Beer thematisiert zum dritten auch einen grundsétzlichen Widerspruch zwischen dem im Ver-
ein herrschenden Versténdnis von Sozialer Arbeit und CM. ,,.Die Frage nach dem Wider-
spruch ist insofern auch grundlegender Natur. Eine Antwort darauf kénnte sein, dass Case
Management mit seinem kuhlen, systematisch durchperformten und formal geregelten Auftritt
so gar nicht zum ,Wesen’ der Organisation passen will. Der Verein ,menschelt’, offizielle Re-
geln existieren, aber eher gemeint als allgemeine Richtschnur, die gerne fur individuelle informale

und nicht schriftlich fixierte Vereinbarungen umgangen werden* (Beer 2013, S.27).

Aufgrund der vorangestellten Uberlegungen, wurden lediglich Elemente, Werkzeuge und In-
strumente sowie Sichtweisen und Ansétze des CM Ubernommen (vgl. Kapp 20120, S.6). Spa
testens bei der Schilderung des organisational notwendigen Wandels (vgl. Beer 2013, S.24ff.),
den das Konzept von JULI, das ja auch die SSA umfasst, nétig gemacht hat, wird klar, dass
keinesfalls von einem Sparmodell der SSA gesprochen werden kann.

Auch wenn CM aso nicht im vollen Umfang ins Konzept der SSA implementiert wurde, zei-
gen nicht zuletzt die beiden durchgefihrten Fallanalysen der empirischen Arbeit zur vorlie-
genden Dissertation auf, dass Planung, Empowerment, Ressourcenorientierung sowie Vernet-
zung und Kooperation als methodischer Cocktail bzw. als Handlungsprinzipien sowohl im
CM ds auch in der LWO und der SRO zu finden sind (vgl. Kapitel 9.2) und Gemeinsamkei-
ten schaffen. Abschlief3end Iasst sich daher resimieren, dass CM als geeignete Methode er-
scheint, die Pramissen von LWO und SRO umzusetzen und dass sich geniigend Ansatzpunkte

finden lassen, um innerhalb eines Konzepts Platz zu finden.

3.4 Die Schulen

Die Darstellung der Schulen an denen Schulsoziaarbeit stattfindet, darf bel einer Analyse des
padagogischen Settings nicht fehlen. Rahmenbedingungen, wie sie an den Schulen vorzufin-
den sind, konnen Schulsoziaarbeit férdern oder schwachen. Es wird noch einmal darauf hin-
gewiesen, dass die Versuchs- und Kontrollschulen der vorliegenden Studie ihrer mittlerweile
vollzogenen Umstrukturierung entsprechend im Theorietell als Neue Mittelschulen (NMS)

bezei chnet werden.
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3.4.1 Neue Mittelschule Stainach

Die NMS Stainach ist in den vergangenen Jahren u.a. aufgrund der sie umgebenden anderen
Schulmoglichkeiten mit stetig sinkenden Schulerzahlen konfrontiert gewesen. Besuchten
2011 noch 93 Schilerinnen fiinf Klassen, so verteilen sich im Jahr 2013 nur noch 71 Schiile-
rinnen auf vier Klassen. Fur das Schuljahr 2013/2014 werden nur noch 66 Schilerlnnen er-
wartet. Der Anteil der Migrationskinder an der Gesamtschiilerzahl schwankte in den Untersu-
chungsjahren zwischen 17% und 25%, wobei manche Klassen einen 50%igen Migrationsan-
teil aufweisen. Seit Herbst 2011 gibt es an der Schule keinen Elternverein mehr. Unterrichte-
ten 2011 noch 12 Lehrerinnen, so verbleiben fur das Schuljahr 2013/14 sechs Lehrpersonen
(inkl. Direktor) an der NM S Stainach. Die Nachmittagsbetreuung wird mittlerweile vom Ver-
ein Avalon durchgefuhrt. Im Jahr 2011 lag die Nachmittagsbetreuung noch in den Handen der
Lehrerschaft (ISL 2011-2013).

An die Schule angeschlossen ist die Landesausbildung Fuf3ball, weswegen sehr viele schul-
sprengelfremde Kinder die NMS Stainach besuchen. Die Finanzierung fur die Landesausbil-
dung FurRball ist mittlerweile zwar gut gesichert und in Graz verankert, aber aufgrund der ge-
ringen und weiter sinkenden Schiilerzahlen steht die Schule unter Beobachtung des Landes-
schulrates. Zudem sieht sich die Schule besonderen Herausforderungen wie der Umstellung
auf die Neue Mittelschule (Binnendifferenzierung, schilerzentrierter Unterricht etc.) gegen-
Ubergestellt. Fur den Start in die NMS musste aufgrund der fehlenden Lerndesignerin, wel-
che/r eine wichtige Rolle in der Umstrukturierung einnimmt, eine Sondergenehmigung vom
Landesschulrat erwirkt werden (1SL 2011-2013).

An der Schule stehen nach Meinung der Schulleitung Innovationsfreude, familidre Atmosphé-
re und dadurch leichter zu bewerkstelligende Individualisierung der zunehmenden Verar-
mung, der hohen Anzahl an Alleinerzieherlnnen und schwierigen Familienverhaltnissen so-

wie einer geringen Erreichbarkeit der Eltern gegentiber (ISL 2011).

Die Schulsoziaarbeit hatte beim Start 2011 noch keine eigenen Raume an der Schule, was
sich aber im Laufe des Projektes positiv veranderte. Von der SSA erhoffte man sich vom Leh-
rerkollegium und der Schulleitung eine Imageverbesserung und eine héhere Erreichbarkeit
der Erziehungsberechtigten. Dies geht aus Protokollen zu einem Workshop zwischen Lehre-

rinnen und Schulsozialarbeit anlasslich des Projektstartes Schulsozialarbeit hervor.
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3.4.2 NeueMittelschule Grébming

Die NMS Grobming besuchten 2011 253 Schulerinnen, unterrichtet von 29 Lehrerlnnen,
2013 unterrichteten 25 Lehrerlnnen 211 Schilerlnnen. Die Polytechnischen Klassen, welche
2011 noch der Schule angeschlossen waren, haben sich bis 2013 aufgel 6st, was aber von der
Schulleitung als nicht problematisch erlebt wurde. Grund fir diese Auflésung dirfte die Kon-
kurrenzsituation mit zwei umgebenden land- und forstwirtschaftlichen Schulen sein. Schiler-
zahlen und Klassenanzahl haben sich an der NMS Grébming im Verlauf der dreijdhrigen Un-
tersuchung insgesamt nicht wesentlich verandert. Der Anteil der Migrationskinder an der Ge-
samtschilerzahl ist konstant gering, die Kinder haben keine Sprachprobleme, well sie
Deutsch seit der Volksschule lernen. Besondere Schwierigkeiten mit den Schilerlnnen wer-
den in den Untersuchungsahren keine benannt. Das Schulgebaude wird alerdings als sanie-
rungsbedurftig beschrieben (1SL 2011-2013).

Die Jahre 2011 bis 2013, aso die Jahre ab Installation der Schulsozialarbeit, waren durch
zwei grof3e Herausforderungen gekennzeichnet. Zum einen die schwere Erkrankung des lang-
jahrigen Schulleiters 2011 und seinem daraus folgenden Uberraschenden Ruhestand sowie die
sich damit ergebenden Probleme, Unsicherheiten und Unklarheiten der provisorischen Lei-
tung, bis im letzten Untersuchungsjahr 2013 die Benennung der neuen Schulleiterin erfolgte
und damit Stabilitét an der Schule einkehrte. Zum anderen stand aber auch an der ehemaligen
Hauptschule Grobming die Umstrukturierung zur Neuen Mittelschule (NMS) an und begann
2013 mit drel ersten Klassen (ISL 2011-2013).

Auch an der NM S Grébming war die SSA bei ihrem Start an der Schule 2011 raumlich einge-
schrénkt (Biologiekammerl), aber auch das hat sich bis 2013 positiv verdndert. Die SSA
selbst wurde a's Projekt von der Schulleitung 2011 im Alleingang beschlossen. Die Einfiih-
rung der SSA war as Entlastung fur Lehrerinnen und Schulleitung gedacht. Zudem sollte sie
ein praventives Angebot auch fir Eltern sein, um Probleme frihzeitig ansprechen und mit der

SSA gemeinsam |6sen zu kénnen (ISL 2011).

65



4 Evaluationskonzept

Die Entwicklung des Evaluationskonzepts erfolgte in sechsmonatiger Arbeitszeit und orien-
tiert sich mit seiner Unterscheidung der Dimensionen Konzept-, Struktur- Prozess- und Er-
gebnisqualitdt an Speck. Diese Orientierung an Speck gilt auch ganz konkret fur die Eintei-
lung der Wirkungsniveaus auf Ebene der Ergebnisqualitét (vgl. Speck, 2006).

Fur die Erarbeitung des Konzepts, speziell des Themenbereichs Zielerreichung, wurden u.a.
der durch Vorerhebungen festgestellte Bedarf der Projektschulen Stainach und Grobming und
Fragestellungen des Vereins Avalon sowie deren Konzept von Schulsoziaarbeit beriicksich-
tigt. Vor alem wurden aber Zwischenergebnisse der vorliegenden Metaanalyse und die in
einschlagiger Literatur auffindbaren Forschungsbefunde zur Schulsozialarbeit fur die Erstel-
lung des Evaluationskonzepts herangezogen. Die ausfihrliche Beschreibung der empirischen
Vorgehensweise erfolgt unter Abschnitt B der vorliegenden Studie.

Der Ergebnistell (Abschnitt C dieser Arbeit) folgt in seiner Gliederung den Wirkungsniveaus
auf Ebene der Ergebnisqualitét (Informiertheit, Inanspruchnahme, Zufriedenheit sowie Zieler-
reichung). In der Zusammenfassung der Ergebnisse (Kapitel 14) wird dann aber die Eintei-

lung in Konzept-, Struktur-, und Prozess-, sowie Ergebnisqualitét wieder aufgegriffen.

4.1 Konzeptqualitat

Eine Bewertung der SSA des Vereins Avalon kommt ohne Diskussion des neuen, dem Kon-
zept zu Grunde liegenden, Arbeitsansatzes der Aufteilung in Kernkompetenzen nicht aus. Die-
se Diskussion findet zum einen im theoretischen Teil der vorliegenden Studie statt (vgl. Kap.
3.3), zum anderen werden der spezielle Arbeitsansatz und mogliche daraus resultierende Ar-
beitsmethoden in erster Linie Gber die in Form von Fallanalysen inhaltsanalytische Aufberei-

tung der von Schulsoziaarbeit intensiv und lénger betreuten Familien behandelt (vgl. Kap. 9).

Die Erkenntnisse der Fallanalyse werden durch Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Befragungen (Schulerinnen, Eltern, Lehrerinnen, Schulsoziaarbeiterinnen) zum Thema und
durch Ableitungen aus der theoretischen Darstellung des Konzepts (Kap. 3.3) erganzt. Die
theoretische Ausel nandersetzung mit dem Konzept ist insbesondere fur Herleitungen hinsich-
tlich jener Grinde interessant, weshalb SSA an den Schulen installiert wurde. Speck unter-
scheidet jedenfals hinsichtlich der Begriindungen fir SSA sozialisations- und modernisie-
rungstheoretische, schultheoretische, transformationstheoretische sowie rollen- und professi-
onstheoretische Muster (vgl. Speck 2006, S.220ff.).
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4.2 Strukturqualitat

Auf Ebene der Strukturqualitdt werden die finanzielle und rechtliche Absicherung, aber auch
Trégermodelle und -kompetenzen sowie Rahmenbedingungen an Schulen (Raumlichkeiten,

Présenzzeiten etc.) thematisiert.

Wie schon hinsichtlich der Konzeptqualitét festgestellt wurde, lassen sich wichtige Informa-
tionen zur Strukturqualitdt der evaluierten SSA des Vereins Avalon ebenfalls im Kapitel zur
Darstellung des Angebots (Kap. 3.2.1) finden. Die Erhebungen der Informationen zur Struk-
turqualitét fanden mittels qualitativer Interviews (Team der Schulsozialarbeit, Vereingeitung
Avalon) statt.

4.3 Prozessqualitat

Speck diskutiert auf Ebene der Prozessqualitét nur die Kooperation zwischen Lehrpersonen
und Schulsoziaarbeiterinnen (vgl. Speck 2006, 264ff.). Abweichend davon wird in der vor-
liegenden Studie zusétzlich das Kooperationsgeschehen mit anderen Akteuren (Jugendwohl-
fahrt, freie Tréger etc.) betrachtet. Dies geschieht unter Beachtung der von Speck formulierten
Definition von Kooperation: ,,Unter einer Kooperation kann und soll im Folgenden im allge-
meinen die intentionale und langerfristige Zusammenarbeit von mindestens zwei Beteiligten
zu einem Thema oder einer Aufgabe verstanden werden. Eine Kooperation in diesem Sinne
erfordert zwar eine bewusste Entscheidung zur Zusammenarbeit, nicht jedoch identische Ziel-
vorstellungen zwischen den beteiligten Akteuren und Institutionen. Voraussetzung fur eine
K ooperation nach diesem Verstandnis ist vielmehr die Annahme, dass zwischen den Betellig-
ten zum einen eine Anndherung Uber die Ziele sowie zum anderen ein Gewinn aus den Ar-

beitsergebnissen der Zusammenarbeit erreicht werden kann* (Speck 2006, S.265).

Die Erkenntnisse in Bezug auf die Prozessqualitdt im evaluierten Projekt der SSA werden aus
guantitativen und qualitativen Befragungen (Schulsozialarbeiterlnnen, Schulleiterinnen) ge-
wonnen. Insbesondere die Fallanalyse gibt Aufschluss Uber K ooperationen — auch abseits von
Klassenrdumen und Schulen. Ergebnisse, die sich auf die Prozessqualitét beziehen, werden
vor alem unter Kapitel 9.2 angesprochen. Aspekte der Kooperation zwischen Lehrerinnen
und Schulsoziaarbeiterinnen finden sich aber auch in anderen Kapiteln des Ergebnisteils
(z.B. Kap.11 und 12). Um einen Gesamtuberblick tber Aussagen zur Prozessqualitét zu erhal-
ten, erfolgt jedenfalls wie eingangs erwahnt eine Zusammenschau aller Ergebnisse in Kapitel
14.
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4.4 Ergebnisqualitat

Die Wahl der im Rahmen der Evaluation zu untersuchenden Dimensionen hinsichtlich von
Wirkungen der Schulsozialarbeit, folgt den Ausfihrungen von Speck (vgl. ebd. 2006,
S.375ff.) zu den zentralen Wirkungskriterien bzw. Wirkungsniveaus. Speck teilt diese Krite-
rien nach der ihnen innewohnenden Wirkungsinformation in die Bereiche Leistungserbrin-
gung, Informiertheit, Inanspruchnahme/Kooperation, Zufriedenheit, Zielerreichung und
Aneignung. Aufgrund des Umfangs der vorliegenden Studie muss auf die Untersuchung der
Bereiche mit der niedrigsten Wirkungsinformation (L eistungserbringung) bzw. mit der hoch-

sten Wirkungsinformation (Aneignung) verzichtet werden.

Die Erkenntnisse zu den Wirkungskriterien wurden aus guantitativen und qualitativen Befra-
gungen gewonnen. Die Evaluationsthemen werden nachstehend und auch im Abschnitt C der
Arbeit, nach H6he der Wirkungsinformation in aufsteigender Reithenfolge dargestellt, sodass
jeweils die Themen bzw. Wirkungskriterien mit geringstem Informationsgehalt zuerst be-

schrieben werden.

4.4.1 Informiertheat

»Die Information Uber das Angebot und die Arbeit von Schulsozialarbeiterinnen kann als
grundlegende Voraussetzung fur weitergehende Wirkungen betrachtet werden (Wissensba-
sis)* (Speck 2006, S.376). Leitende Fragestellung ist hier, wie gut Eltern, Schilerlnnen und
Lehrerinnen Gber das Angebot der SSA informiert sind.

Diesbeziiglich zeigen bisherige Ergebnisse, dass sich Lehrerinnen und Schilerlnnen sehr gut
informiert fuhlen. Eltern wissen trotz zahlreicher Mal3nahmen dagegen nur wenig Uber die
Schulsozialarbeit Bescheid. Es kann aber auch festgestellt werden, dass der subjektiv gute
Informationsstand gerade bei Lehrpersonen nicht immer mit genauen Kenntnissen in Bezug
auf die Moglichkeiten und Grenzen der Schulsoziaarbeit einher geht (vgl. Kap.2).

Speck stellt dartber hinaus fest, dass die Inanspruchnahme von Angeboten der SSA mit dem
Informationsgrad Giber SSA positiv zusammenhangt (vgl. Speck 2006, S.281).

Im vorliegenden Evaluationskonzept wird der Informationsstand der Beteiligten (Lehrerin-
nen, Eltern und Schilerlnnen) sowohl direkt as auch indirekt (Kenntnisse tiber die Schulsozi-
alarbeiterInnen, wie z.B. deren Namen) erhoben. Darliber hinaus werden auch die jeweiligen
Kenntnisse zum Angebot der Schulsozialarbeit nachgefragt (vgl. Speck 2006, S.281).
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4.4.2 Inanspruchnahme

Dass Schulsozialarbeit Wirkungen nur dann zeigen kann, wenn ihre Angebote angenommen
und von den Zielgruppen genutzt werden, wurde bereits oben festgestellt. Die Haltung zur
Schule selbst scheint dabei von Bedeutsamkeit: ,,Eine Nutzung von Schulsozialarbeit ist also
vor allem dann zu erwarten, wenn SchilerInnen Uber ein positives Bild von Schule verfiigen.
Dies bedeutet letztlich, dass mit Schulsozialarbeit — dies gilt fir andere soziale Dienstleistun-
gen alerdings auch — bestimmte Zielgruppen schwieriger erreicht werden kdnnen (z.B.
Schuldistanzierte, Schulverweigerer). Gleichwohl machen die statistischen Auswertungen
darauf aufmerksam, dass mit Schulsoziaarbeit eine nicht unerhebliche Anzahl von Schiile-
rinnen mit schulischen und familidaren Problemen sowie sozialen Benachtelligungen erreicht
wird“ (Speck 2006, S.288). Hindernisse bel der Inanspruchnahme durch die Nutzerinnen
wurden z.B. im Evaluationsbericht zur Kéarntner Schulsozialarbeit thematisiert (vgl. Sting et
a. 2011).

Die Inanspruchnahme von Angeboten der Schulsozialarbeit wird zum einen durch die Fall-
analyse messbar (Arbeit mit Eltern, Arbeit mit Familien etc.). Zum zweiten wird sie aber auch
Uber Kontakthaufigkeit und Art des Kontakts bzw. der Kontakther stellung ersichtlich.

443 Zufriedenheit

Aussagen Uber die Zufriedenheit mit der Schulsozialarbeit kénnen ,,als Anhaltspunkte flr
mogliche Wirkungen von Schulsozialarbeit gewertet werden, dasie in ihrer allgemeinen Form
keine Ruckschlisse Uber die konkrete Wirkung zulassen, auf subjektiven Selbsteinschétzun-
gen beruhen und bekanntermal3en durch Personlichkeitsmerkmale stark beeinflusst werden
(Einstellungsbasis)“ (Speck 2006, S.376). Leitende Fragestellung ist also, wie zufrieden
Schulleitungen, Lehrerinnen, Schilerinnen und deren Eltern sowie das JULI-Team mit der
Schulsoziaarbeit sind.

Die Zufriedenheit wird Uber drel Indikatoren erhoben. Hier wére erstens die Einstellung zur
Schulsozialarbeit (Befiirchtungen, Erwartungen, Angste etc.), da unrealistische Erwartungen
an die Schulsoziaarbeit die Zufriedenheit senken kdnnen. Zweitens wird konkret nach zufrie-
den stellenden Unterstiitzungsleistungen gefragt. Und drittens werden unzufrieden stellende
Faktoren bel den Beteiligten erhoben.
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4.4.4 Zielerreichung

Das Thema der Zielerreichung bedarf einer genaueren Analyse, da hier vom héchsten Wir-
kungsniveau (gemeinsam mit Aneignung, vgl. Speck 2006, S.376) ausgegangen werden kann.
,Bei der Zielerreichung geht es — im Rahmen von vorher festgelegten Evaluationskriterien
und mittels mehrmaliger Messzeitpunkte und ggf. Kontrollgruppen —darum, die urspriinglich
angestrebten Programm- oder Mal3nahmenziele von Schulsozialarbeit mit den tatséchlichen
Wirkungen zu vergleichen* (Speck 2006, S.376f.).

Demgegentiber werden in der vorliegenden Studie auch Wirkungen, welche nicht intendiert
und aus diesem Grund konzeptionell nicht formuliert sind, untersucht. Es werden dazu aus der
Metaanal yse heraus, die einen Gesamtuberblick Uber die Gsterreichische Forschung gibt, Wir-
kungsfelder abgeleitet, die in allen eingesehenen Studien mehr oder weniger expliziert wer-
den. So werden Zielerreichungen allgemein im Bereich des sozialen Miteinanders, im Bereich
des Verhaltens, der Personlichkeit und der Bildung thematisiert. Emanzipatorische (z.B.
Schulentwicklung), partizipative und préventive Gedanken lassen sich in Bezug auf die Wir-
kungstiberprifung ausmachen (vgl. Kap. 2). Viele Wirkungen héngen zusammen wie z.B. die
Verbesserung des sozialen Miteinanders durch integrative Bestrebungen und praventive Pro-

jekte auf Klassenebene. Es muss daher von einem Wirkungsgeflecht gesprochen werden (vgl.
Kap. 2).

Die vorliegende Evaluation distanziert sich also von der behaupteten Uneinigkeit in Bezug
auf Ziele (vgl. Kap. 2.5) und benennt folgende gemeinsame Zielbereiche der Projekte zur
Schulsozialarbeit:

Integration/Inklusion

Schulentwickiung

Entwicklung der Personlichkeit und der Sozialkompetenz
Bildungsarbeit

Partizpation

Préavention

Klimata
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4.4.4.1 Integration/Inklusion

Zur Begriffsklarung sei vorangestellt, dass sich seit Jahren in der behindertenpadagogischen
Diskussion eine begriffliche Umstellung von Integration auf Inklusion abzeichnet, wobei es
sich mdglicherweise aber nicht um inhaltliche Akzentverschiebungen handelt sondern ledig-
lich um eine Veranderung des Sprachgebrauchs (vgl. Dederich 2006, S.11). Nachstehend
werden jedenfals funf wesentliche Unterschiede zwischen dem traditionellen integrativen
Ansatz und dem Inklusions-Ansatz nach Porter herausgestellt (vgl. Sander 2004, S.14ff.),
wobei sich die Differenzen auf den Bereich der Schule beziehen. Erste Unterscheidung: Wah-
rend im Integrationsansatz im Zentrum das einzelne behinderte Kind steht, ist esim Inklusi-
onsansatz die gesamte Klasse mit al ihren Kinder. Es ist dies aso ein systemischer Ansatz
der Inklusionspadagogik. Zweite Unterscheidung: Im Integrationsansatz werden auffalige
Kinder von Spezidisten begutachtet und kindbezogene Forderempfehlungen ausgesprochen.
Im Inklusionsansatz werden Lehr- und Lernbedingungen analysiert und so gestaltet, dass dle
Kinder nach ihren individuellen Méglichkeiten lernen und arbeiten kdnnen. Dritte Unter-
scheidung: Im traditionellen Integrationsansatz ist die Zuordnung eines Kindes zu einer be-
stimmten Behinderungskategorie ausschlaggebend fur die padagogische Préskription. Im In-
klusionsansatz findet man kooperatives Problemldsen. Nicht nur die Forderung benachteilig-
ter Kinder sondern die Weiterentwicklung der ganzen Schule ist das Anliegen. Vierte Unter-
scheidung: Im Integrationsansatz werden individuelle Forderpléne entwickelt, im Inklusions-
ansatz wird versucht die Handlungskompetenzen der Lehrpersonen fir die ganze Klasse zu
erhéhen. Funfte Unterscheidung: Wahrend im traditionellen Ansatz das behinderte Kind in
die passende Institution platziert wird, wird im Inklusionsansatz die Ausstattung und Arbeits-

weise der Regelklasse den Kindern angepasst.

Waéhrend Schule die Differenzierung als Funktionselement hat, arbeitet SSA demgegentiber
daran, ein Schulleben ohne soziale Ausschltisse zu fordern (vgl. Heimgartner 2004, S.584).
Dabel geht es eben nicht nur darum, das Verhalten einzelner Personen zu verandern sondern
Rahmenbedingungen zu schaffen, innerhalb derer auch Menschen, die am Rande stehen, ihren
Platz finden. Projekte der Schulsozialarbeit zeigen damit nicht nur integrative Bestrebungen
sondern gehen Uber das Bemihen um Veranderungen struktureller Ebenen z.B. im Rahmen
der Schulentwicklung, in Richtung Inklusion.

Integrative bzw. inklusive Bestrebungen der Schulsozialarbeit sollten die Eingliederung von
AulRenseiterInnen bzw. eine vermehrte Einbindung der Eltern ins Schulleben der Kinder zur

Folge haben. AulRenseiterlnnen kénnen vor allem Kinder sein, die aus verschiedenen Griinden
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wie z.B. aufgrund von Krankheit, Herkunft, Hautfarbe oder Geschlecht sozial benachteiligt
sind. Schon allein unter diesem Gesichtspunkt lassen sich integrative bzw. inkludierende Zie-
le von Schulsozialarbeit nicht in Frage stellen. Zwei Dinge werden hier fir einen Wirkungs-
nachweis nétig. So muss soziale Benachteiligung einer Messung zuganglich und ferner mis-

sen Aul¥enseiterlnnen anhand soziometrischer Methoden ausfindig gemacht werden.

Eine zunehmende Einbindung der Eltern ins Schulleben sollte sich sowohl anhand der Erho-
hung des Interesses fir die schulischen Belange der Kinder zeigen, als auch algemein durch

eine Sensibilisierung fur Bildung und Ausbildung der Kinder.

4.4.4.2 Schulentwicklung

Bel dem hier erorterten Thema Schulentwicklung geht es nicht um Unterrichtsentwicklung
durch Schulsoziaarbeit (vgl. Spies 2011, S.156f.), sondern um Organisationsentwicklung im
Sinne der Offnung einer Schule. Es l&sst sich vorweg feststellen, dass bereits die Implemen-

tierung von Schulsozialarbeit selbst ein Ergebnis von Schulentwicklung ist.

Kriterien zum Thema Schulentwicklung werden im Rahmen der Evaluation des Stuttgarter
Modells benannt (vgl. u.a. Bolay et al. 2003, S.69ff.). Erhdht sich das Interesse der Lehrerin-
nen flr Freizeitgestaltung und die auf3erschulische Lebenswelt ihrer Schilerlnnen, so kann

demnach von einer Entwicklung der Schule im Sinne einer Offnung ausgegangen werden.

Die Entwicklung von Schulen kann sich auch in einer Schaffung von lern- und schilerfreund-
lichen Umgebung (Schul6kologie) sowie in der (partizipativen) Uberarbeitung von Schulord-

nungen zeigen.

4.4.4.3 Entwicklungder Personlichkeit und der Sozialkompetenz

Die Vermittlung sozialer Kompetenzen bedeutet nicht nur einen Schritt in Richtung eines
besseren Bildungserfolgs (vgl. Spies 2011, S.108). In spaterer Folge sind sowohl soziale
Kompetenzen als auch ein erfolgreicher Bildungsweg von grof3er Bedeutung fur berufliches

Vorwértskommen und L ebensgllick.

Es verwundert ob der Bedeutung dieses Zielbereiches nicht, dass bereits die ersten externen
Evaluationen sowohl Personlichkeit as auch Sozialkompetenz as Wirkungsbereiche von
Schulsozialarbeit thematisieren (vgl. Heimgartner 2001). Eine Forderung der Sozialkompe-
tenzen sollte sich allgemein an einer Verbesserung des zwischenmenschlichen Miteinanders

feststellen lassen. Prosoziale und kooperative Verhatenswei sen sollten daher zunehmen.
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Da das Selbstkonzept die Summe aller Bilder von sich selbst ist (vgl. Eder et al. 2006), sollte
die Unterstutzung der Personlichkeitsentwicklung nicht zuletzt Gber Verdnderungen im
Selbstkonzept wahrnehmbar sein bzw. sich anhand eines positiveren Selbstkonzepts zeigen

|assen.

4.4.4.4 Bildungsarbeit

Zwar setzt die durch Bildungsarbeit anvisierte Chancengleichheit Bedingungen voraus, wel-
che weniger in der Hand von Padagogen oder Schulsoziaarbeiterinnen liegen (vgl. Bourdieu
2001, S.16 ), dennoch sind formelle und informelle Beitrage zur Bildung fUr die SSA unab-
dingbar — gerade weil Schulen ihrem Kerngeschéft, der Wissensvermittlung, vor dem Hinter-
grund von veranderten gesellschaftlichen Bedingungen immer weniger nachkommen kénnen
(vgl. Scheipl 2007, S.710) und Schulabsentismus, Schulangst und Sitzenbleiben die schuli-
schen Karrieren unserer Kinder erschweren (vgl. Kittl-Satran 2006, S.38f.). Die Bedeutung
von Bildungsarbeit lasst sich auch an nachstehendem Zitat erkennen: ,,Soziale Arbeit hat da-
mit begriffen, dass sie eine entscheidende Rolle spielen kann, wenn es ihr um die Ermdgli-
chung von Bildung geht, wenn sie die Schule darin zu unterstitzen vermag, dass Kinder inihr
erfolgreicher sein konnen* (Scheipl 2007, S.713).

Nach Speck (vgl. ebd., 2006, S.363ff.) ist die Thematisierung von sozialer Ungleichheit bzw.
von sozialer Benachteiligung (vgl. Sixt 2010, S.8) als Teil von Bildungsarbeit, welche SSA
leisten konnte, zu sehen. Im Bereich der Bildungsarbeit geht es also auch um die Kompensati-
on von sozialer Benachteiligung, deren Voraussetzung die Erreichbarkeit sozial benachteilig-
ter Kinder ist. Es bleibt zu analysieren, welche Wirkungen die SSA in den anderen Zielberei-
chen (Integration/Inklusion, Personlichkeit und Sozialkompetenz etc.) speziell auf sozia be-
nachteiligte Schulerlnnen hat.

Ganz allgemein geht es bei Bildungsarbeit von SSA weiter um die Unterstiitzung Leistungs-
schwacher durch Férderung des schulischen Erfolgs bzw. die Bearbeitung von Schulverwei-
gerung (vgl. bmukk 2009).

4445 Klimata

Unter dem Begriff Klimata subsumiert die Autorin der vorliegenden Studie das Schul- und
Klassenklima sowie das Familienklima. Dass die Atmosphére in der Schule in Form von
Schul- und Klassenklima erfasst und auf Wirkungen der SSA hin untersucht wird, ist auch in
der 6sterreichischen Forschung zum Thema nicht neu (vgl. Kap.2).
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Neu ist alerdings der von SSA doch relativ weit entfernte Bereich des Familienklimas — vor
allem angesichts der Tatsache, dass Elternarbeit nach wie vor ein ungel 6stes Problem in den
Projekten darstellt. Familien als solche gehtren also nicht in den unmittelbaren Wirkungsbe-
reich von SSA. Umso interessanter scheint deshalb die Frage, ob eine Veranderung des Fami-
lienklimas durch die SSA bewirkt werden kann. Gerade weil bekannt ist, dass Stress in der
Schule oder im Bildungsbereich zu Stress in Familien fuhrt bzw. umgekehrt. Insbesondere die

Fallanalysen geben Aufschluss Uber diese wechsel seitige Beziiglichkeit.

4446 Préavention

SSA kann bei der Bearbeitung von Lebensthemen wie Gewalt, Kultur und Geschlecht auch
praventiv téatig werden (vgl. Scheipl 2007, S.728). Pravention bedarf unabhangig eines bereits
vorhandenen Problems der Angebotssetzung in Form von Projekten z.B. auf Klassenebene.
Die Leistungserbringung als solche ist aber wie eingangs erwahnt kein Thema der vorliegen-
den Evaluation.

Durch préaventive Mal3nahmen wird insbesondere auch der Riickgang von Schulausschllissen
erwartet (vgl. Drilling 2006, S.55). Einer préventiv ausgerichteten Schulsoziaarbeit sollte es
jedenfalls gelingen, Risiko- und Problemhandlungen sowie die Belastungen von Lehrperso-

nen an einer Schule zu senken.

4.4.4.7 Partizipation

Es wird festgestellt, dass Schulausschliisse vor allem auch dann sinken durften, wenn ein
Wandel von schuldistanziertem Elternverhalten in eine partizipative Haltung der Erziehungs-
berechtigten (vgl. Spies 2011, S.151) erreicht werden kann. Die M églichkeiten am Projekt der
Schulsozialarbeit zu partizipieren (vgl. Bugram/Hofschwaiger 2010), werden zum einen an-
hand der Entwicklung von Beteiligungsmbglichkeiten fir Lehrerlnnen, Eltern und Schilerin-

nen (z.B. themenspezifische Nachmittage, Peerteaching etc.) gepriift

Es muss aber gerade im Hinblick auf die geforderte partizipative Ausrichtung von Schulsozi-
alarbeit darauf hingewiesen werden — und das wird leider allzu oft vergessen — ,dass Partizi-
pation im Sinne der Lebensweltorientierung auch die Scherung der Verweigerungsrechte
meint (vgl. Thiersch 1992).
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B Empirische Vorgehensweise

5 Forschungdeitende Fragen und Ziele

Einleitend wurden die allgemeinen Forschungsziele der Studie bereits benannt. Diese waren

die

Steuerung des Projektes auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse durch eine forma-
tive (laufende) Evaluation und die

Erfolgsbewertung des Projektes auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse durch ei-
ne summative (abschlief3ende) Evaluation.

Die Fragen, welche die vorliegende Studie leiten und beantworten sollte, sind nachstehend

kurz aufgezahlt. Die Fragen sollen soweit moglich und sinnvoll einer Hypothesenprifung

unterzogen werden:

1
2.

Wie lassen sich spezifische Zielgruppen der Schulsozialarbeit beschreiben?

Wie und wo zeigt sich der spezielle Arbeitsansatz der Schulsozialarbeit des Vereins
Avaon?

Wie gut wurden alle Betroffenen und Beteiligten Uber das Angebot der Schulsoziaar-
beit informiert?

Wie gut wird das Angebot der Schulsozialarbeit von wem in Anspruch genommen?

5. Wie zufrieden sind Nutzerlnnen und Schulsozialarbeiterlnnen mit der Schulsozialar-

beit?

Welche intendierten und nichtintendierten Wirkungen hat Schulsozialarbeit in den
sieben erhobenen Bereichen (Schulatmosphére, Integration/Inklusion, Prévention, Par-
tizipation, Personlichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz, Schulentwicklung sowie
Bildungsarbeit) des Evaluationskonzepts?
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6 Forschungsdesign

Bel der vorliegenden Dissertation handelt es sich um eine echte Evaluationsforschung, inso-
fern der vorliegenden Studie ein Evaluationskonzept zugrunde liegt, dass im Jahr 2010 in
sechsmonatiger Arbeitszeit und unter Heranziehung des Konzeptes der Schulsozialarbeit (vgl.
Beer et a. 2010) sowie der dafir wesentlichen Literatur (vgl. Speck 2006; Wottawa et a.
1998; Deutsche Gesellschaft fur Evaluation 2002) von der Autorin dieser Studie entwickelt
wurde. In die Entwicklung des Evaluationskonzepts flossen weiter die durch den Verein Ava
lon im Rahmen von Vorerhebungen, festgestellten Bedirfnisse der Neuen Mittelschulen Stai-
nach und Grébming sowie diverse Fragestellungen des Vereins, welche an die Autorin dieser

Studie gerichtet waren und im Rahmen der Dissertation geklart werden sollten.

Entsprechend dem formativen Charakter der Evaluation erfolgten nach Durchfihrung der
jahrlichen Erhebungsarbeiten Ergebnisriickmeldungen an die Schulen und den Verein Avalon
in Form eines schriftlichen Zwischenberichtes bzw. einer mindlichen Ergebnisprasentation.
Bis zum Ende des Jahres 2013 wurden insgesamt also zwei Zwischenberichte erstellt und eine
Ergebnisprésentationsveranstaltung abgehalten. Der summative Charakter der Evaluation

wird in der Anfertigung eines Endberichtes bzw. der Dissertationsstudie ersichtlich.

Waéhrend in Deutschland und der Schweiz quantitative Studien dominieren, die allerdings
seltener der Hypothesenpriifung dienen (vgl. Speck et a. 2010, S.313), Uberwiegen in Oster-
reich qualitative Untersuchungen zum Thema — ergénzt durch quantitative Daten, welche hau-
fig aus der Dokumentationsstatistik von Projekten der SSA (vgl. Kap.2) gewonnen werden.
Die vorliegende Forschungsarbeit ist demgegeniber stark quantitativ ausgerichtet und wird
durch qualitative Forschungsmethoden erganzt. Da qualitative und quantitative Forschungs-
methoden zum Einsatz gelangen, wird in methodischer Hinsicht von paradigmentbergreifen-

der Triangulation gesprochen.

Die Untersuchung erfolgt im Langsschnitt, d.h. die Daten wurden in einem Zeitraum von drei
Jahren (November 2010 bis einschliefdlich Dezember 2013) erhoben. Die quantitativen Erhe-
bungsinstrumente und vor allem die Erhebungseinheiten blieben in diesen drel Forschungs-
jahren in den wesentlichsten Punkten unveréndert. Da eines der Forschungsziele das Aufzei-
gen von Kausalitét zwischen Ursache und Wirkung hinsichtlich von Schulsozialarbeit waren,
wurde dariiber hinaus ein quasi-experimentelles Design (Kontroll- und Versuchsgruppen)

gewdhlt.
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Dieses langsschnittliche und quasiexperimentelle Forschungsdesign ist fiir Osterreich einzi-
gartig und gehort insgesamt fur den deutschsprachigen Raum zu einer Ausnahmeerscheinung
im Bereich der Beforschung von Schulsozialarbeit (vgl. Speck et al. 2010, S.312ff.) (vgl.

AbDb.2).
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Durch das gewdahlte Untersuchungsdesign der Messwiederholungen (L&ngsschnitt) sowie
durch Kontroll- und Versuchsgruppe (Quasiexperiment) wird der internen Validité Rechnung
getragen, indem zahlreiche Fehlerquellen wie Reifungseffekte, zwischenzeitliches Geschehen
und Regressionseffekte bei der Interpretation der Daten ausgeschlossen werden (vgl. Diek-
mann 2008, S.313-327). Zusatzlich wurde ein Bias bel der Datenerhebung durch eine alfalli-
ge Sympathie der Schilerlnnen mit den Schulsozialarbeiterinnen hintan gehalten, indem im
Zuge der Messwellen spezielle Testanweisungen an die Schulen erfolgten und die Schilerln-
nenfragebogen an den Versuchsschulen unter Einhatung einer bestimmten Reihenfolge vor-
gelegt wurden. Dass die SSA in verschiedenen Bereichen (z.B. zum Klassen- oder Familien-
klima) auf ihre Wirkung getestet wurde, war fir die Schilerlnnen also nie ersichtlich. Erst im
Zuge der Vorlage des dritten Fragebogens wurde der Zusammenhang mit der SSA durch die
Fragestellungen (Zufriedenheit, Inanspruchnahme von SSA etc.) offen gelegt. Der externen
Validitét (Generalisierbarkeit der Ergebnisse) wird zum einen dadurch Rechnung getragen,
dass im Sinne der methodischen Triangulation Effekte durch unterschiedliche Methoden
nachgewiesen werden. Zum anderen werden Ergebnisse auch dadurch generalisierbar, indem
es sich bei der vorliegenden Forschung um keine Laborsituation sondern um Forschung im
soziadlen Feld Schule handelt (vgl. Diekmann 2008, S.344ff.).

In nachfolgenden Unterkapiteln werden die Erhebungseinheiten und ihre Auswahl sowie die
Art der Datenerhebung ausfuhrlich beschrieben. Alle Erhebungsinstrumente befinden sich

zudem im Anhang dieser Studie.

Exkurs: Fur die statistische Auswertung der Daten in den Zwischenberichten wurde anhand
von Fragebogencodes, den alle Befragte erstellen mussten, zu Beginn noch von sogenannten
verbundenen Stichproben ausgegangen, was einem Paneldesign entsprechen wirde. Der
grundsétzliche Unterschied zwischen Paneldesign und Trenddesign: Bei ersterem werden die
Werte derselben Variablen zu mehreren Zeitpunkten und auf Grundlage einer unveranderten
Stichprobe erhoben, wahrend beim Trenddesign die Werte derselben Variablen zu mehreren
Zeitpunkten aber auf Grundlage unterschiedlicher Stichproben (vgl. Diekmann 2008,
S.305ff.) untersucht werden. Beim Trenddesign handelt es sich also um eine Abfolge von
Querschnittsmessungen zum selben Thema. Das urspringlich fir die vorliegende Studie an-
gestrebte Paneldesign wurde aber aus Grinden der zu geringen Stichprobengrofe letztlich
aufgegeben.
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Drei Messzeitpunkte (vgl. Grafik 3) als Voraussetzung fur ein Paneldesign im Lé&ngsschnitt
hatten némlich nur wenige Eltern (Nversuchsschulen=49; Nkontrolischulen=47) und noch weniger Leh-
rerinnen. Da von diesen Personen zudem auch nicht alle Items beantwortet wurden, ergaben
sich fur die Auswertung der Daten zusétzliche Missings und damit eine weitere zahlenmaidige
Reduktion der Stichprobe.

50 4

a0 +
30 + 41
20 _

.u....

Stainach Grobming | Leutschach | St. Ruprecht

Versuchsschulen (N=49) Kontrollschulen (N=47)

Grafik 3: Eltern mit drei M esszeitpunkten

Es war also von vorneherein damit zu rechnen, dass bereits die Voraussetzungen fir viele
hypothesenprifende Verfahren verletzt gewesen waren. Ein Ausweichen auf verteilungsfreie
Verfahren erschien aufgrund des zunehmenden Informationsverlustes der Daten ebenfalls
nicht als erstrebenswert. Und die Datenauswertung auf Falle mit zwel Messzeitpunkten zu
beschranken, hétte den geplanten Langsschnitt zum Scheitern verurteilt sowie ein Erhebungs-

jahr Gberfllssig gemacht.

In Anerkennung der Mihe, die sich nicht nur viele Befragte und die Schulen gemacht hatten,
wurde die Abanderung von Panel- auf Trenddesign als einzig annehmbare Alternative gese-

hen und in dieser Studie auch so umgesetzt.
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6.1 Auswahlmethoden der quantitativen Forschung

Die Auswahl jener Einheiten, welche den quantitativen Daten zu Grunde liegen, bezieht sich
nachstehend getrennt auf die Auswahl von Versuchs- und ihren jeweiligen zugeordneten

Kontrollschulen sowie auf die Auswahl von Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen.

6.1.1 Versuchs- und Kontrollschulen

Die NMS Stainach war 2010 bel der Konzipierung der vorliegenden Evaluationsforschung die
erste und einzige Schule, an welcher die Schulsoziaarbeit des Vereins Avalon implementiert
worden war. Ein halbes Jahr spéter folgte die Installation der SSA auch an der NMS Grob-
ming. Damit waren 2011 die Versuchsschulen bei Forschungsbeginn eindeutig definiert und
stellten zum damaligen Zeitpunkt die Grundgesamtheit dar. Es wurde zwar kurze Zeit darauf
an vielen weiteren Schulen die SSA des Vereins Avalon eingefihrt, diese wurden as Landes-
projekte (vgl. Kap.3) jedoch im Zuge einer bundesweiten Evaluation durch Fachhochschule
und Universitdt Graz untersucht. Die Schulen Stainach und Grébming im Schulbezirk Grob-
ming waren aber aulferhalb des Landesprojektes und damit auch auf3erhalb der bundesweiten
Evaluation positioniert (Finanzierung durch den Sozia hilfeverband Liezen, vgl. Kap.3).

Die Kontrollschulen fur die NMSen Stainach und Grébming wurden in Absprache mit dem
Landesschulrat ausgewahlt. Die ausgewahlten Kontrollschulen entsprechen den Vergleichs-
schulen zum einen in wichtigen Variablen wie der Schilerzahl bzw. der Schulgroiie, der
Schiulerzusammensetzung und der spezifischen Lage der Schulen, z.B. Konkurrenzdruck
durch benachbarte Schulen. Zum anderen kamen regional naher gelegene Hauptschulen bzw.
NMSen (z.B. Liezen) as Kontrollschule nicht in Frage, weil der Verein Avalon wie oben er-
sichtlich die Implementierung der SSA vorantrieb und deshalb nicht sichergestellt werden
konnte, dass die Kontrollschulen Uber die gesamte Laufzeit der Forschung von drei Jahren
keine SSA (Voraussetzung fur Kontrollschulen) anbieten wirden.
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Die Themen der Wirkungsmessung weisen ohnehin keinen Zusammenhang mit regionalen
Besonderheiten auf. So findet z.B. die Entwicklung von Sozialverhalten und Personlichkeits-
entwicklung junger Menschen im Norden der Steiermark nicht anders statt als im Siiden des
Bundeslandes. Die NM Sen Leutschach und St. Ruprecht/R, welche bei Forschungsstart zur
vorliegenden Studie ebenso wie die Schulen in Stainach und Grébming noch Hauptschulen
waren, fungieren deshalb als Kontrollschulen fir die Versuchsschulen Stainach und Grob-

ming.

6.1.2 Befragungseinheiten

Erhoben wurden Daten mittels Fragebogen an Schiilerinnen, deren Eltern und den Lehrerin-
nen/DirektorInnen der jewelligen Schule. Die im Sinne des urspriinglichen Forschungsdesigns
geplante Panel stichprobe hétte zu grofRen Ausféllen in den Daten (Missings) gefuhrt, weshalb
auf eine Trendstichprobe zurtickgegriffen wird (vgl. Kap.6: Exkurs).

Werden a's Grundgesamtheit nun die Schulpartner (Schilerlnnen, deren Eltern sowie die Leh-
rerschaft und die Direktorinnen) der Neuen Mittelschulen Stainach und Grobming definiert,
so lésst sich sagen, dass in Bezug auf Lehrerlnnen und Schulleitungen eine Vollerhebung
stattgefunden hat.

Die Auswahl der Schilerlnnen und Eltern entsprach einer bewussten Auswahl, die dem Krite-
rium einer Panelstichprobe folgte (Mdglichkeit der Messwiederholung an derselben Stichpro-
be). Bel den Schilerlnnen und deren Eltern wurden aus diesem Grund in der ersten Messung
im Jahr 2011 die vierten Klassen (8. Schulstufe) sowie in der dritten Messung im Jahr 2013
die ersten Klassen (5. Schulstufe) ausgenommen, da fur jede Schulstufe mindestens zwei

Messzeitpunkte angestrebt waren. Nur 2012 wurden Daten in allen vier Schulstufen erhoben
(val. Kap.7.1).

6.2 Auswahlmethoden der qualitativen Forschung

Die Auswahl in Bezug auf die Grundlage der qualitativen Daten, bezieht sich nachstehend
getrennt auf die Auswahl der Félle fur die Fallanalysen und das hier herangezogene Material

sowie auf die Auswahl von Partnerlnnen eines personlich-mundlichen Interviews (F2F).
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6.2.1 Fallanalysen

Es wurden jene zwei Félle einer Anayse unterzogen, in denen die SSA gemal3 dem zu Grun-
de liegenden Konzept die Betreuung der Familien von Schilerlnnen intensiv und Uber einen
langeren Zeitraum Ubernommen hat. In beiden Fallen (Christine und Thomas) handelt es sich
dabel um Familien, deren Betreuung durch die SSA kontinuierlich tber zwei Schuljahre (3.

und 4. Klasse Hauptschule) erfolgte.

Die Entscheidung Uber Anzahl und Auswahl der empirisch zu erfassenden Félle waren im
Rahmen der Evauationsforschung und der damit verbundenen Fragestellungen bereits vor-
strukturiert und verhinderten ein Vorgehen nach dem klassischen theoretical sampling von
Glaser & Strauss (vgl. auch Nentwig-Geseman 2006, S.166). Aus obigen Feststellungen he-
raus, ergeben sich folgende Auswahlkriterien fur die Falle, welche zur Analyse herangezogen

wurden:
SSA betreut die ganze Familie
SSA betreut Gber mindestens ein Schuljahr
SSA hat intensiven Familienkontakt wahrend der Betreuungszeit

Da es sich um zwe Félle mit einer solch intensiven Betreuung durch die SSA handelt, und
beide Fale in die Analyse mit einbezogen wurden, kann von einer Vollerhebung gesprochen
werden. Bel den den Fallanalysen zu Grunde liegenden Dokumenten, handelt es sich um die
Arbeitsdokumentation der Schulsoziaarbeit. Hier erfolgte eine bewusste Auswahl der Doku-
mente, welche sich von der wissenschaftlichen Fragestellung nach dem speziellen Arbeitsan-
satz und konzeptionellen Grundlagen des Arbeitsansatzes der SSA des Vereins Avalon leiten
lief3.

6.2.2 F2F-Befragungen

Zu den mittels Leitfaden befragten Personen gehéren neben der Vereingdeitung Avalon (n=1),
die Mitarbeiterlnnen der Einrichtung JULI (n=10) und den Kleinteams der Schulsozalarbeit
innerhalb von JULI (n=2) bzw. die jeweiligen Schulsozialarbeiterinnen der Versuchsschulen
Stainach und Grébming (n=4) sowie die Direktorlnnen (n=3) der untersuchten Versuchsschu-
len, diejahrlich (2011, 2012, 2013) zur Situation an der Schule befragt wurden.
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Definiert man als Grundgesamtheit das Team JULI an den Schulstandorten Stainach und
Grébming, so kann gesagt werden, dass eine Vollerhebung am Team stattgefunden hat. Auch
die Schulleitungen wurden an beiden Schulen befragt. Nur die Auswahl der Vereinseitung
erfolgte bewusst und lief3 sich vor alem vom Erkenntnisinteresse der Autorin dieser Studie

und den zu beantwortenden Fragestellungen leiten.

6.3 Erhebungsmethoden

Der paradigmenubergreifenden Triangulation entsprechend kamen unterschiedliche Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden zum Einsatz. Die nachfolgende Einteilung der Erhe-
bungsmethoden folgt dabei Diekmann, welcher Befragungen, Beobachtungen und Inhaltsana-
lysen als Speziadfall der Erhebung von Verhatensspuren unterscheidet (vgl. Diekmann 2008,
S.629). Die Auswertungsmethoden finden sich ndher unter Kapitel 7 beschrieben.

Die Erhebungsmethode Befragung wird grob in schriftliche und mindliche (F2F) Interviews
unterschieden, wobei beide Arten in der vorliegenden Studie zur Anwendung kamen. Bei der
Inhaltsanalyse ist eine reaktive bzw. nichtreaktive Inhatsanalyse zu differenzieren. Erhe-
bungsmethoden sind dann reaktiv, wenn durch den Messvorgang selbst das Ergebnis der
Messung beeinflusst bzw. verfalscht werden kann (vgl. Diekmann 2008, S.627ff.). Die quali-
tative Inhaltsanalyse mindlicher Interviews ware nach diesem Verstandnis reaktiv, wahrend
die Inhaltsanal yse schriftlicher Arbeitsdokumentation (auch Textanalyse, Dokumentenanayse
oder Bedeutungsanalyse) a's nichtreaktiv einzustufen ist (vgl. ebd., S.576).

Es bleibt noch klarzustellen, dass die Klassifizierung nach Diekmann keiner typischen Eintei-
lung in qualitativen oder quantitativen Erhebungsmethoden folgt. Reaktiv oder nichtreaktiv,
qualitativ oder quantitativ sind fur ihn lediglich spezielle Eigenschaften, der Trias (Befragun-
gen, Beobachtungen, Verhatensspuren) von Erhebungsmethoden (vgl. Diekmann 2008,
S.629).

6.3.1 Fragebogen

Schriftliche Befragungen fanden mit Lehrerinnen, Eltern und Schilerlnnen der Versuchs- und
der Kontrollschulen statt. Im Falle der Versuchsschulen Stainach und Grébming wurde den
Lehrerinnen und Eltern pro Schuljahr jeweils ein Fragebogen vorgelegt, die Schilerinnen
erhielten pro Schuljahr drei unterschiedliche Fragebtgen zur Beantwortung. Den Schilerin-
nen der Kontrollschulen wurden nur zwei unterschiedliche Fragebdgen vorgelegt, da die Fra-

gen zur Schulsozialarbeit (Nutzung, Zufriedenheit mit dem Projekt etc.) entfielen.
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Erhoben wurde aso in Jahresabsténden zu denselben Themen, sodass sich fur jedes The-
maljedes Individuum im gunstigsten Fall drel Messzeitpunkte ergeben. Well die SSA an den
in der Untersuchung beteiligten Schulen zeitlich versetzt implementiert wurde und die ersten
Erhebungen erst etwa 6 Monate nach Installation der SSA an der jeweiligen Schule stattfan-
den, ergeben sich unterschiedliche Erhebungszeitraume. Fir die Versuchsschule Stainach und
deren Kontrollschule reicht der Erhebungszeitraum fir jedes Jahr (2011, 2012 und 2013) von
April bis Mai. Fir die Versuchsschule Grébming und deren Kontrollschule wurde der Erhe-
bungszeitraum fir jedes Jahr (2011, 2012 und 2013) von Oktober bis Dezember vereinbart.
Wie oben bereits erwéhnt, wurden die Ersterhebungen ohne die 4. Klassen bzw. die Letzter-
hebungen ohne die 1. Klassen durchgefuihrt (vgl. Kap.6.1.2). Befragte Personengruppen sind
die Schilerlnnen aller Klassen, dle Eltern der befragten Schilerlnnen sowie der gesamte
Lehrkorper und die Direktion.

Die Messungen in den Klassen wurden von verschiedenen Testleiterlnnen durchgefihrt, daan
den Schulen Paralleltestungen (mehrere Klassen gleichzeitig) stattfanden. Dies deshalb, um
die Forschungen an den Schulen mdglichst ohne grof3en Zeitaufwand bewdltigen zu kénnen.
Die Messung wurde meist ohne Lehrerlnnenaufsicht durchgefihrt. Waren Lehrpersonen as
Aufsicht in der Klasse so wurde diesen von den jeweiligen Testleiterinnen eine Zuseherin-
nenposition in Front der Klassengemeinschaft zugewiesen. Die drei Messungen in den Ver-
suchsschulen (zwei in der Kontrollschule) fanden meist im Abstand einer Woche statt. Die
Fragebdgen wurden in den Versuchsschulen so vorgelegt, dass der Zusammenhang zwischen
der jeweiligen Befragung und der Schulsozialarbeit fur die Schilerlnnen erst in der dritten
Messung ersichtlich wurde.

Die Fragebdgen erfassen die Inhalte des Eval uationskonzepts, das unter Kapitel 4 nachgel esen
werden kann und sind im Anhang einsehbar. Zudem wird nachstehend die Konstruktion des
Schilerlnnenfragebogens hinsichtlich von Themen der Zielerreichung (Ergebnisqualitét) né
her erlautert (Tabellen 3 und 4).
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Dimensionen

Kriterien

I ndikatoren

Hinwelse zu Skalen/Itemsfor mulierungen

Bezeichnung des
Fragebogens/ltems

Zielerreichung:
Integiraton und
Inklusion

Eingliederung von Auf3en-

saiterlnnen

Identifizierung von AulRenseiterin-
nen mittels soziometrischer Ver-

Kruger, Hans-Peter (1976): Soziometrie in der Schule.

Verfahren und Ergebnisse zu sozialen Determinanten der Schiiler-
personlichkeit. Weinheim: Beltz Verlag.

Schnegg, Michael/L ang, Hartmut (Hrsg.) (2006): Netz-
werkanalyse. Eine praxisorientierte Einfihrung. In: Methoden der
Ethnografie, H.1, S.2-55.

Petillon, Hanns (1978): Der unbeliebte Schiler. Theoreti-

sche Grundlagen, empirische Untersuchungen, padagogische M 6g-

FKBSSA: B1 bisB6

fahren lichkeiten. Braunschweig: Georg Westermann Verlag.
. . Bearbeitung sozialer Be- Sixt, Ulrike (2010): Chancengleichheit in Schulen. Der
Zl_eler re chung: nachteiligungen Lebenslagen Beitrag der Schulsozialarbeit zur Kompensation sozider Benachtei- | Ek BSSA: C1 bis C13
Bildungsar beit ligungen. Universitat Graz: unverdffentlichte Masterarbeit. '
Ziderreichung: | Schaffung von lern- und Specht, Werner (2006): " Schule BEWUSST" Bewertung des
Schulentwick- | schilerfreundlicher Um- Schulékologie Unterrichts an Schulen der Steiermark. Graz: Unverffentlichter | FK SS: C1 bis C3
lung gebung Arbeitsbericht des ZSE.

Zielerreichung:
Klimata

Atmosphére in Schule und

Familie

Veranderungen von Familienklima
und Schul- und Klassenklima

Roth, Marcus (2010): Kurzform der Familienklimaskalen fir Ju-
gendliche (K-FKS-J). In: Glockner-Rist, A. (Hrsg.): Zusammenstel-
lung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen. ZIS Version 14.00.

Bonn: GESIS.

Eder, Ferdinand/Mayr, Johannes (2000): Linzer Fragebogen zum
Schul- und Klassenklima fur die 4. bis 8. Klassenstufe. Testzentrale
Gottingen.

FKSS: B1 bisB30
sowie

C4 bis C60, D61,
D62

Tabelle 3: Operationalisierung der Zieldimensionen fur Schilerinnen
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Bezeichnung des

Dimensionen Kriterien Indikator en Hinwelse zu Skalen/Itemsfor mulierungen Fragebogendltems
JTClI 12 - 18R (Das Junior Temperament und Charakter)
FEPPA (FB zur Erfassung von Empathie, Prosozialitét, Aggressions-
bereitschaft, aggressives Verhalten)
Ezrlfl e.rcr;l' czuré%r Forderung im Bereich koopera- Frankfurter Selbstkonzeptskalen | FK SVPE: B1 bisB11
Pers;\;:lichie?t und Soziales Verhalten, tiven und prosozialen Verhal- D1 bisD26, C1 bis
Selbstkonzept tens, Forderung eines positiven C9

der Sozialkompe-
tenz

Selbstkonzepts

Zielerreichung:
Préavention

Risiko- und Problem-
handlungen
Krisen und Konflikte

Senkung von Gewaltvorkomm-
nissen und Aggressionen in un-
terschiedlichster Auspréagung,
Belastung durch Krisen und
Konflikte

FEPPA (FB zur Erfassung von Empathie, Prosozialitét, Aggressions-
bereitschaft, aggressives Verhalten)

FKSVPE: C10 his
Cl6

FKSVPE: B14,
El bisE17

Tabelle 4: Operationalisierung der Zieldimensionen fur Schilerinnen
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6.3.2 Letfaden

In dlen Féllen der F2F-Befragungen handelt es sich um Leitfadeninterviews. Insgesamt ka-
men sieben, in ihren Fragestellungen leicht variierende Leitfaden zum Einsatz. Die Fragestel-
lungen orientierten sich stark an Bugram et a. (vgl. ebd., 2010), haben aber lGber eine be-
schreibende Darstellung des Projektes was Strukturen und Prozesse betrifft, auch die Zieldi-
mensionen laut Evaluationskonzept im Blick.

Samtliche Leitfaden konnen im Anhang eingesehen werden. Mit Ausnahme der Kleinteams
wurden alle Interviews einzeln gefuhrt. Die Interviews fanden im gesamten Untersuchungs-
zeitraum mehrmals aber unregelméadig (mit Ausnahme der Schulleitungen) statt (siehe
Abb.3). Die Interviews wurden fir diese Studie anonymisiert — es werden in den Verweisen
auf mundliche Befragungen daher Kirzel (vgl. Kap.16) verwendet. Die Vereindeitung von
Avaon und die Schulleiterinnen wurden zudem auf die Beschrénkungen ihrer Anonymitét

aufgrund ihrer exponierten Stellungen aufmerksam gemacht.

Datum der
Befragung
Frihjahr 2011 | Vereindeitung Direktion HS
Mitarbeiterlnnen JULI Schulsozialarbeiterinnen
Avalon Stainach
Herbst 2011 Direktion HS
. Kleinteams SSA
Grébming
Fruhjahr 2012 | Direktion HS
Stainach
Herbst 2012 Direktion HS | Schulsoziaarbeiterin
Groébming Grobming
Frihjahr 2013 | Vereindeitung | . . ) Schulsozialarbeiterin
Direktion HS Stainach
Avalon Stainach
Herbst 2013 Direktion HS
Grébming

Abbildung 3: personlich-mindliche Befragungen im Unter suchungszeitraum

Wie aus der Abbildung oben ersichtlich, wurden die Direktorlnnen der Versuchsschulen ein-
mal im Jahr zur Situation an ihren Schulen personlich befragt. Die Ergebnisse dieser Inter-
views finden sich zusammengefasst in Kapitel 3.4.
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6.3.3 Inhaltsanalyse

Zur Erstellung der Fallanalysen wurde auf die schriftliche Arbeitsdokumentation der Schulso-
Zialarbeiterin an den Versuchsschulen zurtickgegriffen, d.h. dass den Daten fir die Fallanaly-
se Dokumente zu Grunde liegen. Die Fallanayse dient vor allem der Sichtbarmachung des
speziellen Arbeitsansatzes und der Arbeitsmethoden von SSA. Im Fall Christine umfassen die
analysierten Dokumente zum einen das Protokoll der Helferlnnenkonferenz (4 Seiten) und
zum anderen die Arbeitsdokumentation der SSA (14 Seiten und 1 Bilddokument). Im Fall
Thomas wurden fir die Falldarstellung Unterlagen zum Schriftverkehr mit Kooperationspart-
nerinnen der SSA (9 Seiten) und die Arbeitsdokumentation der SSA (11 Seiten) herangezo-

gen.

Die aus der ersten Inhaltsanalyse gewonnen Erkenntnisse zu den Falldarstellungen, werden

weiteren Analysen unterzogen, welche unter Kapitel 7.2 ausfuhrlich beschrieben werden.

Eine inhaltsanalytische Aufbereitung von Dokumenten wurde auch bel weiteren schriftlichen
Unterlagen zur SSA gewahlt. Bei diesen Dokumenten handelt es sich um insgesamt 14 Kurz-
interviews, welche zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Fallbearbeitungen durchgefihrt und
in digitaler Form der Arbeitsdokumentation beigelegt worden waren. Die Kurzgesprache
wurden also von der Schulsoziaarbeiterin elektronisch aufgezeichnet und fanden zwischen
ihr und den Fallbeteiligten (M Uttern, Schilerlnnen und Klassenvorstanden) statt. Diese Inter-
views wurden mit Ausnahme der Gesprache mit den Klassenvorstanden von der Schulsozial-
arbeiterin je zweimal geftihrt (Anfang und Ende des Jahres 2012). Die Schulsozialarbeiterin
selbst wurde von einer Mitarbeiterin (keine Teamkollegin) mundlich befragt und reflektierte
dabel die Féle ebenfalls Anfang und Ende des Jahres 2012. Diese digitalen Unterlagen wur-
den von der Autorin dieser Studie im Schriftbild bereinigt und transkribiert und fir eine wei-
tergehende qualitative Inhaltsanalyse herangezogen. In beiden Fallen (Christine und Thomas)

standen je sieben Kurzinterviews (je eine Seite) zur Verfigung.

Anders as die Falldokumentation selbst, beinhalten diese Interviews aber eine reflexive
Sichtweise auf jeweilige Probleme und die Problembehandlung der Falle (Interventionen der
SSA) und dienen eher der Qualitétssicherung der eigenen Arbeit als der Falldarstellung. So
fliel3en die Ergebnisse dieser Analyse nicht in die Falldarstellungen sondern werden im Er-
gebnisteil dieser Arbeit (C), unter den entsprechenden relevanten Evaluationsbereichen dar-
gestellt (Kapitel 10 bis 13).
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7 Datenedition und Stichprobenbeschreibung

Die Datenauswertungen erfolgten Uberwiegend computerunterstiitzt mittels der Software
Maxqda und SPSS 21. Die nachstehende Gliederung der Datenanalyse in qualitativ vs. quanti-
tativ wird im Ergebnistell dieser Arbeit (Tell C) aufgegeben und folgt einer thematischen
Gliederung bzw. Darstellung von Ergebnissen.

Die Beschreibung der quantitativen Auswertungsvorgange gliedert sich ganz algemein in die
Darstellung der Faktorenbildung und die Bildung der Gruppen sozialer Lebenslagen. Eine
allgemeine Beschreibung von Grundgesamtheit und Stichproben erfolgt unter Kapitel 7.1.

Die Beschreibung qualitativer Auswertungsmethoden/Dateninterpretation erfolgt gegliedert

nach Methoden zur Fallanalyse und Interpretation der Leitfadeninterviews.

7.1 Quantitative Daten

Bel den quantitativen Erhebungen wurde zur Anonymisierung mittels Codesystem gearbeitet,
d.h. beim Ausfillen des Fragebogens war von den befragten Personen nach bestimmten und
vorgegebenen Regeln ein Code zu bilden, der die Zuordnung der Fragebogen auf drei ver-
schiedene Messzeitpunkte ermdglichte. Die Zusammenstellung dieses Codes ist in den Frage-

bogen im Anhang ersichtlich.

Der in Kapitel 6 beschriebene Unterschied zwischen Panel- und Trendstichprobe (vgl. Ex-
kurs) hat nun fir die Datenanalyse zur Folge, dass ohne den Anonymisierungscode ausgewer-
tet wurde, d.h. die Daten wurden nicht als verbundene Stichproben behandelt.

7.1.1 Untersuchungsbeteiligung

Die nachfolgenden Unterkapitel beschreiben die quantitativ befragten Personen im Detail. Es
sind dies Erziehungsberechtigte, Lehrerlnnen sowie Schilerlnnen. Vorgestellt werden vor
allem die absoluten Zahlen zu den einzelnen Gruppen der Befragten und zur Haufigkeit ihrer
Beteiligung an der Untersuchung. Die Deskription der Untersuchungsteilnehmer wird durch
Grafiken visuell unterstitzt.

In den nachstehenden drei Tabellen — aufgeteilt nach Schulen und Messzeitpunkten — wird die
Grundgesamtheit der Schilerinnen und Lehrerlnnen/Schulleitungen dargestellt, welche die
Moglichkeit hatten, sich an der Untersuchung zu beteiligen. Weil jedem Schuler/jeder Schile-
rin ein Elternpaar zugeordnet werden kann, stimmt die Anzahl der Erziehungsberechtigten

mengenmal3ig mit der Zahl der Schilernnen Uberein und wird nicht gesondert angegeben.
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Angefuhrt wird in den Tabellen auch die Anzahl der Klassen, welche an der Testung teilnah-

men.
Klassen Lehrerinnen
Schulen Schilerinnen | Gesamt _ Gesamt
(2.-3) Schulleitungen
Stainach 68 4 12
_ N=224 N=41
Grobming 176 9 29
L eutschach 79 5 17
N=226 N=42
St. Ruprecht 147 8 25
Tabelle 5: Grundgesamtheit zum er sten M esszeitpunkt 2011
Klassen Lehrerinnen
Schulen Schilerinnen | Gesamt _ Gesamt
(1.-4) Schulleitungen
Stainach 93 6 12
i N=315 N=36
Grébming 222 11 24
Leutschach 115 7 15
N=310 N=35
St. Ruprecht 195 10 20
Tabelle 6: Grundgesamtheit zum zweiten M esszeitpunkt 2012
Klassen Lehrerinnen
Schulen Schilerinnen | Gesamt _ Gesamt
(2-4.) Schulleitungen
Stainach 54 3 12
i N=211 N=36
Grobming 157 8 24
Leutschach 85 5 16
N=226 N=36
St. Ruprecht 141 7 20

Tabelle 7: Grundgesamtheit zum dritten M esszeitpunkt 2013

Zur Erklérung: Die ersten und zweiten Klassen der ersten Messung waren die dritten und vier-
ten Klassen des dritten Messzeitpunktes. Die dritten Klassen aus der Befragung von 2011
waren 2012 die Abgangsklassen und konnten aufgrund dessen 2013 auch nicht mehr befragt
werden. Nachbesetzt wurden diese dritten Klassen von 2011 durch die ersten Klassen von
2012, die dann beim dritten Messzeitpunkt 2013 as zweite Klassen wiederholt befragt wur-

den.

Dass die Zahl der analysierten Fragebdgen bzw. die Anzahl der je Item auswertbaren Antwor-
ten teillweise betrachtlich von den dargestellten Zahlen abweichen, hat Griinde, die in jeder
Untersuchung zu finden sind. Erstens haben sich nicht alle Eltern und Schilerinnen an der
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freiwilligen Untersuchung beteiligt. Ausgenommen von den Messungen waren z.B. Proban-
dinnen, welche selbst die Zustimmung zur Teilnahme an der Befragung Uber die gesamte
Testlaufzeit verneint hatten oder bei denen die Eltern diese Zustimmung nicht gegeben haben.
Insgesamt betraf dies an alen vier Schulen (Versuchs- und Kontrollschulen) 75 Schilerlnnen,
wobel die kleineren Schulen (Stainach und Leutschach) deutlich weniger bis gar keine Félle

der Untersuchungsverweigerung vorzuwei sen haben.

Zweitens werden Fragebdgen von den Personen allgemein nur selten vollstandig und in allen
Punkten beantwortet (Nonresponse). Dies fuhrt dann zu unterschiedlichen Missings bei den

Items der Fragebdgen.

Wie hoch die tatsachliche Beteilligung bei Schilerlnnen, Eltern und Lehrperso-
nen/Schulleitungen war, wird in den anschlief3enden Unterkapiteln geklart. Bel den Datenana-
lyse (Teil C) dieser Arbeit, wird auf die Stichprobengréfien (n), welche den je spezifischen
Auswertungen zu Grunde lagen, Bezug genommen.

7.1.1.1 Schilerinnen

Insgesamt nahmen 563 von 625 (ca. 90%) aller Schilerlnnen an der Befragung teil (vgl. Tab.
6). Davon besuchten 15% bzw. 35% die V ersuchsschulen Stainach und Grébming, 18% bzw.
32% der Schulerlnnen besuchten die Kontrollschulen Leutschach und St. Ruprecht. Die
Stichprobe teilt sich a'so zu je 50% auf Versuchs- und Kontrollschulen auf. Auch aus der Gra-
fik geht hervor, dass das Verhdtnis zwischen Schilerlnnen der Versuchs- und der Kontroll-

schulen ausgewogen ist (vgl. Grafik 4).

200 -
160 -
120 + 179

80 1

a0 -

0 T°

Stainach Grobming Leutschach | 5t. Ruprecht

Versuchsschulen (N=280) | Kontrollschulen (N=283)

Grafik 4: Aufteilung der Schiilerfragebtgen nach Schulen
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Die befragten Schilerlnnen waren zum ersten Messzeitpunkt zwischen 10 und 15 Jahre alt.
Das durchschnittliche Alter bei der Ersterhebung lag bei 12 Jahren, nur in St. Ruprecht waren
die Schilerlnnen im Mittel etwas jinger. In den Versuchsschulen lief3en sich etwas mehr
Mé&dchen finden as Burschen. In den Kontrollschulen war das umgekehrt — hier Giberwogen

die Burschen (vgl. Grafik 5), statistisch signifikant waren die Unterschiede aber nicht.

100%
0% 48,709
Ll 54,60%
G0
m
40% 1 W
20% | R0 45,40%
0%
Versuchsschulen Kontrollschulen

Grafik 5: Aufteilung von Madchen und Burschen auf Versuchs- und Kontrollschulen

Die Beteiligung der Schilerinnen an den kleineren Schulen Leutschach und insbesondere
Stainach ist zu allen Messzeitpunkten durchgangig hoch (vgl. Tab.8-10). Die mittlere Schiler-
Innenbeteiligung Uber die drei Jahre berechnet, liegt in Stainach bel etwa 84%, in Leutschach
bei ca. 81%, in Grébming bei rund 71%, und in St. Ruprecht bei ungefahr 78%. Dies ent-
spricht — Uber ale Schulen berechnet — einer gemittelten jahrlichen Untersuchungsbeteiligung
von etwa 79% aller Schilerlnnen. An alen drei Befragungsterminen haben aber nur rund

40% von ihnen teilgenommen.
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Schulen SchilerInnen Gesamt in %

Stainach 58 von 68 85%
N=211

Grébming 153 von 176 87%

Leutschach 69 von 79 87%
N=186

St. Ruprecht 117 von 147 80%

Tabelle 8: SchillerInnenbeteiligung 2011

Schulen SchilerInnen Gesamt in %

Stainach 72 von 93 77%
N=207

Grébming 135 von 222 61%

L eutschach 88 von 115 77%
N=236

St. Ruprecht 148 von 195 76%

Tabelle 9: SchillerInnenbeteiligung 2012

Schulen Schilerlnnen Gesamt in %

Stainach 48 von 54 89%
N=149

Grébming 101 von 157 64%

L eutschach 67 von 85 79%
N=177

St. Ruprecht 110 von 141 78%

Tabelle 10: Schilernnenbeteiligung 2013

Es falt auf, dass die Versuchsschule Grébming zum zweiten und dritten Messzeitpunkt eine
geringere Schulerbeteiligung aufweist (vgl. Tab.8-10). Diese sollte ebenso wie die eher
schwache Lehrerinnenbeteiligung (vgl. Kap.7.1.1.3) im Lichte des jahrlichen Leiterinnen-
wechsels an der Schule (Kap.3.4) gesehen werden und ist nicht als Desinteresse am Projekt

der Schulsozialarbeit zu interpretieren.

7.1.1.2 Erziehungsberechtigte

Insgesamt konnten 535 Elternfragebdgen aus 3 Jahren und 4 Schulen zur weiteren Analyseim
SPSS herangezogen werden (vgl. Grafik 6). Da 563 Schilerlnnen an der Untersuchung teil-
nahmen (vgl. 7.1.1.1), beteiligten sich damit 95% aller Eltern, die einen Elternfragebogen von
ihren Kindern erhielten. 14% bzw. 38% der Erziehungsberechtigten gehdren einer der beiden
V ersuchsschulen Stainach oder Grobming an, 18% bzw. 30% sind einer der beiden Kontroll-

schulen Leutschach oder St. Ruprecht zuzurechnen.
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Grafik 6: Aufteilung der Elter nfragebdgen nach Schulen

Das Alter der Erziehungsberechtigten, welche einen Fragebogen ausgeftillt haben, liegt zwi-
schen 29 und 68 Jahren. Das mittlere Alter liegt zum ersten Messzeitpunkt bei ca. 39 Jahren.
Dieses Durchschnittsalter erhéht sich aufgrund der Tatsache, dass immer dieselben Eltern
befragt wurden, durch den natlrlichen Alterungsprozess auf etwa 40 Jahre zum dritten Mess-

zeitpunkt.

Uberwiegend (etwa 91%) haben weibliche Erziehungsberechtigte die Fragebtgen ausgefullt.
Zudem sinkt die Anzahl der wenigen mannlichen Erziehungsberechtigten, die sich an der Be-
fragung beteiligt haben, im Laufe der drei Untersuchungsjahre kontinuierlich.

Schulen Eltern Gesamt in %

Stainach 46 von 68 68%
N=164

Grobming 118 von 176 67%

Leutschach 48 von 79 61%
N=148

St. Ruprecht 100 von 147 68%

Tabelle 11: Elternbeteiligung 2011

Schulen Eltern Gesamt in %

Stainach 56 von 93 60%
N=194

Grobming 138 von 222 62%

Leutschach 49 von 115 43%
N=175

St. Ruprecht 126 von 195 65%

Tabelle 12: Elternbeteiligung 2012
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Schulen Eltern Gesamt in %

Stainach 26 von 54 48%
N=123

Grobming 97 von 157 62%

Leutschach 41 von 85 48%
N=128

St. Ruprecht 87 von 141 62%

Tabelle 13: Elternbeteiligung 2013

Es wird ersichtlich, dass die Elternbeteiligung an den kleineren Schulen Stainach und Leut-
schach stérkeren Schwankungen unterliegt als an den gréf3eren Schulen und, dass an der
Kontrollschule Leutschach die wenigsten Erziehungsberechtigten einen Fragebogen ausge-
fallt haben (vgl. Tabellen 11-13). Die mittlere Elternbeteiligung tber die drel Jahre berechnet
liegt in Stainach bel etwa 59%, in Grobming bel rund 64%, in Leutschach bei ca. 51% und in
St. Ruprecht bei ungeféhr 65%. Dies entspricht — tiber ale Schulen berechnet — einer durch-
schnittlichen jahrlichen Untersuchungsbeteiligung von knapp 60% aller Erziehungsberechtig-
ten. Abschlief3end muss festgehalten werden, dass sich weniger as ein Funftel der Eltern (ca
18%) an dlen drel Befragungsterminen 2011, 2012 und 2013 beteiligt hat (vgl. Kap.6: Ex-

kurs).

7.1.1.3 Lehrerinnen und Schulleitungen

Es gilt hier anzumerken, dass bei der Befragung der Lehrpersonen immer auch die Schullei-
tungen (n= 6; aufgrund des jahrlichen Leiterwechsels in Grobming) dazugezahlt werden und
aus Anonymisierungsgrinden keine gesonderte Auswertung erfahren — zumindest nicht im

Hinblick auf die quantitative Datenanalyse.

Von insgesamt 83 Lehrerinnen, welche (vgl. Tabellen 14-16) theoretisch erreicht werden
konnten, haben 62 an der Untersuchung (ca. 75%) zumindest einmal teilgenommen (vgl. Gra-
fik 7).
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Grafik 7: Auftellung der Lehrerinnenfragebdgen nach Schulen

Nur neun Personen aufgeteilt auf drel Schulen haben sich an alen drei Befragungsterminen

beteiligt. Die Schulleitungen sind dabei mit positivem Beispiel vorausgegangen.

Aus nachstehenden Tabellen 14 bis 16 wird ersichtlich, dass die geringste Lehrerinnenbeteili-
gung Uber ale drei Untersuchungsjahre an der Kontrollschule St. Ruprecht erfolgte, wo jahr-
lich etwa nur ein Drittel der Lehrerschaft einen Fragebogen ausgeflllt hat. Die Beteiligung
von Lehrerlnnen der Kontrollschule Leutschach und der Versuchsschule Grébming unterla
gen den stérksten Schwankungen pro Messzeitpunkt. In Grébming wird das wahrscheinlich
auf den jahrlichen Leiterwechsel zurickzufiuhren sein (vgl. Kap.3.4). Die Versuchsschule
Stainach hat durchwegs viele riickmeldende Lehrpersonen Uber alle drei Untersuchungsjahre.
Mindestens die Hélfte aler Lehrerinnen hat zu jedem Messzeitpunkt einen Fragebogen ausge-
fallt.
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Lehrerinnen _
Schulen _ Gesamt in %
Schulleitungen

Stainach 6von 12 50%
N=17

Grobming 11 von 29 38%

L eutschach 10von 17 58%
N=18

St. Ruprecht 8von 25 32%

Tabelle 14: Lehrerinnenbeteiligung 2011

Lehrerinnen _
Schulen _ Gesamt in %
Schulleitungen

Stainach 9von 12 75%
N=14

Grébming 5von 24 21%

Leutschach 7von 15 47%
N=13

St. Ruprecht 6 von 20 30%

Tabelle 15: Lehrerlnnenbeteiligung 2012

Lehrerinnen _
Schulen , Gesamt in %
Schulleitungen

Stainach 6 von 12 50%
N=18

Grobming 12 von 24 50%

Leutschach 11 von 16 69%
N=17

St. Ruprecht 6 von 20 30%

Tabelle 16: LehrerInnenbeteiligung 2013

Die mittlere Betelligung der Lehrerschaft Gber die drei Jahre berechnet liegt in Stainach bel
etwa 58%, in Grobming bei rund 36%, in Leutschach bei ca. 58% und in St. Ruprecht bei un-
gefahr 31%. Dies entspricht — Uber alle Schulen berechnet — einer mittleren Untersuchungsbe-
teiligung von etwa 46% aller LehrerInnen. Es zeigt sich nicht zuletzt an den hier angefiihrten
Zahlen der Betelligung, dass sich aufgrund der geringeren Lehrerlnnenbeteiligung in den gro-
[3en Schulen, die zur Auswertung gelangten Fragebogen gleichméidig auf Versuchs- und Kont-
rollschulen aufteilen (vgl. Grafik 7).

Die von Lehrpersonen angegebenen Dienstjahre variieren zwischen 0 und 42, womit Berufs-
einsteigerlnnen und auch sehr erfahrene Kolleginnen bei der Untersuchung mitgemacht ha-
ben. Durchschnittlich hatten die Lehrpersonen 22 Dienstjahre bel ihrer Erstbefragung 2011.
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Es muss dariiber hinaus festgestellt werden, dass sich die riickmeldenden Lehrpersonen der
Kontrollschule St. Ruprecht (n= 15) im Hinblick auf geleistete Dienstjahre (und damit auch
hinsichtlich des Alters) statistisch signifikant von den riickmeldenden Lehrerinnen der Ver-
suchsschule Grébming (n= 18) unterscheiden. Die Lehrerlnnen von St .Ruprecht hatten bei
ihrer Erstbefragung 2011 im Schnitt doppelt so viele Dienstjahre (vgl. Grafik 7) wie ihre Kol-
leglnnen von Grobming (F3 ss= 3.80, p=.015).
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Grafik 8: Unterschied der Dienstjahre

Der hier nun festgestellte signifikante Unterschied zwischen den riickmeldenden Lehrperso-
nen von Versuchs- und Kontrollschule hat zur Folge, dass die Variable ,,Dienstjahre® bei den
Hypothesentestungen beriicksichtigt werden musste. Es erscheint plausibel, dass ein hdheres
Dienstalter zum einen mit personlichen Werten bei Lehrerinnen korreliert und zum anderen
die Wahrnehmung von Schilerlnnen beeinflusst. Auch eine hthere Dienstmidigkeit oder eine
zumindest tendenziell stérkere Resignation bel Lehrerlnnen mit htheren Dienstjahren wirde

sich vermuten | assen.

7.1.2 Skalenbildung

Die Bildung von Skalen erfolgt entweder durch Ruckgriff auf Skalen bereits validierter Test-
instrumente (vgl. Kap.6.3.1) oder durch Konstruktion von Skalen durch die Autorin der vor-

liegenden Studie.

Nur fir Skalen, die von der Autorin der vorliegenden Studie selbst konstruiert wurden und bei
denen nicht ein Ruckgriff auf bereits bestehende Skalen anderer Autorinnen (vgl. Kap.6.3.1)

erfolgte, werden im Anhang die rotierten Faktorenldsungen angezeigt. Auch erfolgt nur fur
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selbstkonstruierte Skalen bzw. fir Skalen, bel denen nur auf die Itembatterie zurtickgegriffen
wird, eine detaillierte Darstellung der Items pro Faktor. In alen anderen Féllen wird auf die

entsprechende Literatur bzw. auf den entsprechenden Fragebogen (vgl. Kap.6.3.1) verwiesen.

Kamen bereits bestehende Skalen im Fragebogen zum Einsatz und wurden nicht allein Item-
batterien von bestehenden Skalen verwendet, erfolgten nach Durchfiihrung der Reliabilitéts-
analysen jeweils eine Skalenbildung mit PCA-Gewichtung wobei die Skalenwerte die Fak-
torwerte der ersten Hauptkomponente (z-Werte mit einem Wertebereich von 3 bis -3) sind.

Items wurden fallwei se zu Gunsten eines htheren Cronbach-a ausgeschlossen.

Da sich diese Vorgehensweise mit jener bei selbstkonstruierten Skalen deckt, liegt der Unter-
schied darin, dass bei Ruckgriff  auf  bestehende  Skalen  vaidierter

Testinstrumente der Skal enbildung keine explorative Faktorenanal yse vorausgeschickt wurde.

Bel Eigenkonstruktionen wurden grundsétzlich nach ersten Faktorenanalysen und entspre-
chend den aufgefundenen Ergebnissen Reliabilitétsanalysen pro Faktor berechnet. Im An-
schluss daran erfolgte die Skalenbildung wie oben beschrieben.

Aufgrund der Skalen- bzw. Faktorenanal ysen lassen sich aso die Fragebdgen von Schilerin-
nen, Eltern und Lehrerinnen/Direktorinnen in verschiedene empirisch belegte Dimensionen
gliedern. Diesen Dimensionen werden unterschiedlich viele Items zugeordnet. Items, die be-
zlglich ihrer hypothetischen Skala zu wenig trennscharf waren oder die auf den einzelnen
Dimensionen eine zu geringe Ladung aufwiesen, wurden zumeist — aber nicht immer — von

der Skalenbildung ausgeschl ossen, Ausnahmen werden benannt.

Nachstehend werden alle Skalen, die in den Abschnitten des Ergebnistells (Tell C) auf Aus-
wirkungen der Schulsozialarbeit hin analysiert werden, vorgestellt.

7.1.2.1 Entwicklungder Personlichkeit und Sozialkompetenz

Die Skala Kooperatives Verhalten (11 Items, Cronbach-o= .813) besteht aus den drei Subska-
len Einflhlungsvermoégen, Hilfsbereitschaft und soziale Akzeptanz. Je hoher der Wert, der auf
dieser Skala erreicht wird, desto mehr kooperative Verhaltensweisen werden gezeigt. Ein ho-
her Wert auf der Skala Prosoziales Verhalten (9 Items, Cronbach-a= .739) zeigt demgegeni-

ber, dass nur in geringem Ausmal3 prosoziale V erhaltenswei sen an den Tag gelegt werden.

Das Selbstkonzept wurde Uber die Skalen Verhaltens- und Entscheidungssicherheit (5 statt 6
Items, Cronbach-a= .535), Leistungsfahigkeit (10 Items, Cronbach-a= .763) und Allgemeine
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Problembewaltigung (10 Items, Cronbach-a= .683) operationalisiert. Bei allen Skalen weisen
hohere Werte auf ein positives Selbstkonzept in den jeweiligen Bereichen hin.

7.1.2.2 Pravention

Risiko- und Problemhandlungen wurden Uber die Skalen schlechtes Benehmen und hofliches
Verhalten, verbale Konfliktlosekompetenz, nonverbale Konfliktlosemuster sowie allgemein
abgel ehnte Handlungen operationalisiert. Dabel deuten hohe Werte auf schlechtes Benehmen
hin, das sich vor alem gegeniiber Lehrpersonen zeigt sowie auf eine Orientierung an nonver-
balen Konfliktlésemustern. Hohe Werte sind demgegeniber auf den anderen Skalen positiv
zu interpretieren: Hohe verbale Konfliktl6sekompetenz, hofliches Verhalten, wenig Handlun-

gen, dievon der Allgemeinheit abgel ehnt werden.

Risiko- und Problemhandlungen

1. Schlechtes Benehmen (Cronbach-a= .704): beschreibt vor allem respektloses Verhal-

ten gegentiber Lehrpersonen

= Ichignoriere 6fter mal eine Lehrerin, wennich nicht griRen will.

= Ich habe Lehrpersonen auch schon beschimpft.

= |n Streitereien mit Freundinnen lasse ich schon mal meine Fauste sprechen.
= Lehrpersonen gegeniiber sollte man hoéflich sein. (inv.)

= |ch gehe nett mit meinen Lehrerlnnen und Mitschilerlnnen um. (inv.)

2. hofliches Verhalten (Cronbach-o= .716): beschreibt einen allgemein hoflichen Um-

gang mit anderen

= |ch habe schon einmal fir jemanden etwas aufgehoben, was er/sie hat fallen lassen.
= Ich helfe meinen Mitschilerlnnen gerne, wenn sie Hilfe brauchen.
=  Wenn mir jemand etwas borgt oder mir hilft, bedanke ich mich.

3. verbale Konfliktl6sekompetenz (Cronbach-o= .573): beschreibt gewaltfreie Konfliktre-
gelungen

= Ich habe noch nieim Streit mit Sachen herumgeworfen oder die Tiren zugeschlagen.
= Ich halte nichts von Handgreiflichkeiten wahrend eines Streits.
= Auch bei Streitereien mit anderen versuche ich mdglichst ruhig zu reden.

4. nonverbale Konfliktlésemuster (Cronbach-o= .467): verweist auf Schwierigkeiten ei-

nen Streit verbal beizulegen

= |ch kann meine Konflikte mit anderen Menschen nur schwer durch Reden |6sen.
=  Wennich streite dann kann ich dem anderen nur sehr schlecht zuhéren.
= Ichbinbei Streitigkeiten oft so zornig, dass mir einfach die Worte fehlen.

5. allgemein abgelehnte Handlungen (Cronbach-a= .534): beschreibt strafbare Handlun-

gen bzw. Handlungen, die von der Gemeinschaft abgel ehnt werden

= |ch bestehle meine Mitschiilerlnnen nicht.
= |ch mache keine Sachen kaputt, die mir nicht gehdren.
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Auf der bereits bestehenden Skala Aggressionshaufigkeit (7 Items, Cronbach-a= .761) bedeu-
ten zudem hohe Werte auch ein entsprechend niedrigeres Auftreten verschiedener aggressiver

Handlungen.

Weltere selbst entwickelte Skalen betreffen die Belastung der Lehrpersonen u.a. durch Krisen
und Konflikte ihrer Schilerlnnen. Eine Faktorenanalyse ergab in diesem Bereich anfanglich
funf Faktoren, welche aber aufgrund der Eigenwerte und des Screeplots auf drei Faktoren

reduziert wurden.

Niedrige Werte auf der Skala Unterstitzungskonzentration deuten darauf hin, dass die Lehr-
person mit den sozialen Problemen ihrer Schilerlnnen sehr beschéftigt und belastet ist. Nied-
rige Werte auf der Skala Unterrichtskonzentration bedeuten, dass Lehrpersonen die ihren Un-
terricht als sinnvoll betrachten und durch die sozialen Probleme der Schilerlnnen kaum belas-

tet sind. Geringe Werte auf der dritten Skala bedeuten eine geringe Berufsmidigkeit.

L ehrerlnnenbel astung

1. Unterstitzungskonzentration (Cronbach-o= .731): beschreibt Lehrerinnen, welche
aufgrund der Suche nach Losungen fur Krisen und Konflikte ihrer Schiilerinnen belas-
tet sind

= Ich denke nach dem Unterricht nicht an die Probleme meiner SchiilerInnen.

= Esdeprimiert mich kaum, dass sich die Eltern so wenig fur die Schule interessieren.

= Ich bin selten damit beschaftigt Losungen fir Konflikte und Probleme der Schillerlnnen zu su-
chen.

= DieProbleme meiner Schilerlnnen belasten mich kaum.

= |chfiihle mich selten mide und ausgebrannt.

2. Unterrichtskonzentration (Cronbach-o= .751): beschreibt Lehrpersonen, welche von
den soziden Anliegen ihrer Schilerlnnen entlastet werden mochten, um die Sinnhaf-

tigkeit ihres Unterrichts wieder her zu stellen.

= Es belastet mich, dass ich keine Ansprechperson fiir die Probleme und Anliegen der Kinder
habe.

= |chfrage mich wirklich, wasich in meinem Unterricht eigentlich bewirken kann

= |ch hétte 6fter das Bedurfnis mich ausreden zu wollen.

= DieKonflikte der Schilerlnnen in der Schule erschweren meinen Unterricht

3. Berufsmidigkeit (Cronbach-a= .624): beschreibt Lehrpersonen, die bereits Anzeichen

von Berufsmidigkeit aufweisen

= |ch fuhle mich manchmal Uberfordert mit den anstehenden Arbeiten in der Schule.
= Ichbin selten gereizt. (inv.)
= |ch habe das Gefuihl, meinem Beruf nicht mehr gerecht zu werden.

101




7.1.2.3 Klimata

Erhoben wurden familidre und schulische Klimabedingungen. Die Faktorenanalyse zum Fa-
milienklima, fur das auf eine bestehende Itembatterie zuriickgegriffen wurde (Roth 2010),
ergab anfanglich zehn Faktoren, die aufgrund des Screeplots und der Eigenwerte auf sechs

Faktoren reduziert werden konnten.

Niedrige Werte bedeuten hier einerseits einen hohen Grad an Struktur in der Familie, dessen
Kehrseite wenig Spielraum fir Ausnahmen zulasst, ein abwechslungsreiches Familienleben
mit viel Geselligkeit, aber auch einen hohen Grad an Chaos in der Familie. Auch Gefuhlsar-
mut und Desinteresse im Familienklima sowie ein hohes Ausmald an Offenheit und wenig
kulturelle Anregung gehen mit niedrigen Werten auf den jeweiligen Skalen einher.

Familienklima

1. Struktur (Cronbach-a=.695): beschreibt ein reglementiertes aber auch ein sehr durch-

schaubares Klimain der Familie mit viel Struktur aber auch wenig Spielraum

= Anden Regeln, dieesin unserer Familie gibt, wird ziemlich starr festgehalten.

= Be unszuhauseist ziemlich genau festgelegt, was getan werden darf und was nicht.

= Bel unszuhause sind die Pflichten sehr genau aufgeteilt und jeder weil3, was er zu tun hat.
= Punktlichkeit ist in unserer Familie oberstes Gebot.

= Bel unsgibt esfeste Regeln, wie man bestimmte Dinge tun muss.

2. Gesdlligkeit (Cronbach-o= .568): beschreibt ein abwechslungsreiches und geselliges
Familienklima, in dem die Pflege von zwischenmenschlichen Beziehungen eine grof3e

Rolle spielt

= Zuuns kommen oft Freunde zum Essen oder zu Besuch.

= Inunserer Familie gibt es eine ganze Menge Freunde und Bekannte, mit denen wir haufig zu-
sammen sind.

= Wir gehen oft aus.

= Bel unsvergeht keine Wochenende, ohne dass wir etwas unternehmen.

= Das Gefiihl von Langeweile und Leere kann bei uns zuhause nicht aufkommen: bei unsist im-
mer was |0s.

3. Chaos (Cronbach-a= .611): beschreibt ein spontanes aber auch chaotisches Familien-

klima

= Be unsmussviel improvisiert werden, weil nichts so recht geplant wird.

= Bel unszuhause geht es haufiger "drunter und driiber”, weil nichts so richtig geplant ist.
= Be unswird erst alesin der letzten Minute erledigt.

= Inunserer Familie fallt es manchmal schwer, alle unter einen Hut zu bringen.

= Inunserer Familie werden Unternehmungen ziemlich sorgféltig geplant. (inv.)
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4. Gefuhlsarmut (Cronbach-a= .613): beschreibt ein Familienklima, das auf zwischen-
menschliches Desinteresse und wenig Moglichkeiten zur Partizipation hinwelist

= Inunserer Familieist es eher so, dass man seine Gefiihle nicht zeigt.

=  Am Wochenende geht es bei uns zuhause haufig ziemlich eintdnig und langweilig zu.

= Inunserer Familie wird mehr ferngesehen als gelesen.

= Inunserer Familie geht jeder auf die Sorgen und N6te des anderen ein. (inv.)

= Bel uns zuhause hat jeder die gleiche Stimme, wenn etwas entschieden wird, was fur die ganze
Familiewichtigist. (inv.)

= Jeder hat in unserer Familie die gleichen Rechte, wenn es etwas zu entscheiden gibt. (inv.)

5. Offenheit (Cronbach-a= .527): beschreibt ein entspanntes und viel Freiheit bietendes

familidgres Klima, das zur Selbststandigkeit animiert

= Inunserer Familie findet man es ganz in Ordnung, wenn jeder seine eigenen Interessen vertritt.

= Bel uns zuhause sind wir eher zurtickhaltend, wenn es darum geht, seine Meinung offen zu sa-
gen. (inv.)

= Inunserer Familie wird es nicht gern gesehen, wenn jemand sagt, dass einem etwas nicht passt.
(inv.)

= In unserer Familie kann jeder seinen eigenen Interessen und Vorlieben nachgehen, ohne dass
die anderen deswegen sauer sind.

6. Kulturelle Anregung (Cronbach-a=.277): deutet auf ein Klima hin, in dem Kultur eine

wesentliche Rolle spielt

= Bei uns zahlen praktische Dinge mehr as kulturelle I nteressen.

= In unserer Familie geben wir wenig Geld fir anspruchsvolle Unterhaltung wie etwa Theater-
und Konzertbesuche aus.

= Be uns kommt esvor, dass wir Theaterstiicke, Konzerte oder Vortrége besuchen. (inv.)

= Wir unterhalten uns selten Uber intellektuelle Dinge wie Kunst, Literatur etc.

Das Schul- und Klassenklima wurden mit Hilfe des Linzer Fragebogen (Eder et. al, 2000)
erhoben. Vier Dimensionen des Klimas wurden auf Klassenebene untersucht. Es sind dies die
Dimensionen Schilerzentriertheit, Lerngemeinschaft, Sozial- und Leistungsdruck sowie Riva-
litat und St6rneigung. Diese Dimensionen bestehen aus 14 Einzelskalen zu jeweils drel Items
und ergaben sich aufgrund faktorenanal ytischer Berechnungen (vgl. Eder et al. 2000, S.7ff.).

Die Skala Schilerzentriertheit (15 Items, Cronbach-a= .830) setzt sich aus den Subskalen
Padagogisches Engagement, Mitsprache, Schillerbeteiligung, Vermittlungsqualitat und Kont-
rolle der Schilerarbeit zusammen und erfasst das Ausmal3, in dem sich die Schulerinnen in
der Schule akzeptiert, unterstiitzt und aktiv einbezogen erleben. Geringe Werte auf der Skala

verweisen auf eine geringe Schillerzentriertheit.

Die Skala Lerngemeinschaft (6 Items, Cronbach-a= .635) setzt sich aus den Subskalen Ge-
meinschaft und Lernbereitschaft zusammen erfasst das Ausmal3, in dem sich die Schilerinnen
als eine gute und lernorientierte Gemeinschaft in der Klasse erleben. Hohe Werte auf der Ska-
la zeigen eine gute Gemeinschaft und hohe Lernbereitschaft an.
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Die Skala Sozial- und Leistungsdruck (15 Items, Cronbach-o= .798) setzt sich aus den Sub-
skalen Gerechtigkeit, Komparation, Restriktivitat, Unterrichtsdruck und Leistungsdruck zu-
sammen und erfasst das Ausmal3, in dem sich die Schilerlnnen in der Schule als einge-
schréankt und unter Druck und Leistungsstress erleben. Hohe Werte auf der Skala bedeuten
dabel einen hohen Sozial- und Leistungsdruck.

Die Skala Rivalitat und S6rung (6 Items, Cronbach-a= .655) besteht aus den Subskalen Riva-
litat und St6rneigung und erfasst das Ausmal3, in dem sich die Schilerlnnen als einerivalisie-
rende und zu lernfremden Tétigkeiten neigende Gruppe erleben. Niedrige Werte auf der Skala

weisen auf eine geringe Rivalita und Stérung hin.

Auf Schulebene wurden die Dimensionen Strenge-Kontrolle (6 Items, Cronbach-a= .536)
sowie Warme (9 Items, Cronbach-a= .870) im Hinblick auf Veranderungen analysiert. Gerin-
ge Werte auf den Skalen bedeuten wenig Strenge und Kontrolle sowie wenig Wéarme. Das
Wohlbefinden der Schilerlnnen wird ebenfalls Uber eine dementsprechende Skala (2 Items,
Cronbach-a= .677) gemessen. Niedrige Werte auf dieser Skala entsprechen dabei einem ho-
hen Wohlbefinden.

7.1.2.4 Schulentwicklung

Hier wurde zum einen auf die Skala Schul kol ogie (Specht 2006) zurtickgegriffen. Diese Ska-
la besteht aus drel Items (Cronbach-a=.703) und beschreibt bei hohen Werten die Schule als
Ort zum Wohlfuhlen.

Zum anderen wurden auch eigene Items zum Bereich entwickelt. Eine Faktorenanalyse ergab
hierbei eine Anfangsl6sung von sieben Faktoren. Diese wurden aufgrund der Eigenwerte und
des Sreeplots auf zwei Faktoren reduziert.

Niedrige Werte auf der Skala Unkenntnis der auf3erschulischen Lebenswelt bedeutet geringes
Desinteresse der Lehrerlnnen an der auf3erschulischen Lebenswelt der Kinder. Niedrige Werte
auf der Skala Nahe zur Lebenswelt der Schilerlnnen weisen auf wenig Nahe der Lehrperson

zur kindlichen Lebenswelt hin.
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Offnung der Schule

1. Unkenntnis der aufRerschulischen Lebenswelt (Cronbach-a= .923): beschreibt, dass
sich Lehrerlnnen weder fur Hobbys noch familiare Situation oder generell fur das Tun
der Kinder aufRerhalb der Schule interessieren bzw. auch keine Kenntnisse dartiber an-

= DieFreizeitgestaltung der SchilerInnen interessiert mich nicht.

= Dielnteressen meiner Schilerlnnen aul3erhalb der Schule wei3 ich nicht.

= |Ich weil3, was meine Schilerlnnen in ihrer Freizeit so machen. (inv.)

= DieFreizeitinteressen meiner Schiilerlnnen sind nicht unbedingt wichtig fir mich.

= Das Privatleben meiner Schillerlnnen geht mich nichts an.

= Was zuhause bei den Schillerlnnen passiert, beschaftigt mich nicht.

= Ichweil3 nicht, was meine Schillerlnnen auBerhalb der Schule beschéftigt.

= Ich kenne die Hobbys vieler meiner Schilerinnen. (inv.)

= Ichinteressiere mich auch dafiir, was Schiillerlnnen nach der Schule so treiben. (inv.)
= Uber das politische Interesse oder Engagement meiner Schillerlnnen kann ich nichts sagen.
= Ich kenne die Familiengeschichten meiner Schilerlnnen nicht.

= Ich weilR welche meiner Schillerlnnen wenige Freunde haben. (inv.)

= |ch kenne die Steckenpferde meiner Schiilerlnnen ziemlich genau. (inv.)

2. Nahe zur Lebenswelt der Schilerlnnen (Cronbach- o= .877): beschreibt, dass sich
Lehrpersonen u.a. im Unterricht mit der Alltagswelt der Kinder beschéftigen und de-
ren Fahigkeiten und Probleme aulRerhalb der Schule kennen.

= Ichweil3, in welchen Biichern die Leseratten unter meinen Schillerlnnen schmokern.

= |ch kenne die Freunde meiner Schilerlnnen nicht. (inv.)

= Ichweil3, ob meine Schiilerlnnen ins Jugendzentrum gehen oder nicht.

= Ich habe mir schon mal angesehen, was meine Schiilerlnnen in ihrer Freizeit so machen.

= |ch kenne die Ansichten meiner Schiilerlnnen zu Themen wie z.B. Umwelt genau.

= |ch spreche mit Schilerlnnen auch Uber deren familidre Situation.

= Ichtreffe Schilerlnnen ab und zu auch bei ihren Freizeitbeschéftigungen.

= Ichweil3 nicht, mit wem meine Schilerlnnen gerne ihre Freizeit verbringen. (inv.)

= Ich kenne die Berufswiinsche meiner Schilerlnnen nicht. (inv.)

= Ich versuche die Freizeitinteressen meiner Schiilerlnnen in die Gestaltung meines Unterrichts
ab und zu einzubauen.

= Ich weil3 nicht, ob und welche meiner Schilerlnnen in Vereinen tétig sind. (inv.)

= Ichweil3, welche meiner Schillerlnnen musikalisch sind oder ein Instrument spielen.

= |ch versuche die au3erschulische Lebenswelt der Schiilerlnnen zum Thema des Unterrichts zu
machen.
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7.1.25 Integration/Inklusion

Eine Faktorenanalyse im Bereich der Integration von Erziehungsberechtigten ergab eine An-

fangsldsung mit sechs Faktoren, die aufgrund der Eigenwerte und des Sreeplots auf drel Fak-

toren reduziert wurden.

Die anschlief3end gebildeten Skalen erfassen die positive Einstellung zur Schule, das Interesse

fur schulische Belange und den konkreten Eltern-Lehrerlnnenkontakt. Niedrige Werte auf den

Skalen bedeuten im ersten Fall eine niedrige positive Einstellung zur Schule, im zweiten Fall

ein geringes Interesse der Eltern fur schulische Belange und im dritten Fall wenig konkreten

Kontakt mit den Lehrerlnnen des eigenen Kindes.

Elternintegration

1. positive Einstellung zur Schule (Cronbach-a= .736): beschreibt eine positive Grund-

haltung der Eltern gegentiber der Schule

Ich fihle mich an der Schule wohl.

Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes verstehen mich.

Das Schulklimainsgesamt ist freundlich.

Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes unterstiitzen mich wenn es Probleme gibt.
Ich habe eine negative Einstellung zur Schule. (inv.)

2. Interesse fUr schulische Belange (Cronbach- o= .650): erfasst die verschiedenen Inter-

essen der Eltern im Zusammenhang mit der Schule des eigenen Kindes

Ich interessiere mich fur die Schulbildung meines Kindes.

Eine gute Schulbildung fir mein Kind ist mir wichtig.

Ich interessiere mich wenig fir schulische Angelegenheiten (Elternsprechtage und Elternaben-
de. (inv.)

Mich interessiert nicht, was die Lehrerlnnen meines Kindes sagen. (inv.)

Ich unterstlitze mein Kind beim Lernen.

Ich interessiere mich daflir wie esin der Klasse meines Kindes aussieht.

Ich besuche Elternsprechtage.

Das was mein Kind in der Schule lernt, ist fir mich uninteressant. (inv.)

Ich gehe zu den Elternabenden.

3. Eltern-Lehrerinnenkontakt (Cronbach- o= .710): erfasst den konkreten Kontakt mit

den LehrerInnen des eigenen Kindes

Ich beteilige mich an Aktivitdten die an der Schule stattfinden (z.B. Schulfeiern).
Ich fuhre selten ein Gespréach mit den Lehrerinnen und Lehrern meines Kindes.

Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen/Lehrern.

Von den Lehrerlnnen meines Kindes hdre ich nur selten etwas.

Ich gehe gerne zu einem Gespréach mit den Lehrerinnen und Lehrern meines Kindes.

Hinsichtlich der Integration von Schilerlnnen waren sechs soziometrische Fragestellungen

(A2 bis A6 des Fragebogens FKSSA) zu analysieren. Diese sechs Fragen wurden fir eine
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Skalenbildung (Beliebtheit und Unbeliebtheit: vgl. Anhang) genutzt. Erhoben wurde die An-
zahl an positiven und negativen Nennungen, die bestimmte Schilerlnnen von ihren Mitschi-
lerlnnen in der Klasse erhalten hatten. Je hoher die Werte, die Schilerlnnen auf den Skalen
erreichen, desto beliebter bzw. unbeliebter sind sie bei ihren jeweiligen Klassenkameradin-

nen.

Schilerlnnenintegration

1. Béiebtheit (Cronbach-a= .883): beschreibt Schilerlnnen, deren Gegenwart angenehm
ist
=  Mit wem sprichst du am 6ftesten?

= Mit welchem Klassenkameraden redest du Uiber ganz personliche Dinge?
= Neben wem wirdest du gerne sitzen?

2. Unbeliebtheit (Cronbach-o=.894): beschreibt SchilerInnen, die abgelehnt werden

= Uber wen &rgerst du dich am meisten?
= Neben wem wirdest du nicht gerne sitzen wollen?

Diese Skalen wurden mittels Clusteranalyse zur Bildung von Integrationsgruppen (Integrierte
Schilerlnnen und Aul3enseiterlnnen) herangezogen. Wie bei der Bildung der sozialen Lage-
gruppen (vgl. Kap.7.1.3) ergab sich bereits durch die Clusteranalayse eine Beschrankung der
Schilerlnnenstichprobe. Es wurden fir die Untersuchungen auf3erdem nur solche Schilerin-
nen herangezogen, die zu alen drei Messzeitpunkten eine Bewertung von mehr als 50% ihrer
Klassenkameradinnen erhielten. Insgesamt konnten 251 Schilerinnen hinsichtlich der Integ-

ration in ihre Klassengemeinschaft analysiert werden.

Die Clusteranalyse (hierarchisch, Ward-V erfahren, quadrierte Euklidische Distanz) unter Ein-
bezug der zwei eben beschriebenen Skalen ergab eine Zwei-Cluster-L6sung (vgl. Dendrog-
ramm im Anhang). Die Diskriminanzanalyse verweist auf eine gelungene Gruppentrennung
(Kanonische Korrelationskoeffizient= .81; Eigenwert= 1.90; Wilks-Lambda= .345, Chi%=
263.72, p=.000).

In Cluster 1 (n= 229) befinden sich Schilerlnnen, welche einen hohen Integrationsstatus ha-
ben, in Cluster 2 (n= 22) sind jene Schilerlnnen zusammengefasst, die as Aul3enseiterinnen
bezeichnet werden kénnen. Diese Gruppen von Schilerlnnen werden unter Kap. 8 néher be-

schrieben.
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7.1.3 Bildung sozialer Lagegruppen

Soziale Lagemodelle gehdren gemeinsam mit Milieu- und Lebensstilkonzepten zu den Theo-
rien soziadler Ungleichheit. Ungleichheitsmerkmale werden umfassend berticksichtigt (vgl.
Burzan 92ff.). Um eine differenzierte Beschreibung von Lebensbedingungen zu erreichen,
werden verschiedene Dimensionen von sozialen Lagen unterschieden (vgl. Hock et al. 1998,
S.70ff.). In Anlehnung an eben genannte Autorinnen werden in der vorliegenden Studie sozia-
le, kulturelle und gesundheitliche Aspekte von Lebenslagen erhoben. Da aber auch festgestel It
werden kann, dass die finanzielle Dimension sozialer Lagen mit den anderen Dimensionen
korreliert, wird abweichend von Lagekonzepten auf einen materiellen Indikator (z.B. Ein-
kommen und Wohnsituation) verzichtet (vgl. Sixt 2010, S.93).

Zur |dentifizierung von Lebenslagen bzw. in weiterer Folge zur statistischen Bildung von
L ebenslagegruppen unter den Schilerlnnen, wurden die Items C1 bis C13 des Schilerfrage-
bogens (FKBSSA) und die Items D1 bis D9 des Elternfragebogens aus dem ersten Untersu-
chungsjahr (2011) herangezogen. Bei der Bildung der nachfolgend beschriebenen Faktoren
wurde wie unter Kapitel 7.1.2 allgemein ausgefihrt, vorgegangen.

Dadie Clusteranalayse auf Félle des ersten Untersuchungsjahr beschrankt wurde, umfasst sie
insgesamt 88 Félle, d.s. etwa 31% aller Schulerlnnen an den Versuchsschulen bzw. 71 Félle,
d.s. etwa 26% aller Schilerinnen an den Kontrollschulen, welche sich zum ersten Messzeit-
punkt 2011 an der Befragung beteiligt haben. Es sei darauf hingewiesen, dass zur Clusterbil-
dung nur vollsténdige Datensétze herangezogen werden kdnnen, d.h. dassin alen Fallen (vgl.
Tab. 8) sowohl Eltern a's auch die dazugehtrenden Schilerlnnen ihre Fragen in diesem Be-
reich vollsténdig beantwortet haben.

Insgesamt waren sechs Faktoren (vgl. Anhang) auffindbar, welche die soziale, die gesundheit-
liche und die kulturelle Dimension von Lebenslagen beschreiben. Ein Item wurde aufgrund
der zu geringen Ladung auf den Faktor (Beeintrachtigte Gesundheit) ausgeschlossen. Nach-
stehend werden die sechs aufgefunden Faktoren jeweils mit ihrem Cronbach-a dargestellt.

108



Soziale Dimension

1. Negative Peerkontakte (Cronbach-o= .656): beschreibt ein angespanntes aber kein

bedrohliches Verhéltnis mit Mitschilerlnnen

Ich werde in der Schule bedroht oder geschlagen. (inv.)
Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschilerinnen und Mitschulern. (inv.)
Ich werde in der Schule gedrgert oder verspottet.

Ich darf andere Kinder mit nach Hause nehmen.

2. Gunstige Copingstrategien (Cronbach-o= .670): beschreibt Strategien, welche positive

Verhaltnisse mit anderen Peers und Erwachsenen begtinstigen und die Orientierung in

ungewohnten Situationen und bei Problemen erleichtern

Ich kann fir Probleme leicht Lésungen finden.

Ich komme mit anderen Kindern schnell in Kontakt.
Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen.

Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht.

Meine Eltern interessieren sich fir das was ich tue.

3. Aulerschulische Peerkontakte (Cronbach-a= .572): beschreibt Kontakte zu Gleichalt-

rigen, welche Uber das Klassenzimmer/die Schule hinausreichen

Die Freunde unseres Kindes kommen mind. 1mal im Monat zu uns nach Hause.
Unser Kind hat Freundlnnen mit denen es sich auch auf3erhalb der Schule trifft.
Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit Freundinnen gefeiert.

Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen Freundlnnen tbernachtet.

Gesundheitliche Dimension

4. Psychophysische Belastung (Cronbach-o= .724): beschreibt Verhalten und/oder Um-

stéande, die der korperlich-geistigen Gesundheit abtréglich sind

Ich trinke manchmal Alkohol.
Ich rauche.
In der Schule habe ich oft Arger mit den Lehrerinnen/Lehrern.

Ich fihle mich gesund. (inv.)

5. Beeintrachtigte Gesundheit (Cronbach-o= .433): beschreibt subjektive und/oder objek-

tive gesundheitliche Beeintréachtigungen

Unser Kind klagt tber gesundheitliche Probleme.

Unser Kind braucht wegen einer Krankheit und/oder eines Unfalls regel mafiig M edikamente.
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Kulturelle Dimension

6. Unterstiitzung (Cronbach-a= .703): beschreibt Unterstiitzungsleistungen, welche das
Kind im sozialen und schulischen Kontext erhalt
= Unser Kind bekommt Hilfe, wenn es Probleme mit Mitschiilerlnnen und/oder Lehrerinnen hat.
= Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufgaben wenn es sie braucht.
Die eben angefuhrten Skalen wurden getrennt nach Kontroll- und Versuchsschulen einer
Clusteranayse unterzogen. Gewahlt wurde hierzu ein hierarchisches agglomeratives Verfah-
ren (Ward-Verfahren, quadrierte Euklidische Distanz). Das im Laufe der Analyse erstellte

Dendrogramm (siehe Anhang) zeigt in beiden Féllen eine Zwei-Cluster-L dsung.

Um die Gute der durchgeftihrten Clusteranalyse zu prifen, wurde eine Diskriminanzanalyse
berechnet. Aufgrund der Kennwerte (Versuchsschule: Kanonische Korrelationskoeffizient=
.80; Eigenwert= 1.81; Wilks-Lambda= .356, Chi%= 85.72, p= .000; Kontrollschule: Kanoni-
sche K orrel ationskoeffizient= .90; Eigenwert= 4.41; Wilks-Lambda= .185, Chi%= 111.45, p=
.000) kann die Zwei-Cluster-L6sung al's gelungen betrachtet werden.

Es lasst sich sagen, dass Cluster 2 sowohl in den Versuchs- as auch in den Kontrollschulen
jener ist, in welchem sich Schilerlnnen der begiinstigten Lebenslage finden lassen. Schile-
rinnen des Clusters 1 weisen demgegeniber in den verschiedenen Dimensionen Benachteili-
gungen auf. An welchen Punkten genau sich die Cluster bzw. die aufgefundenen Lebenslagen

voneinander unterscheiden, wird in Kapitel 8 beschrieben.

7.2 Qualitative Daten

Gerade bel den Falldarstellungen, die anhand der Anayse von Dokumenten erfolgte, wurde
eine tiefergehende Analyse notwendig, denn zwar ist die Sammlung und Dokumentation von
Geschichten eine wichtige Aufgabe der qualitativen Evaluation, stehen bleiben darf sie dabei
allerdings nicht (vgl. von Kardorff 2006, S.84). ,,An den Geschichten interessiert die Evalua-
tionsforschung, aufgrund welcher Strukturbedingungen sie so und nicht anders passiert sind,
welche Bestimmungsgriinde dafr verantwortlich sind, dass Entscheidungen, die auch anders
hétten getroffen werden kénnen, so und nicht anders stattgefunden haben: Geschichten mus-
sen analysiert werden (ebd., S.84). Die Sequenzanalyse der dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack/Nohl 2013) schien den eben erwahnten Anspriichen gerecht zu werden, da sie zwel

unterschiedliche Arten der Fallinterpretation (formulierende und reflektierende) verbindet.
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Fur ale Letfadeninterviews und die vorerst digital und spéter transkribiert vorliegenden
Interviews aus der Arbeitsdokumentation der Schulsoziaarbeit, wurde die qualitative Inhalts-

analyse nach Mayring zur Auswertung herangezogen (vgl. ebd., 2008).

Fast alle Auswertungen erfolgten computerunterstiitzt mittels Maxqda. Lediglich die struktu-
relle Falldarstellung bildet hier die Ausnahme.

7.2.1 Sequenzanalyse der dokumentarischen Methode

Die strukturelle Darstellung bzw. formulierende Interpretation der Félle erfolgt gegliedert in
Personenportraits und Interventionen unter Kapitel 8. Im Fall der formulierenden Interpretati-
on geht es um die thematische Gliederung bzw. die Entschltisselung der thematischen Struk-
tur der von der Schulsozialarbeit angefertigten Falldokumentation (vgl. Bohnsack/Nohl 2013;
Nentwig-Gesemann 2006, S.166). Die Darstellung der reflektierenden Interpretation (vgl.
ebd.) der Fdle erfolgt in den entsprechenden Kapiteln des Ergebnisteils (C 9 bis 13) und be-
inhaltet dabei einen Riickbezug der Ergebnisse (formulierender Interpretation) auf die Zielbe-
reiche laut Evaluationskonzept sowie auf die konzeptionellen Grundlagen von Schulsozialar-
beit (vgl. Nentwig-Gesemann 2006, S.168).

Wahrend die formulierende Interpretation ohne Computerunterstiitzung anhand der schriftlich
vorliegenden Arbeitsdokumentation der Schulsozialarbeit erfolgte, wurde fir die reflektieren-
de Interpretation die Hilfe von Software in Anspruch genommen. Praktisch wurde dabei so
vorgegangen, dass die strukturelle Falldarstellung al's schriftliche Grundlage in Maxqda unter-
sucht wurde. Das Codesystem, das im Zuge dieser reflektierenden Interpretation der Félle
entstand, findet sich in Abbildung 4.

Es kann vorausblickend gesagt werden, dass die Auswahl der zu analysierenden Dokumente
insofern gut Uberlegt war, as durch die Interpretation vor alem Aufschluss zu den konzeptio-
nellen Grundlagen der Arbeitsweise (Sozialraumorientierung SRO, Lebensweltorientierung
LRO und Case Management CM) und den Arbeitsmethoden von Schulsozialarbeit gegeben
wird. Etwas weniger als die Halfte (43%) aler codierten Textsegmente lassen sich der Haupt-
kategorie konzeptioneller Arbeitsansatz bzw. der Subkategorie Arbeitsmethoden zuordnen.
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Codesystem
Informiertheit
Inanspruchnahme
Schillerinnen
Eltern
Zufriedenheit
Wirkungen
Klimata
Vernetzung
Interdisziplindre Angebotsgestaltung problemfokussiert
Partizipation und Pravention
Eltern
Schilerlnnen
Lehrerlnnen
Konflikt- und Krisenintervention
M oderation von Konfliktgespréachen
Unterstlitzung von Eltern in Erziehungskrisen
Entlastung der Schulpartnerinnen
Vermittlung von Forder- und Hilfsmaf3nahmen
Integration/Inklusion
Eingliederung von AuRenseiterinnen
Elternarbeit
Schulentwicklung
Personlichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz
Verbesserung der Umgangsformen
Bildungsarbeit
Kompensation sozialer Benachteiligung
Forderung des schulischen Erfolgs
Konzeptueller Arbeitsansatz
Vorteile
Arbeitsmethoden
Vernetzung und Kooperation
Ressourcenorientierung
Empowerment
Planung

Abbildung 4: Codesystem zur reflektierenden Fallinter pretation

7.2.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Jede durchgefiihrte Transkription (Leitfadeninterviews, 14 digitale Gespréchsaufzei chnungen
der Schulsozidarbeit) erfolgte unter Einhaltung der vorher erstellten Transkriptionsregeln
(vgl. Anhang). Als eine der vier Techniken qualitativer Inhaltsanalyse kam die zusammenfas-
sende Inhaltsanalyse zum Einsatz, die sich ja gerade dann anbietet, wenn so wie in der vorlie-
genden Studie, ausschliefdlich die inhaltliche Ebene des Materials von Interesse ist (vgl. May-
ring 2008, S.472f.). Viele Kategorien werden durch die Leitfaden bereits vorgegeben, den-
noch machten u.a. gerade die digitalen Gesprachsaufzeichnungen der SSA eine Uberarbeitung
des Codesystems notwendig (vgl. ebd., 2008, S.474). Das im Jahr 2013 im Zuge der Endana-
lysen entstandene Codesystem stellt sich wie unten abgebildet (vgl. Abb.5) dar.
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Codesystem:
Arbeitsansatz
Vorteile
Zielsichere Hilfen
Bild Uber Lebensbeziige
Forderung von Vertrauen und Kontinuitat
Nachteile
Entwicklung
Arbeitsmethoden
Vernetzung und Kooperation
Informiertheit
Eltern
Lehrerinnen
Inanspruchnahme
Erreichbarkeit
Niederschwelligkeit
Angebotsnutzung
Themen: Selbstwert; Peers, Freunde; Bildung und Ausbildung ; Familie; Sozialverhalten
Zufriedenheit
Erflllung von Erwartungen
Zusammenfassende Projektzufriedenheit
Verbesserungsvorschlage
Zielerreichung
Integration/Inklusion
Einbindung von Eltern
Vorschlage fir gelingende Elternarbeit
Eingliederung von Aufenseiterinnen
Schulentwicklung
Personlichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz
Verbesserung der Umgangsformen
Bildungsarbeit
Férderung des schulischen Erfolgs
Kompensation sozialer Benachteiligung
Bearbeitung von Schulverweigerung
Partizipation
Lehrerlnnen
Schilerlnnen
Eltern
Préavention
Lehrerlnnen
Schilerlnnen
Eltern

Abbildung 5: Codesystem zur qualitativen Inhaltsanalyse 2013
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C Ergebnisse

8 Spezifische Zielgruppen von Schulsozialar beit

Sozial benachteiligte Schilerlnnen werden im Konzept der SSA von Avaon as eine Ziel-
gruppe definiert, welche ein erhthtes Augenmerk verlangt (vgl. Beer et a. 2011). Da laut
Evaluationskonzept (vgl. Kap.4.4.4.4) der vorliegenden Studie die Bearbeitung soziader Be-
nachteiligungen als Bildungsarbeit einzustufen ist, wurden aus der Gesamtstichprobe zwel
Teilgruppen analysiert, die sich in ihren sozialen Lagen hinsichtlich verschiedener Dimensio-
nen (vgl. Kap.7.1.3) unterscheiden und die sozial benachteiligte sowie sozia beginstigte
Schilerlnnen umfassen. Eine weitere Gruppenbildung (vgl. Kap.7.1.2.5) zeigt gut integrierte
Schilerlnnen sowie Aulienseiterinnen auf. Es ist davon auszugehen, dass es in den Gruppen
der sozial benachteiligten und in der Gruppe der Aul3enseiterlnnen elne gemeinsame Schnitt-

menge von Schillerlnnen gibt.

Neben der statistischen Beschreibung von sozia benachteiligten sowie schlecht integrierten
Schilerlnnen schien es an diesem Punkt bedeutsam, eine tiefere Anayse von Einzelfédllen
vorzulegen, die in der vorliegenden Studie unter dem Titel Multiproblemkonstellationen (vgl.
Kap.8.3) gefuhrt werden. Nun sind Multiproblemfamilien in der Literatur zwar keine geson-
derte Zielgruppe von Schulsozialarbeit, aber sie sind fur die Methode Case Management (vgl.
3.3.2) in besonderem Mal3e von Interesse. Vor allem aber: Jene Geschichten, die in den Ein-
zelfallanalysen dargestellt werden, konnten Geschichten sein, wie sie sozia benachteiligte
Schilerinnen und AulRenseiterlnnen zu erzdhlen hétten. An dieser Stelle kommt die methodi-

sche Triangulation der vorliegenden Studie wohl am deutlichsten zum Tragen.

Die Falldarstellung ab Kapitel 8.3 tellt sich jeweilsin ein Personenportrait, das die betreuten
Schulerlnnen, ihr familidres Umfeld sowie die jeweiligen Problemlagen beschreibt und in die

Darstellung der Interventionen, welche durch die Schulsoziaarbeiterin erfolgten.
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Diese Malinahmen der SSA, die ab Betreuungstibernahme bis zum Ende der Betreuung ge-
setzt wurden, werden ab Kapitel 8.3.1.1 bzw. 8.3.2.1 beschrieben. Der Falldarstellung liegt
das Dokumentationsmaterial der SSA zu Grunde. Die genaue Beschreibung des Materias
findet sich unter Kapitel 7.

Die Betreuung der Félle durch die SSA endet jeweils mit Abschluss der Neuen Mittelschule
bzw. Hauptschule durch die betreuten Schilerinnen. Die Familien werden aber Uber andere
Mal3nahmen des Vereins Avalon weiter unterstiitzt. In Kapitel 8.3.3 folgt eine Darstellung
zum Stand der Falle am Ende des Schuljahres 2011/12.

Da das Evauationskonzept die Zielerreichung von Schulsozidarbeit im Bereich Integrati-
on/Inklusion (z.B. Integration von Aul3enseiterinnen), im Bereich der Bildungsarbeit (Kom-
pensation sozialer Benachteiligungen) und im Bereich des spezifischen Arbeitsansatzes den
die Schulsoziaarbeit von Avalon verfolgt, vorsieht, ist es zum einen bedeutsam, Kenntnis
Uber jene Schilergruppen zu besitzen, auf welche sich spétere Aussagen u.a. beziehen. Zum
anderen liefern die Fallanalysen (Kap. 8.3.1 und 8.3.2) jenes Datenmaterial, das der Analyse
des spezifischen Arbeitsansatzes und den damit verbundenen Arbeitsmethoden (vgl. Kap. 9)
der Schulsozialarbeit von Avaon zu Grunde liegt. In den nachfolgenden Unterkapiteln wer-
den daher grundlegende erste Ergebnisse dargestellt, die zur Klérung der Forschungsfragen
(vgl. Kap.5: Forschungsfragen 1 und 2) herangezogen werden. In den Reslimees (vgl. Kap.
8.4 sowie Kap. 9.3) werden die Forschungsfragen konkret aufgegriffen und beantwortet.

8.1 Sozal benachteiligte Schilerlnnen

Ziel dieses Kapitels ist eine genauere Beschreibung der Schilergruppen, die sich aus je be-
nachteiligten bzw. aus begunstigten Lebenslagen zusammensetzen — zum einen weil sich die
Erreichung von Zielen der SSA im Bereich der Bildungsarbeit an der Arbeit mit der Gruppe
der sozia benachteiligten Schilerlnnen orientiert. Zum anderen weil es um die Kléarung der
Frage geht, wie sich spezifische Zielgruppen der SSA beschreiben lassen. Die Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Arbeit mit Zielgruppen ist die genaue Kenntnis der Zielgruppen. Die in
Kapitel 7 beschriebene Durchfiihrung einer Clusteranalyse ergab fur Versuchs- und Kontroll-
schulen jeweils zwel Cluster, die aus den quantitativen Daten (Befragung von Eltern und

Schilerlnnen) des ersten Messzeitpunktes 2011 gebildet wurden.
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Aufgrund der Stichprobendifferenzen von Cluster 1 und 2 (vgl. Grafik 9 und 10) wurde fir

die Unterschiedstestungen und damit zur Interpretation der Cluster auf ein verteilungsfreies

Verfahren (Mann-Whitney-U) zurlckgegriffen. Nach sorgfaltigen Analysen kann gesagt wer-

den, dass sich die kleineren Cluster aus sozial benachteiligten Schiilerlnnen zusammensetzen.
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Grafik 9: Aufteillung (%) der Schilerlnnen in Cluster an Versuchsschulen
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Grafik 10: Aufteilung (%) der SchilerInnen in Cluster an Kontrollschulen

So beinhaltet Cluster 1 Schilerlnnen, welche zum einen tendenziell bzw. signifikant (Kont-
rollschulen: z;gs= -5.16, p= .000) weniger Peerkontakte auf3erhalb der Schule haben. Zum
anderen werden auch signifikant haufiger (V ersuchschulen: zs9=-2.92, p=.004; Kontrollschu-

len: zzuy=-2.35, p=.019) negative Erfahrungen mit der Gruppe der Gleichaltrigen — vor alem

in der Schule bzw. Klasse — gemacht. Diese Schilerlnnen haben zudem 6fter Schwierigkeiten

in der Schule mit Lehrpersonen und kommen somit mit anderen Gleichaltrigen und Erwach-

116



senen insgesamt weniger gut aus. Die Gruppe dieser Schilerlnnen findet sich schwerer in
neuen Situationen zurecht und hat an Kontrollschulen tendenziell bzw. an Versuchsschulen
signifikant unginstigere Copingstrategien (z14= -3.50, p= .000). Durch Erwachsene kommen
trotz des erhohten Bedarfs tendenziell weniger Unterstiitzungsangebote, wenn Hilfe beim
Lernen oder mit Peers notwendig wére. Darlber hinaus fuhlen sich die Schilerlnnen von
Cluster 1 sowohl an Versuchsschulen (z,= -3.79, p= .000) a's auch an Kontrollschulen signi-
fikant (zz2s= -2.62, p=.009) weniger gesund und tendieren haufiger zu Suchtverhalten (Alko-
hol, Zigaretten). So finden sich in der Gruppe der benachteiligten Lebenslage an Versuchs-
schulen denn auch tendenziell bzw. an Kontrollschulen statistisch signifikant (zo7s= -5.22, p =
.000) mehr Kinder, die tber gesundheitliche Probleme klagen und/oder die regelmaliig Medi-

kamente bendtigen.

Nachstehend werden beispielhaft die Cluster der Versuchsschulen ndher vorgestellt. Aufgrund
der Analysen lassen sich in vorliegender Studie also funf Schilerlnnen an Versuchsschulen
identifizieren, die als sozia benachteiligt bezeichnet werden kénnen. Zwar befinden sich in
den Clustern sechs verschiedene Nationalitéten, interessant erscheint aber doch, dass der be-
nachteiligte Cluster bis auf eine Ausnahme (Schweiz) ausschlieffdlich Kinder der dsterreichi-
schen Nationalitdt enthdt (vgl. dazu Sixt 2010, S.67f.).

Es durfen hier aber keinesfalls vorschnelle Schllisse gezogen werden, denn es lassen sich in
den Versuchsschulen insgesamt nur 12 Personen mit nichtdsterreichischer Nationalitét identi-
fizieren, die sich an den Befragungen beteiligt haben. M 6glicherwei se haben einige Eltern mit
nichtosterreichischer Nationalitét den Fragebogen aufgrund von Sprachproblemen nicht aus-
geflllt und sind deshalb von der Clusteranalyse nicht erfasst worden. Insgesamt sind jeden-
falls 77 von 88 der Schilerlnnen (d.s. 87.5%), welche in der Analyse beriicksichtigt wurden,
Osterreichischer Nationalitat.
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Grafik 11: Lebendagen und Geschlecht

Esist weiter auch kein statistisch signifikanter Geschlechtsunterschied bei der Zusammenset-
zung der sozialen Lebenslagen erkennbar (vgl. Grafik 11). Cluster 2 und damit die Gruppe der
begiinstigten Lebenslage ist aber zu beinahe zwel Drittel weiblich. In Cluster 1, der aus zwel
Mé&dchen und drei Burschen besteht, kehrt sich das Verhdtnis nahezu um.

Zwel der sozia benachteiligten Kinder haben zwel Geschwister, nur in einem Fall sind drei
Geschwister vorhanden. Eine hohere Kinderanzahl in Familien ist nicht zwangsl&ufig gefolgt
von soziaer Benachteiligung. So finden sich auch Vier- und Funfkindfamilien hauptsachlich
im Cluster der beguinstigten Lebenslagen (vgl Grafik 12).
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Grafik 12: Lebendagen und Kinderanzahl pro Familie
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Grafik 13: Lebendagen und Alleinerzieher Innen

Auch sind AlleinerzieherInnen nicht haufiger im benachteiligten Lebenslagencluster vertreten

(vgl. Grafik 13). Tatsachlich leben vier der funf Schilerlnnen in Cluster 1 mit zwei erwachse-

nen Personen in einem Haushalt. Nicht festgestellt werden kann, ob es sich dabei in jedem
Fall um dieleiblichen Eltern der Kinder handelt.

Interessant erscheint auch ein Ergebnis, der auf einen Zusammenhang zwischen den Bil-

dungsabschliissen der Eltern und der Lebenslage verweist. So finden sich in Cluster 1 und

damit in der Gruppe der benachteiligten finf Schilerlnnen bei beiden Elternteilen ausschlief3-
lich niedrige bis mittlere Bildungsabschliisse (vgl. Grafik 14 und 15).
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Grafik 14: L ebensagen und Bildungsabschluss M utter
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Grafik 15: Lebendagen und Bildungsabschluss Vater

Im néchsten Kapitel folgt die Beschreibung von wenig integrierten Schiilerinnen, von denen
aufgrund der bisherigen Ergebnisse vermutet werden kann, dass sie eine Schnittmenge mit

sozia benachteiligten Kindern bilden.

8.2 Aulensaterlnnen

Zielsetzung dieses Kapitels ist die Beschreibung einer weiteren spezifischen Zielgruppe von
SSA - der Gruppe von Aulenseiterinnen, auf die sich u.a. integrative/inklusive Bemuhungen
der Schulsoziaarbeit besonders erstrecken. Die Daten zur Zielgruppe wurden im Rahmen der
quantitativen Schil erbefragungen (soziometrische Fragestellungen) Uber den gesamten Unter-

suchungsverlauf gewonnen.

Insgesamt erhielten 251 Kinder zu mindestens drei Messzeitpunkten eine Bewertung von
mehr als 50% ihrer Klassenkameradinnen (vgl. Kap.7). Von diesen 251 Schilerlnnen stam-
men 21 Kinder aus Stainach bzw. 97 Kinder aus Grébming. 33 Kinder besuchen in Leut-
schach die Schule und 101 Kinder in St. Ruprecht. Das bedeutet, dass die Stichprobe zu 47%
aus Schulerlnnen einer Versuchsschule und zu 53% aus Schilerinnen einer Kontrollschule

zusammengesetzt ist.
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Wie schon bel den Gruppen der sozialen Lagen ergaben sich bei den Analysen zwei Cluster
(vgl. Grafik 16). Aufgrund der unterschiedlichen Besetzung (Ncjuster1= 229, Nejuger2= 22) MUSS-
te auf nichtparametrische Unterschiedstestungen fir die Interpretation der Gruppen zurlick-
gegriffen werden. Es lasst sich damit sagen, dass der Unterschied zwischen den Clustern hin-
sichtlich der Beliebtheit statistisch signifikant ist (zpgien= -4.00, p=.000; Zypaien= -7.97, p=
.000).

So bildet Cluster 1 Schilerlnnen ab, mit denen sich die Klassenkameradinnen gerne und oft
auch Uber personliche Dinge unterhalten und die gerne a's Sitznachbarn gewahlt werden. Die-
se Schilerlnnen haben wie eingangs erwahnt statistisch signifikant hdhere Beliebtheitswerte
wahrend Schilerlnnen des Clusters 2 hohe Werte auf der Skala Unbeliebtheit erreichen. Es
sind dies aso Schilerlnnen, tber die sich die Klassenkameradinnen héufig &gern und die als
Sitznachbarlnnen abgel ehnt werden.
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Grafik 17: AuBenseiterlnnen in Versuchs- und Kontrollschulen

Dieses Schicksal von Aufenseiterinnen trifft also ganz konkret sieben Schilerlnnen in den
Versuchsschulen (ca. 32%) und 15 Schilerlnnen (ca. 68%) in den Kontrollschulen. Die
Stichprobe der unbeliebten Schilerlnnen (n= 22) besteht insgesamt also zu etwa zwel Drittel
aus Schilerinnen der Kontrollschulen und anndhernd zu einem Drittel aus Schilerlnnen der
Versuchsschulen (vgl. Grafik 17).
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Grafik 18: AulRRenseiter | nnen und Geschlecht
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Ein statistisch signifikanter Geschlechtsunterschied bei der Zusammensetzung der beliebten
bzw. unbeliebten Schilerlnnen konnte nicht ermittelt werden. Tendenziell 1&sst sich aber er-
kennen, dass die Gruppe der Aul3enseiterinnen (Cluster 2) zu beinahe drei Viertel aus Bur-
schen besteht (vgl. Grafik 18). Konkret sind das in der vorliegend analysierten Gruppe von
Kindern 16 Schiler und 6 Schilerinnen, die am Rande ihrer jeweiligen Klassengemeinschaft
stehen.

8.3 Multiproblemkonstellationen

Zielsetzung dieses Kapitels ist die Beschreibung zweier Félle, anhand derer sich mehrere re-
levante Aspekte zur Beantwortung der Forschungsfragen (vgl. Kap.5: Forschungsfragen 1 und
2) darstellen lassen. Die Daten, welche den Fallanalysen zugrunde liegen, entstammen der
Arbeitsdokumentation der Schulsoziaarbeit aus den Jahren 2010 und 2011. Die Fallnamen
und das Geschlecht sind aus Griinden der Anonymitétswahrung frei erfunden, weitere Namen
werden nicht genannt. Die Schulen, die diese Kinder besuchten, wurden geandert.

Diverse Abklrzungen werden innerhalb der Fallanalysen sparsam verwendet, um gut lesbar
zu bleiben. Weiters werden die Neuen Mittelschulen Stainach und Grébming abweichend von
der bisherigen Handhabung in der vorliegenden Studie dem tatsachlichen Stand der Geschich-

te entsprechend a's Hauptschulen bezeichnet.

8.3.1 Personenportrait Thomas

Thomasist 13 Jahre alt und lebt mit seinen Eltern sowie zwel jingeren Geschwistern in eéinem
geraumigen Einfamilienhaus. Eine dltere Schwester war im Oktober 2010 ausgezogen und
ging bereits einer eigenen Erwerbstétigkeit nach. Die jingere Schwester von Thomas leidet
unter ADHS. Thomas besucht die dritte Klasse der Hauptschule Grobming. Die Mutter ist
arbeitdos, der Vater ist berufstétig. Mit den Grof3eltern véterlicherseits gibt es keinen guten
Kontakt, die Grof3eltern mutterlicherseits wohnen im Ausland. Es gibt selten aber dafir er-
freuliche Kontakte. Thomas ist aufgeschlossen und hat einen guten Uberblick tber die Ge-
samtsituation der Familie. Bis auf das Team der Schulsoziaarbeit gibt es kein anderes aktives
Helfersystem in der Familie. Bei der Mutter von Thomas besteht gegeniiber sozialen Einrich-
tungen, insbesondere gegeniiber der Jugendwohlfahrt, grof3es Misstrauen, welil sie in der Ver-
gangenheit im Laufe von sozialen Maldnahmen wenig Transparenz beziiglich sie betreffender
Entscheidungen erfahren hatte.
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Die Probleme der Familie zeigten sich in verschiedenen Bereichen. Zum ersten hatte die Fa-
milie groRe finanzielle Schwierigkeiten. Der Familie fehlte es auch am Uberblick ber die
genaue finanzielle Situation. Da die Mutter familidre Verpflichtungen hatte, war ein Pendeln
vom Wohnort zu einem entfernter liegenden Arbeitsplatz nicht méglich. Der monatliche Ver-

dienst des Vaters unterlag grof3en Schwankungen, die Kiindigung stand ihm bevor.

Zum zweiten wirkte sich die schlechte finanzielle Lage auch im sozialen Bereich aus. So zeig-
te die Mutter Anzeichen der Uberforderung mit Haushalt und Kindererziehung und befand
sich in schlechter Grundstimmung sowie leichter Reizbarkeit. Vor alem die Kommunikation
zwischen Thomas und seiner Mutter sowie zwischen Thomas und seinen Geschwistern war
von Streitigkeiten geprégt. Zwischen Thomas und seinem Vater war das Verhéltnis aber gut.

Zwischen den Eltern von Thomas herrschten Streit und gewalttétige Auseinandersetzungen
vor, die Probleme des Vaters mit Alkohol waren zudem Thema. Zwar hatte Thomas einige
Freunde in der Schule, am Wohnort wurde die Familie aber ausgegrenzt und angefeindet.
Thomas fuhlte sich nicht ernst genommen und es fehlte ihm an einer Ansprechperson. Die
Bitte Thomas® nach einem Erziehungshelfer lehnte die Mutter bisher aufgrund schlechter Er-

fahrungen mit einem ehemaligen Lernbetreuer Thomas ab.

Zum dritten zeigten sich Auswirkungen der finanziellen Situation bei verschiedenen Fami-
lienangehdrigen im gesundheitlichen Bereich. Thomas klagte haufig Uber Kopfschmerzen,
Ubelkeit und Schwindel. Der Junge trug sich mit Suizidgedanken und hatte in der Vergan-
genheit entsprechende Schritte gesetzt. Um den Vater, den er haufig in schlechter psychischer
Verfassung sah, sorgte er sich. Dieser wiederum hatte die Selbstmordgedanken seines Sohnes
mit ihm besprochen. Mit der Mutter redete Thomas dartiber aber nicht.

8.3.1.1 Interventionen

Die Schulsozialarbeit wurde im Oktober 2010 von Thomas in der Schule um Hilfe gebeten.
Nach der ersten Anamnese der Familie durch die Schulsoziaarbeiterin erfolgten im Oktober
bzw. November 2010 ein gemeinsamer Termin zwischen Schulsozidarbeiterin, einer Kolle-
gin von SIWO (Zentrum fir soziale Integration und Wohnen) sowie Thomas und seiner Mut-
ter. Bereits vor dem gemeinsamen Gesprach wurden die eigenen Rollen von der Schulsozial-
arbeiterin und ihrer Kollegin von SIWO festgelegt. So war die Schulsoziaarbeiterin Thomas
zugeteilt, wahrend die Kollegin von SIWO a's Vertrauensperson der Mutter und als Modera-
torin fungierte. Thomas wurde ebenfalls auf den Termin vorbereitet.
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Um transparent zu bleiben und die beziiglich der Jugendwohlfahrt bestehenden Angste der
Mutter aufzugreifen, wurde diese zunéchst nicht dramatisierend dartiber informiert, dass bei
Kindeswohlgefdhrdungen die Schulsoziaarbeit zur Meldung an die Sozialarbeiterinnen der
Jugendwohlfahrt verpflichtet waren. Davon abgesehen, wurde aber Thomas in den Mittel-
punkt des Gesprachs geriickt und ein Plakat zu seinen Anliegen herausgearbeitet, welche die
Mutter dann kommentieren konnte. So wurde der Mutter ein Darlegen ihrer Sichtweise der
Dinge ermdglicht. Bel diesem ersten Termin ging es aso um eine gemeinsame Abkl&érung von
Winschen/Zielen und daraus folgenden Mal3nahmen/Interventionen. Die von Thomas gedu-
[Rerten Wiinsche wurden von der fallfiihrenden Schulsoziaarbeiterin gemal3 des konzeptionel -
len Arbeitsansatzes (Sozialraumorientierung) in kleinere Ziel schritte umformuliert.

Es sollte alen Beteiligten klar werden, in welchen Lebensbelangen Thomas® es zu Verbesse-
rungen kommen sollte. Der Junge wiinschte sich ein schuldenfreies Leben im bisherigen Ein-
familienhaus, Freunde am Wohnort und eine Verbesserung der Kommunikation zwischen ihm
und der Familie sowie zwischen den Eltern. Gesundheitliche Probleme wollte er abgeklart
wissen. Um diese Wiinsche/Ziele zu visualisieren und der Mutter die Kommentierung der
einzelnen Punkten zu erleichtern, wurde von der Schulsozialarbeiterin bzw. ihrer Kollegin
von SIWO ein Plakat angefertigt.

8.3.1.1.1 Interventionsthema Integration und Kommunikation

Aufgrund der Besprechung einzelner Punkte gemeinsam mit Thomas und der Mutter, konnten
Details der kommunikativen Schwierigkeiten in der Familie aufgezeigt werden. So wurden
jene Grundlagen der Streitigkeiten sichtbar und konkretisiert, die eine Unterhaltung zwischen
Thomas und seiner Mutter einerseits sowie Thomas und seinen Geschwistern andererseits
schwierig machten. Missverstandnisse wurden noch im Zuge des Erstgespréchs ausgeraumt,
um langfristig Verdnderungen im Familienklima zu bewirken wurden Verhaltensregeln mit
Thomas und seiner Mutter vereinbart. Veranderungen waren auf beiden Seiten gefordert. Die
Schulsoziaarbeiterin wurde von Thomas Uber das Funktionieren der Regeln am Laufenden
gehalten. Darlber hinaus vereinbarte man weitere Gesprachstermine zwischen der Schulsozi-

alarbeiterin, ihrer Kollegin von SIWO, Thomas und seiner Multter.

Anfang 2011 zeigten sich leichte Verbesserungen hinsichtlich einiger problematischer Ver-
haltensweisen, die die Kommunikation innerhalb der Familie storten. Einige Streitpunkte
konnen aber trotz der getroffenen Vereinbarungen (Bestrafungs- und Belohnungssystem)

nicht aufgel 6st werden.
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Die Ruckkehr an die Schule nach einem LSF-Aufenthalt im April gestaltete sich schwierig.
Freundinnen wendeten sich ab und verurteilten Thomas® Verhaten. Die Schulsozialarbeiterin
kadmpfte um Verstandnis fir die Situation von Thomas und fuhrte diverse Gesprache mit den
Schulkameradinnen. Thomas vereinsamte durch die diversen LSF-Aufenthalte zusehends.
Mitte Juni wurde Erziehungshilfe Uber den Verein Adjuvo installiert. Thomas hatte danach
Uber den Sommer eine Freundin. Anfang September wurde die Erziehungshilfe von Thomas
aus beendet, der damit nicht mehr zufrieden gewesen war. Seine Freundin beendete die Be-
ziehung mit ihm. Die Schulsoziaarbeiterin wies auf die Notwendigkeit der Erziehungshilfe

hin und dréngte auf Information der Jugendwohlfahrt bzw. der zustandigen Sozialarbeiterin.

Nach der Entlassung aus dem LKH Leoben dominierte im Herbst 2011 der Kampf um eine
Ansprechperson fir Thomas in Form von Erziehungshilfe bzw. Soziabetreuung. Die Mutter
von Thomas und er selbst lehnten eine neuerliche Erziehungshilfe ab und wollten lieber die
Sozialbetreuung in Anspruch nehmen. Die Sozialarbeiterin der Bezirkshauptmannschaft |ehn-
te aber die Soziabetreuung aus unterschiedlichen Grinden ab und so kam es zu keiner Eini-
gung zwischen Thomas, seiner Mutter und der Sozialarbeiterin. Die Schulsoziaarbeiterin
fungierte wiederum als Vermittlerin zwischen den Systemen Familie und Jugendwohlfahrt.
Nachdem die Kommunikation zwischen Mutter und Schule einerseits und der Jugendwohl-
fahrt sowie der Psychologin des Beratungszentrums andererseits aneinander vorbeilief, berief
die Schulsozialarbeiterin eine Helferlnnenkonferenz ein, in der auch eine Aufgabenklarung
der einzelnen Stellen betrieben werden sollte. Im Dezember fand diese Helferlnnenkonferenz
im Buro der zusténdigen JWF-Sozialarbeiterin statt. Vertreterinnen der Schule, Kindesmutter,
Jugendwohlfahrt und Schulsoziaarbeit waren um einen Austausch bemiht. Gegen Ende der

Konferenz wurde Thomas dazu gebeten.

Nach einer transparenten Malinahmenaufklarung (Erziehungshilfe versus Sozialbetreuung)
konnten sowohl Thomas als auch ihre Mutter fir einen neuen Erziehungshelfer gewonnen

werden.
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8.3.1.1.2 Interventionsthema Finanzen

Um der Familie zundchst die Bearbeitung der finanziellen Lage ohne Beisein der Kinder zu
ermdglichen, vermittelte die fallfihrende Schulsoziaarbeiterin an ihre Kollegin von SIWO.
Diese fokussierte in der Betreuung die Finanzen der Familie und beriet sich mit der Mutter
Uber mdogliche finanzielle Unterstitzungen. Mit Einversténdnis der Eltern bemihte sich die
Kollegin im Herbst/Winter 2010 um das Auftreiben von Spendengeldern fir die Familie, um
eine erste kurzfristige Geldversorgung zu erreichen. Als weiterer Schritt wurde ein Termin
mit dem Schuldenberater vereinbart, um mit diesem gemeinsam die finanzielle Notsituation

der Familie zu kléren.

Es folgten mehrere Termine bei SIWO, bei denen die Kollegin der Schulsozialarbeiterin
Moglichkeiten verschiedenster Art (z.B. Mindestsicherung) abklarte und Informationsarbeit
leistete. Die Mindestsicherung wurde aber von der Familie nicht in Anspruch genommen, da

im Regressfall auf die Familienmitglieder zurtickgegriffen werden kénnte.

Im Sommer 2011 standen nach Thomas® gesundheitlichen Problemen die finanziellen
Schwierigkeiten im Vordergrund. Nach mehreren Terminen zwischen der Schulsoziaarbeit,
der Schuldnerberatung und der Mutter konnte eine Hausversteigerung abgewendet und eine
zinsfreie Riickzahlung mit der Bank vereinbart werden. Der Privatkonkurs begann zu laufen.
Die Mutter hatte Arbeit an ihrem Wohnort gefunden.

8.3.1.1.3 Interventionsthema Gesundheit

Zur Abklarung der gesundheitlichen Probleme wurde mit Einversténdnis der Mutter nun ein
erster Termin mit einem Arzt vereinbart. Anfang des Jahres 2011 erfolgte Uber die Meldung
der Schulsozialarbeiterin aufgrund der Suizidauf3erungen und der fremdgefdhrdenden Verhal-
tensweisen Thomas® eine Einweisung in das LSF Graz. Das selbst- und fremdgeféhrdende
Verhalten des Burschens wurde zum dominanten Problem fur das erste Halbjahr 2011. Die
Schulsozialarbeiterin suchte immer wieder das Gespréch mit Thomas und beobachtete ihn.
Begleitet und unterstiitzt wurde sie bei den Familiengesprachen mit Thomas und seiner Mut-
ter von der JULI-Teamleiterin. Es wurden der Familie in diesen Gesprachen zusétzliche Be-
suche bel anderen Helfersystemen (Kinderschutzzentrum, Arzt) ans Herz gelegt und empfoh-

len.

Bereitsim Méarz 2011 nahm Thomas die im Janner verordneten Medikamente nur noch unre-
gelmaliig bis er schliefdich die Einnahme vallig aufgab. Im April 2011 musste die Schulsozi-
alarbeiterin wieder deeskalierend in das Familiengeschehen eingreifen und Thomas wurde in
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das LSF zwangsweise eingewiesen. Die Schulsoziaarbeiterin begleitete mit ihrer Teamleite-
rin wahrend der Eskalation die gesamte anwesende Familie und holte sich die Polizei als zu-
sétzliche Helfer hinzu. Anfang Mai wurde Thomas frihzeitig aus dem LSF Graz entlassen.
Waéhrend des stationdren Aufenthaltes von Thomas in Graz, hielt die Schulsozialarbeiterin
den Kontakt zur Familie und auch zu Thomas. Es kamen mehrere Abklarungsgesprache zwi-
schen dem Team der Schulsoziaarbeit, der Soziaarbeiterin und der Mutter sowie der Schule
zustande. Die Schulsoziaarbeiterin fungierte vor allem als Begleitung der Mutter und als
wichtiges Verbindungsglied zwischen den Systemen Schule, Familie und Jugendwohlfahrt.
Informationen Uber die einzelnen Systeme liefen bel der Schulsoziaarbeiterin zusammen. Die
Schule wurde unter Beachtung der Schweigepflicht soweit als moglich informiert und as Hel-

ferin (Weitergabe von Lernmaterial usw.) mit einbezogen.

Ein erneuter Suizidversuch Thomas® Anfang Sommer 2011 wurde der Schulsozialarbeiterin
erst Mitte August von der Mutter zur Kenntnis gebracht. Die Mutter argumentierte dies damit,
dass sie eine weitere Einweisung ins LSF abwenden wollte. Auch, dass der Vater von Thomas
momentan sehr vid trinke und deshalb schon Schwierigkeiten habe, teilte sie der Schulsozial-

arbeiterin mit. Es wurde ein neuer Gesprachstermin vereinbart.

Nach dem Ende der Erziehungshilfe folgte im Oktober zum einen eine freiwillige Unterbrin-
gung Thomas' im LKH Leoben — hier blieb Thomas fast einen Monat und machte seine The-
rapien. Wieder wurde die Schule informiert und in den Hilfeprozess involviert, die Schulsozi-
aarbeiterin hielt den Kontakt mit Thomas und der Familie aufrecht. Die Eltern besuchten

mittlerwelle gemeinsam das Kinderschutzzentrum.

Nach der Zeit im LKH Leoben konnte sich Thomas eine Zeit lang gut halten. Im Dezember
2011 zeigte er aber der Schulsozialarbeiterin wieder seine Ritzverletzungen an Armen und
Beinen und machte mit starken Stimmungsschwankungen auf sich aufmerksam. Die langen
stationdren Aufenthalte von Thomas geféhrdeten zudem seinen Schulabschluss. Nach der
Helferlnnenkonferenz im Dezember 2011 wurde der schulische Erfolg durch die Installation
einer neuen Erziehungshilfe, welche auch fur die Lernhilfe zustdndig war, sowie durch die

Aufnahme in die schulische Lernbetreuung (Vorschlag der Schule) gesichert.
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8.3.2 Personenportrait Christine

Christine ist zum Zeitpunkt des Erstkontaktes mit der Schulsozialarbeiterin 14 Jahre at und
lebt zusammen mit ihren Eltern. Der Kindesvater spielt jedoch nur eine Randrolle und wird
selten in das Geschehen involviert. Christine besucht die 3. Klasse der Hauptschule Stainach

und ist eine verschlossene Schiilerin. Die kleine Familie leidet unter Christines Krankheit.

Neben der Schulsozidarbeit gibt es zahlreiche Kontakte zu anderen Helfersystemen, vor al-
lem zu diversen Arztinnen und Therapeutinnen. Die Vielzahl der unterschiedlichen Expertin-
nenmeinungen zu Christines Krankheitshild stellen grof3e Anforderungen an die Informati-
onsverarbeitung von Mutter und Tochter. Insgesamt fhlt sich die Familie von den Expertin-

nen nicht gut beraten und sehr alleine gelassen.

Aufgrund ihrer Erkrankung kann Christine schwer erkennen, was richtig oder falschist. lhr ist
es auch nicht moglich, Emotionen richtig zuzuordnen bzw. einzuteilen, sodass sie in bestimm-
ten Situationen unangemessenes Verhalten (z.B. Lachen auf einer Beerdigung) an den Tag
legen kann und damit Unverstandnis und Irritationen bei Mitmenschen ausl6st. In der Schule
fuhrt gerade dieses Erscheinungsbild der Krankheit haufig dazu, dass Christine von Mitschi-
lerlnnen gehanselt wird. Das M&dchen muss standig M edikamente einnehmen, mit deren Ne-

benwirkungen wie Midigkeit und Erregungszustande sie zu kampfen hat.

Die Mutter von Christine macht sich Sorgen lber die weitere Zukunft ihrer Tochter, der auf-
grund ihres Alters eine Bildungs- bzw. Ausbildungsentscheidung bevorsteht. Sie sorgt sich
zudem um ihr momentanes Wohlergehen an der Hauptschule und auch Uber eine mégliche

Operation des M &dchens muss nachgedacht werden.

8.3.2.1 Interventionen

Im Rahmen von Vernetzungstreffen bel Start der Schulsoziaarbeit an der Hauptschule Stai-
nach im Oktober 2010 wurde die Schulsoziaarbeiterin von der Jugendwohlfahrt bzw. der
Beratungslehrerin auf die Problematik der Familie F. aufmerksam gemacht. Noch im Oktober
wurde die Schulsoziaarbeiterin von der Sozialarbeiterin der Jugendwohlfahrt mit der Mutter
bekannt gemacht. Es wurde vereinbart, dass die Schulsozialarbeiterin Christine mit angemes-
sener Zurtickhaltung beobachten und vorsichtig erste Kontakte zu ihm herstellen sollte.
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Die Erstkontakte mit der verschlossenen Christine erfolgten Uber Small Talks. Die Mutter
nutzte das Angebot der Schulsozialarbeit in den ersten Monaten, um sich telefonisch nach
dem Befinden ihrer Tochter an der Schule und vor alem nach Hanseleien seitens der Mit-

schilerlnnen zu erkundigen.

8.3.2.1.1 Interventionsthema Gesundheit und Integration

Von Janner 2011 bis Méarz 2013 standen die Entscheidungsfindung bezliglich einer anstehen-
den Operation von Christine im Vordergrund der Gespréche zwischen Schulsozialarbeiterin
und der Kindesmutter. Die Schulsoziaarbeiterin war in dieser Zeit mit dem Sammeln von
Informationen und Expertisen beschéftigt und stand dazu in regem Austausch mit zahlreichen
K ooperationspartnerinnen (Beratungszentrum, Einrichtungen des Verein Avalon, Beratungs-
lehrerin an der Hauptschule etc.). Die Kontakte zwischen den Kooperationspartnerinnen fan-
den personlich, telefonisch und via Email statt. Christine und ihre Mutter entschieden sich

schliefdlich nach einem Gesprach mit dem Arzt des Vereins Avalon fir eine Operation.

Die Schule wurde in das Vorhaben eingebunden, da einerseits der Abschluss der dritten Klas-
se nicht gefahrdet, andererseits aber Christine vor der Operation nicht zu stark belastet werden
sollte. Zusammen mit Lehrerkollegium und Direktion gelang die Freistellung von der Schule

ohne den positiven Abschluss der dritten Klasse zu gefahrden.

Im Mai wird Christine operiert und beginnt danach die Rehabilitation. Die Schulsoziaarbeite-
rin hielt den Kontakt zur Mutter. Nach der Operation ging es Christine nicht besser. Sie muss-
te mehr Medikamente nehmen und hatte tagsiiber Anféle. Im Dezember 2011 wurde die
Schulsoziaarbeiterin nach einem Arztbesuch der Mutter dartiber informiert, dass es fur Chris-
tine gesundheitlich keine Besserung geben wirde. Im Februar 2012 wurde von érztlicher Sei-

te eine weitere Operation vorgeschlagen.

Die Schulsoziaarbeiterin wurde weiterhin von der Mutter in Anspruch genommen, um einer-
seits die Lehrerlnnen Uber den jeweils aktuellen gesundheitlichen Zustand zu informieren und

anderersaits, um Informationen Uber Christines Befinden in der Schule zu erhalten.
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Zu Beginn der vierten Hauptschulklasse lag nach der absolvierten Operation das Hauptau-
genmerk der Schulsoziaarbeiterin auf der sozialen Integration von Christine in die Klassen-
gemeinschaft. Die Kindesmutter flhlte sich durch das Wissen, dass ihre Tochter gehanselt
wird, sehr belastet. Die Schulsoziaarbeiterin bemihte sich gemeinsam mit der Mutter um
Information zu Christines Krankheitsbild. Zu diesem Zweck wurde auf Anraten der Schul so-
zialarbeiterin das Klassenforum im Oktober genutzt. Gemeinsam mit Christines Mutter wurde

die Krankheit den Eltern der Mitschilerlnnen vorgestellt und naher gebracht.

8.3.2.1.2 Interventionsthema Bildung und Ber uf

Im November 2011 wurde von der Schulsozialarbeiterin ein Termin mit der Berufsfindungs-
begleiterin vereinbart. Christine und ihre Mutter wurden von der Schulsozialarbeiterin beglei-
tet. Welter erfolgte ein Jobclearing bel der Lebenshilfe, speziell zugeschnitten auf Jugendliche
mit Beeintrachtigungen. Die Schulsoziaarbeiterin sammelte dariiber hinaus noch Unterlagen
beziiglich offener Tlren von Bildungs- und Ausbildungsstétten und konnte diese Informatio-

nen der Familie zur Verflgung stellen.

Bis Jahresende 2011 arbeitete die Schulsoziaarbeiterin an der Abklarung von Bildungs- und
Berufsmoglichkeiten fur Christine. Dabei waren aufgrund Christines Erkrankung auch rech-
tliche Aspekte zu beachten. Wahrend dieser Arbeitsphase knlpfte die Schulsozialarbeiterin
wiederum zahlreiche Kontakte zu Kooperationspartnerinnen (Lebenshilfe, GBL, ABZ, etc.).
Es wurden Termine vereinbart, bel Bedarf begleitet und die Schule auf dem Laufenden gehal -

ten.

Anfang 2012 erreichte die Schulsoziaarbeiterin eine Betreuung von Christine Uber ein spezi-
ell auf ihre Krankheit zugeschnittenes Projekt. Sie unterstiitzte die Schulerin gegen Ende des
ersten Schulhalbjahres bei schulischen Belangen und im Rahmen dieser Unterstiitzung be-

suchte Christine die Schulsozialarbeiterin aulRerhalb der Schule im Jugendzentrum.

Im zweiten Schulhalbjahr erfolgte ein weiterhin intensiver Austausch zwischen Schulsozial-
arbeit und K ooperationspartnerinnen beztiglich des weiteren Bildungs- bzw. Berufsweges von
Christine. Es kam dabel zur engen Zusammenarbeit zweier Einrichtungen, um Christine die
bestmdgliche Betreuung anbieten zu koénnen. Die Schulsoziaarbeiterin koordinierte diese

Zusammenarbeit.
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8.3.3 Fallabschlisse

Thomas beendete die Hauptschule positiv und besuchte ab dem Herbst eine weiterfihrende
Schule. Er verstand sich sehr gut mit seinem Erziehungshelfer und hatte keine Suizidgedan-
ken. Der Familie ging es gesundheitlich und wirtschaftlich soweit gut.

Der schulische bzw. weitere berufliche Werdegang von Christine war so weit als moglich
geklart. Ab dem Herbst sollte sie eine Polytechnische Schule besuchen. Die Betreuung fir
den weiteren Berufsweg mit dem Ziel moglichst viele Berufe kennen zu lernen, erfolgte Gber
das Jobcoaching (Angebot des Bundesministeriums). Danach sollten die Moglichkeiten fir
Christines moglichen Werdegang geklart werden (integrative Lehre, Teilqualifizierung, Uber-
betriebliche Lehre). Nach einem weiteren Besuch bel einem Spezialisten fur Christines
Krankheit wurde innerhalb der Familie noch Uberlegt, ob sich Christine einer erneuten Opera-
tion unterziehen wird oder nicht. Bei der Entscheidungsfindung werden Christine und ihre
Mutter von einer Selbsthilfegruppe unterstiitzt.

8.4 Reslimee: Beschreibung der spezifischen Zielgruppen von SSA

Die erste Fragestellung (vgl. Kap. 5) der vorliegenden Evaluationsstudie befasst sich damit,
wie sich spezifische Zielgruppen der Schulsozialarbeit beschreiben lassen. Zur Beantwortung
der Frage werden sowohl quantitative (Schulerlnnen- und Elternbefragungen) als auch quali-

tative Daten (Arbeitsdokumentation der SSA als Grundlage der Fallanal ysen) herangezogen.

Als spezifische Zielgruppen von SSA lassen sich sozial benachteiligte und in die Klassenge-
meinschaft schlecht integrierte Schilerinnen benennen. Es &8sst sich nach Abschluss der sta-
tistisch aufbereiteten Analysen von speziellen Schilerlnnengruppen feststellen, dass jene
Schilerlnnen, die sozia benachteiligt sind und/oder eine Aulenseiterposition in ihren jewei-
ligen Klassen einnehmen, zwar in der Minderheit sind, der Unterstiitzungsbedarf durch Schul-
soziaarbeit aber gleichzeitig am groften erscheint.

In Kapitel 8.3 werden Uber Fallanalysen zwel Kinder — Christine und Thomas — vorgestellt,
deren Geschichten stellvertretend fir die in Kapitel 8.1 beschriebene Gruppen sozia benach-
teiligter Kinder und in Kapitel 8.2 beschriebenen Gruppe von Aul3enseiterinnen erzéhlt wer-
den. Was sich anhand der Falle gut beschreiben lasst, sind vorliegende Mulitproblemkonstel -
lationen und damit die berechtigte Vermutung, dass es eine gemeinsame Schnittmenge zwi-
schen sozial benachteiligten und wenig in die Klassengemeinschaft integrierten Schilerlnnen

gibt. Insbesondere ist hier auf die drohende Vereinsamung als Gemeinsamkeit der je spezifi-
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schen Zielgruppen von Schulsoziaarbeit hinzuweisen (vgl. Kap. 8.1, 8.2. und Fall Thomas).
Die Vereinsamung scheint vorprogrammiert, wenn bedacht wird, dass der Umgang mit ande-
ren Personen (Erwachsene oder Peers) mit besonderen Schwierigkeiten fur die Kinder der
spezifischen Zielgruppen von SSA verbunden ist. Die Analysen zeigen, dass die subjektive
oder objektive Beeintrachtigung der Gesundheit ebenfalls ein gemeinsames Zielgruppencha-
rakteristikum darstellt.

Es gilt darauf aufmerksam zu machen, dass spezifische Zielgruppen von SSA signifikant kei-
nem bestimmten Geschlecht zuzuordnen sind. Unbeliebte — und daher wenig integrierte —
sowie sozia benachtelligte Kinder sind aber tendenziell mannlich. Gekennzeichnet sind die
spezifischen Zielgruppen von SSA in dieser Studie auch durch eine osterreichische Nationali-
tét und dadurch, dass mit meistens ein oder zwei Geschwistern sowie mit (meist) zwei er-

wachsenen Personen mit niedrigem bis mittlerem Bildungsabschl lissen zusammengel ebt wird.
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9 Arbetsansatz und Arbetsmethoden

Der spezielle Arbeitsansatz der Schulsoziaarbeit des Vereins Avalon besteht, wie in Kapitel
3.3 ausfuhrlich beschrieben wird, zum einen aus der Verbindung verschiedener Orientierun-
gen und Methoden (LWO, SRO und CM), zum anderen aber insbesondere aus der ausdriick-
lich konzeptionell ausformulierten Tatigkeit der Schulsozialarbeiterinnen in den Bereichen
Schule, Freizeit und Familie (Aufteilung in Kernkompetenzen). Besonders die Fallanalysen
zeigen eindrucksvoll wie wichtig der ganzheitliche Arbeitsansatz besonders, aber nicht nur, in
Bezug auf die Arbeit mit Familien ist. Zudem spiegelt die Aufteilung der SSA in Kernkompe-
tenzen die im Sinne der SRO geforderte zielgruppen- und bereichsiibergreifende Sichtweise

wider.

Es wird sich in nachstehenden Kapiteln zeigen, dass die oben beschriebene Aufteilung in
Kernkompetenzen kein besonderes Methodenrepertoire benétigt und dass sich auch hier die
klassische Einteilung der Sozialarbeit in Einzelfal-, Gruppen- und Gemeinwesenarbeit auf-
zeigen lasst (vgl. Kapitel 3). Vielmehr stellt der Arbeitsansatz des Vereins Avalon eine be-
sondere Art der Aufstellung von Personal und des Umgangs mit Ressourcen in einem Betrieb

dar.

9.1 Arbeitsansatz. Aufteilung in Kernkompetenzen

Die Vereindeitung Avaon beschreibt nachfolgend den eigenen Arbeitsansatz sehr deutlich:
.»[---] ES gibt nun die Mdglichkeit, sich Kompetenzen in einem Handlungsfeld anzueignen.
Und dann sich mit den MitarbeiterInnen eines anderen Handlungsfeldes sich anzusehen, wie
die unterschiedlichen Handlungsfelder ineinander greifen kdnnen. Also z.B. was hat Street-
work an der Schule zu suchen, was kann Streetwork, das ja anders als Schulsozialarbeit einen
problemorientierten Blick mitbringt, an der Schule leisten. Wo kann Schulsozialarbeit erganzt
werden. Nach wie vor setzen wir fur unterschiedliche Sozalisationsinstanzen, wie Eltern,
Jugendliche und Schule also unterschiedliche Angebote** So hat unser Streetwork Steiermark
weit als einzige Handlungsfelder in der Schule er6ffnet. Solche Handlungsfelder sind norma-
lerweise in Lokalen, im offentlichen Raum. Und wahrend Schulsozialarbeit breit angelegt ist
und den Fokus auf alle Schilerlnnen hat, sind unsere Streetworker an der Schule an bereits
auffalligen Schilerinnen interessiert, die haben ihren Fokus eben auf problemhafte Schile-
rinnen. So gehen also Streetworker mit ihrem Problemfokus mit der Schulsozialarbeit in die
Schule und die SchulsozialarbeiterInnen gehen mit ihrem praventiven Fokus mit in den offent-
lichen Raum von Streetwork. SchulsozialarbeiterInnen unter stiitzen bei spiel sweise auch Mad-
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chen im Rahmen des Girls Day offene Angebote der Jugendarbeit zu nutzen. Weil M&dchen
nutzen solche Angebote markant weniger als Burschen. Auch offene Jugendarbeit findet sich
mit der Schulsozialarbeit an der Schuleein[...]* (IVL 2013, 3-4).

Wie bedeutsam die oben beschriebene Personalaufstellung sein kann, zeigt sich gut anhand
der im Falle Christines und Thomas analysierten sogenannten Multiproblemlagen. Nicht eines
sondern mehrere Probleme belasten die Familie, wobei jedes Problem nicht fir sich bleibt,
sondern sich in verschiedenen Formen neu konstituiert. So haben finanzielle Schwierigkeiten
Auswirkungen auf das gesamte Familienklima und stéren die Kommunikation der Familien-
mitglieder. In einem Kreislauf bedingen sich dadurch viele Probleme gegenseitig und fihren
auch zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen und insbesondere auch zu schulischen Leis

tungsproblemen.

In beiden Félen zeigt sich weiter, dass zwar ale Probleme gleichzeitig bestehen, dass es aber
Zeiten gibt, zu denen ein Problem dominant sein kann und vorrangig der Bearbeitung bedarf.
Durch Verbesserungen in einem Bereich kommt es auch zu positiven Verénderungen in ande-
ren Bereichen (IKM 2012). Besonders Verbesserungen schulischer Leistungen fihren zu
deutlichen Entspannungen der Klimatain Familie und Schule und setzen Reserven zur Bewél-
tigung weiterer anstehender Schwierigkeiten frei. Da nun das Team der Schulsozialarbeit aus
Mitgliedern besteht, die ihre Kernkompetenzen in je verschiedenen Bereichen (Schule,
Streetwork, Jugendzentrum) haben, bedeutet das fUr die Praxis der Schulsoziaarbeit, dass
diese die Problembearbeitung in verschiedenen L ebenszusammenhéngen bearbeiten kann. Die
Schulsoziaarbeiterin kann so auch im Jugendzentrum oder bei Streetwork kontaktiert werden.
Ihre Teammitglieder bringen mit ihren je spezifischen Kernkompetenzen andere Sichtweisen
in die Schule.

Dazu, dass die Schulsozialarbeiterinnen tatséchlich nach diesem Konzept arbeiten und in den
oben genannten Lebensbeziigen der Schiilerinnen zu finden sind, zeigen sich in den Fallana

lysen einige ganz konkrete Hinweise.
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Vorweg muss festgestellt werden, dass bereits die Falle (Christine und Thomas) an sich die
Arbeit der Schulsozialarbeiterin im Feld Familie beschreiben. Weiter kommt die Aufteilung

der Kernkompetenzen zum Tragen

> bei der Begleitung der Familien bzw. der Schilerlnnen in aul3er schulischen Lebensbe-

reichen (Arzte, Beratungszentren, JWF etc.);
» bel den innerfamilidren Beratungen durch das Team der Schulsozialarbeit,
» in den Kontakten der Schulsozialarbeit mit den Schilerlnnen im Jugendzentrum.

Auch die Interviews mit den Schulsozialarbeiterinnen von 2011 bis 2013 (ISSA 2011-2013)
ergeben ein Bild, das der Auftellung in Kernkompetenzen entspricht. So gibt es zum einen
gemeinsame Teambesprechungen und die Vorstellung des gesamten Teams in der Schule,
zum anderen werden Einzelfallhilfen und unterschiedlicher Projekte, welche an der Schule
oder im offenen Betrieb im Jugendzentrum laufen, gemeinsam durchgefihrt. Die Teammitg-
lieder sind dabei in unterschiedlichen Arbeitsfeldern (Schule, Freizeit und Familie) zu finden.

9.1.1 Forderungvon Vertrauensaufbau und Kontinuitét

Die Téatigkeit im Jugendzentrum unterstiitzt ganz allgemein den kontinuierlichen Kontakt
zwischen Schilerlnnen und Schulsozialarbeiterin und im Besonderen den Kontakt zwischen
den weiblichen Schilerinnen und der Schulsozialarbeiterin (ISSA 2011).

Dem anfénglichen Unbehagen oder Misstrauen von Schiilerinnen oder Klassen gegentiber der
Schulsozialarbeit kann leichter entgegen gewirkt werden, weil das Team der Schulsozialarbeit
bzw. die Schulsozialarbeiterin Schilerlnnen auch Uber Projektveranstaltungen des Jugend-

zentrums erreichen kann.

Das Jugendzentrum ist auf3erdem wichtige Informationsguelle fir die Angebote zur Schulso-
zialarbeit. Eltern kénnen die Schulsoziaarbeiterin so auch im auf3erschulischen Bereich und
in den Sommerferien antreffen. Im Falle eines Wechsels der Schulsozialarbeiterin kénnen in
der Schule bereits bekannte Personen des Teams der neuen Schulsozialarbeiterin den Einstieg
in die Arbeit und den Vertrauensaufbau insbesondere mit Schulerlnnen erleichtern.
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9.1.2 Umfassendes Bild tber L ebensbeziige der Klientlnnen

Das JULI-Team hat einen hohen Informationsstand zu Klientinnen in verschiedenen Lebens-
bereichen, es teilt ein umfassendes Bild Uber Problemlagen und Ressourcen. Viele Problema-
tiken der Jugendlichen lassen sich schwer nur dem Bereich Freizeit, Schule oder Familie zu-
ordnen und durch den konzeptionellen Arbeitsansatz findet die Bearbeitung von Jugendanlie-
gen |lebensweltbezogen und soziardumlich statt. Verbesserungen in einem Bereich fihren zu
positiven Veranderungen auch in anderen Bereichen (vgl. Kap.13) und zeigen die enge Ver-
flechtung sozialer Abléaufe. Die Schulsozialarbeit wird u.a. gerade aufgrund ihrer auf3erschuli-
schen Tétigkeit von Schilerlnnen (1S 2011) und deren Eltern (IKM 2011) sowie den Lehrper-
sonen (IL 2011) positiv bewertet.

Regelverstdfie in der Schule folgen nicht zwingend auch in anderen Lebensbereichen. Schile-
rinnen, welche in der Schule a's problemhaft durch Lehrerinnen beschrieben werden, zeigen
sich in anderen Kontexten wie z.B. generell im Freizeitbereich unaufféllig. So ergibt sich fur
die Schulsoziaarbeiterin, die im Jugendzentrum oder im aufsuchenden Jugendbereich arbeitet
ein Bild, welches die Jugendlichen ganzheitlich erfasst. Eine alfalige Problembehandlung
kann daher leichter systemisch und auch auf institutioneller oder personalisierter Ebene erfol-

gen.

Wie oben festgestellt, ermdglicht die Aufteilung in Kernkompetenzen den Schulsozia arbeite-
rinnen, Schilerlnnen in einem breiten Verhaltensspektrum (Schule, Freizeit und Familie)
kennen zu lernen. Dadurch zeigen sich Probleme deutlicher mit ihren vielen Gesichtern und
koénnen daher leichter analysiert und einer Behandlung zugefiihrt werden, die auch erfolgver-
sprechend ist. Diese Hilfe, die vermutlich zielsicherer ist, kann auch rascher erfolgen, weil
Schilerlnnen z.B. ihren je spezifischen Lebendlauf nicht immer wieder neu erzéhlen missen,

well jedes Teammitglied umfassend durch das Team informiert wird.

Da das Team verschiedene Kernkompetenzen vereinigt, kdnnen notwendige Unterstiitzungs-
leistungen durch eine Hand erfolgen. Der Wechsel von Einrichtungen entfdlt fir die Klientel

damit.
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9.1.3 Exklusion bei weiteren Angeboten

Schilerlnnen, welche die Schulsoziaarbeiterlnnen strikt ablehnen, werden auch das Jugend-
zentrum bzw. Streetwork nur dann nutzen, wenn sie sicher sind, dort nicht die Schulsozid ar-
beiterinnen anzutreffen (ISSA 2011-2013).

Es ist daher von Vorteil fur die Schilerlnnen, dass die Stunden im Jugendzentrum nicht nur
von der Schulsozialarbeiterin geleistet werden bzw. genau gekennzeichnet wird, wann die
Schulsozialarbeiterinnen im Jugendzentrum anzutreffen sind. Auch auf etwaige Vertretungen
durch die Schulsozialarbeiterinnen ist die Schilerschaft bzw. das Klientel des Jugendzent-

rums aufmerksam zu machen.

9.14 Allzustandigkeit

Dass nach einem neuen und besonderen Arbeitsansatz gearbeitet wurde, brachte vor alem im
ersten Projektjahr der Schulsozialarbeit 2011 Verwirrung ins JULI-Team. Diese Verwirrung
bezog sich auf Begrifflichkeiten und das theoretische Konzept hinter dem Arbeitsansatz. Dass
man als Team in Schule, Freizeit und Familie aufgestellt war, war dem Team dagegen Kklar:
“Das bedeutet fur mich, dass man die Sozialisationsinstanzen alle in einem Fokus hat und
eben Ubergreifend arbeiten kann“ (ISSA 2011).

Die Interviews zeigen deutlich, dass der weit gesteckte Arbeitsrahmen insofern eine grof3e
Herausforderung ist, weil sich die einzelnen Teammitglieder als ,,...fur alles zustandig...*
erleben und anstehende Arbeiten deshalb nicht immer sofort ans Team abgegeben werden.
(ISSA 2011). Weiter verlangt der Wechsel in verschiedene Arbeitsbereiche (z.B. von der Ar-
beit in der Schule zur Arbeit im Freizeitzentrum) bzw. der damit verbundene Rollenwechsel

viel Disziplin und Reflexionsvermdgen und gestaltet sich oft schwierig.

Innerhalb des Teams muss man sich daher einer besonders herausfordernden Vernetzungsté-
tigkeit stellen. AuRRerhalb des Teams bendtigt es ein anspruchsvolles Schnittstellenmanage-
ment: ,,Ich glaube, dass man selbst ganz klar sein muss. Denn wenn man unsicher und unklar
ist, fallt es einem auch schwer die Grenzen der Arbeit gegentiber den Lehrerinnen oder der
Schulleitung zu vermitteln** (ISSA 2011).
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9.1.5 Anforderungen auf L eitungsebene

Die Aufteilung in Kernkompetenzen bzw. die spezielle Aufstellung des Teams stellt eine be-

sondere Herausforderung fir das Team selbst, vor allem aber auch fur die leitende Ebene dar.

Seit 2011 musste deshalb vor allem auf Leitungsebene auf die Uberforderung der Mitarbeite-
rinnen des JULI-Teams reagiert werden. So wurde der Arbeitsansatz im Jahr 2011 (1. Pro-
jektjahr) noch als ,,sozialisationsinstanzeniibergreifender” Ansatz bezeichnet, was aber zu der
oben beschriebenen Allzustandigkeit der einzelnen Teammitglieder fuhrte. Die Umetikettie-
rung des Arbeitsansatzes diente der Vereinfachung und Klarheit der Mitarbeiterinnen, auch
wenn sich an der Art und Weise wie sich die Mitarbeiterinnen aufstellen, nicht gedndert hat.
.»[...] Die MitarbeiterInnen sind in der offenen Jugendarbeit, in der aufsuchenden Jugendar-
beit und in der Schulsozialarbeit anzutreffen. Aber wir haben in der ersten Projektphase ge-
sehen, dass die MitarbeiterInnen mit dieser extremen Freiheit, alles machen zu kdnnen, tber-
fordert sind. Weil ich mich bel so einer Arbeitsweise mit allen Spezifikationen der unter-
schiedlichen Arbeitsfelder auseinander setzen misste, d.h. ich misste mich mit allen Konzep-
ten der Praxisfelder auseinandersetzen|[...]* (IVL 2013, 3-3).

Neben der Umbenennung des Arbeitsansatzes mussten auch die Besprechungsmodi des JULI-
Teams angepasst werden: ,,[...]Zum enen gibt es Besprechungen, wo alle Kernkompetenzen
zusammenkommen. Dann gibt es die Qualitatszirkeln, wo die Kernkompetenzen (Schulsozial-
arbeit, offenen Jugendarbeit, nachgehende Jugendarbeit) zusammensitzen. Bel Sttzpunkt-
besprechungen ist der Sozialraum das Thema. Da sitzen dann die betroffenen Kernkompeten-
zen zusammen. Team ist insofern relativ als dass der Fokus darauf liegt, um was es geht, was
das Thema ist, was angesehen werden soll** (IVL 2013, 6-6).

Besonders bedeutsam fir das Team ist nach Meinung der Vereindeitung, dass ,,[...]dem Mi-
tarbeiter das phasenweise Hineinwachsen in das System erméglicht wird. Das geht nicht mit
einer fertigen Struktur. Es gibt Phasen da muss man in Sitzpunktteams arbeiten, dann kom-
men Phasen, da erkennt man, dass man mehr ist als der Stttzpunkt. Und es ist wichtig die
eigenen Kompetenzen zu schérfen. Theoretische Konzepte missen auf Leitungsebene herun-
tergebrochen werden fur die Praxis, weil die muss handlungsfahig bleiben. Und vor allem die
Leitung muss das grofe Ganze im Blick haben. Wir wollten keine Schulsozialarbeiternnen,
die eigentlich offene Jugendarbeit an der Schule betreiben, sondern ein Miteinander von
Kompetenzen[...]“ (IVL 2013, 7-7).
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Neben einer einfacheren Labelung des Arbeitsansatzes, welche die Teammitglieder aufgrund
einer ansonsten unveranderten Aufstellung im Praxisfeld vor allem subjektiv von der Allzu-
standigkeit entlastete, wurden Arbeitsprozesse verandert (z.B. der Modus von Besprechun-
gen) und Verantwortungsbereiche durch die Zuweisung von Kernkompetenzen klarer defi-
niert. Auf Leitungsebene sieht man sich zustandig fur die praktische Umsetzung theoretischer
Konzepte und den Erhalt einer handlungsféhigen Praxis.

9.2 Arbeitsmethoden

Die Fallanalysen geben am haufigsten Gber Arbeitsmethoden der Schulsoziaarbeit Auskunft.
Bei der Anayse der Arbeitsmethoden wurden vier Subcodes gebildet. Eine Codierung der
Textsegmente aufgespaltet nach den beiden Orientierungen (LWO, SRO) und der Methode
CM erschien weder sinnvoll noch handhabbar. Die Subcodes stellen vielmehr eine Vereini-
gung jener Elemente von CM, SRO und LWO dar, welche den unterschiedlichen Orientierun-
gen bzw. Methoden bel jeweils unterschiedlicher Akzentuierung gemeinsam sind. Nur in we-
nigen Falen lassen sich Handlungen ganz konkret den dahinter liegenden theoretischen
Grundlagen zuordnen. Wo dies der Fall ist, wird bel der nachfolgenden Ergebnisdarstellung
explizit darauf hingewiesen. Bel der Bildung der Subcodes wurden die theoretischen Ausfor-
mulierungen zu CM, SRO und LWO herangezogen. Die Beschreibung der Subcodes und die
Ergebnisdarstellung finden sich nachstehend in vier Unterkapiteln und werden erganzt durch

Ergebnisse, welche die Interviews liefern.

9.21 Planung

Der Subcode Planung umfasst grob Zielvereinbarungen und Hilfeplanungen. Planung alge-
mein ist eine Struktur- und Handlungsmaxime der LWO, sie geht von der Analyse der Le-

benssituation (CM) aus und richtet sich am Willen des Menschen (SRO) aus.

Um Zielvereinbarungen mit den Nutzerlnnen treffen zu kénnen und Hilfen zu planen, schei-
nen Transparenz, richtiges Zuhdren, und das Einbringen neuer Sichtweisen (im Sinne zusétz-
licher Informationen) wichtigste Anforderungen an die Schulsoziaarbeiterin zu sein. Die
SchulsozialarbeiterIn hat hier insbesondere hohe Anforderungen an die Gespréchsfihrung
und die Vertrauensbildung (z.B. gegentiber Mal3nahmen der Jugendwohlfahrt) mitzubringen
und leistet vor allem informierende und strukturierende Aufgaben.

Nachstehend finden sich dazu Ausziige aus den Falldokumentation, die die Planungsphase
eindrucksvoll belegen: ,,Bereits vor dem gemeinsamen Gesprach wurden die eigenen Rollen

von der Schulsozialarbeiterin und ihrer Kollegin von SWO festgelegt. So war die Schulsozi-
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alarbeiterin Thomas zugeteilt, wahrend die Kollegin von SWO als Vertrauensperson der
Mutter und als Moderatorin fungierte. Thomas wurde ebenfalls bereits auf den Termin vorbe-
reitet... und ein Plakat zu seinen Anliegen herausgear beitet, welche die Mutter dann kommen-
tieren konnte. So wurde der Mutter ein Darlegen ihrer Sichtweise der Dinge ermdéglicht*
(Falinterventionen Thomas_1-5). Insbesondere die Zielabkléarung in Thomas® Fall erfolgte
explizit im Sinne der SRO (Unterscheidung von Wunschen und Zielen). ,,Durch die Bespre-
chung der einzelnen Punkte gemeinsam mit Thomas und der Mutter konnten Details in den
kommunikativen Schwierigkeiten in der Familie aufgezeigt werden. So wurden die Grundla-
gen der Streitigkeiten aufgezeigt und konkretisiert, die eine Unterhaltung zwischen Thomas
und Mutter einerseits und Thomas und seinen Geschwistern andererseits so schwierig mach-

ten* (Falinterventionen Thomas_1-5).

,.von Janner 2011 bis Marz 2013 stehen die Entschel dungsfindung beziiglich einer anstehen-
den Operation von Christine im Vordergrund der Gespréche zwischen Schulsozialarbeiterin
und der Kindesmutter. Die Schulsozialarbeiterin ist in dieser Zeit mit dem Sammeln von In-
formationen und Expertisen beschaftigt... Christine und ihre Mutter entscheiden sich schlief3-
lich nach einem Gesprach mit dem Arzt des Verein Avalon fir eine Operation* (Fallinterven-
tionen Christine_5-5).

9.2.2 Empower ment

Der Subcode Empowerment meint die Hilfe zur Selbsthilfe im Sinne von CM, LWO und
SRO. Insbesondere sollen durch Empowerment die unter den lebensweltorientierten Struktur-
und Handlungsmaximen Partizipation und Integration zusammengefassten Antrags-, Ein-
spruchs- und Verweigerungsrechte sowie Mitbestimmungsmaglichkeiten in Bezug auf Ange-

bote der JH gesichert werden.

Diese Sicherung der im Sinne von Partizipation und Integration geforderten Rechte und Mit-
bestimmungsméglichkeiten 18sst sich ebenso eindrucksvoll darlegen: ,,Die Mutter von Tho-
mas und Thomas selbst |ehnen eine neuerliche Erzehungshilfe ab und mdchten liebe die So-
zialbetreuung in Anspruch nehmen. Die Sozialarbeiterin der Bezirkshauptmannschaft |ehnt
aber die Sozialbetreuung aus unterschiedlichen Grinden ab und so kommt es zu keiner Eini-
gung zwischen Thomas, Mutter und Sozialarbeiterin. Nachdem die Kommunikation zwischen
Mutter und Schule einerseits und der Jugendwohlfahrt sowie der Psychologin des Beratungs-
zentrums andererseits aneinander vorbeilauft, beruft die Schulsozialarbeiterin eine Helferln-
nenkonferenz ein. Gegen Ende der Konferenz wird Thomas dazu gebeten. Nach einer transpa-

renten Mal3nahmenaufklarung (Erziehungshilfe versus Sozialbetreuung) konnten sowohl
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Thomas als auch seine Mutter fir einne neuen Erziehungshelfer gewonnen werden* (Fall-
interventionen Thomas, 8-9). Auch im Rahmen des Empowerment geht es also um Information,
welche durch die Schulsozialarbeit bereitgestellt werden muss, denn die Befahigung zur Entschel-
dungsfindung ist wesentlich auch von der Erweiterung beengter Sichtweisen abhangig.

Die Hilfe zur Selbsthilfe ist nicht zwangslaufig auch das erklarte Ziel von Nutzerinnen der
Schulsozialarbeit bzw. von Angeboten Sozialer Arbeit Uberhaupt. Die Schulsoziaarbeiterin
muss die Zuweisung von Allzusténdigkeiten erkennen und sich davon abgrenzen kénnen.
,,Direkte Kommunikationswege wie z.B. Schule in Bezug auf schulische Belange mussten immer
wieder aufgezeigt werden, um die Selbstorganisation der Familie zu erhdhen. ... und habe dann
die Mutter an die richtige Stelle fur ihr jewelliges Anliegen verwiesen* (ISSAF, Herbst 2011, 8-
8). ,,[...Jund die Unterstiitzung der SSA bei der Jobsuche und Vermittlung und Terminisie-
rung mit anderen wie Berufsberatung, Jobcoaching. Das macht Frau W. jetzt zunehmend al-
leine** (ISSAF, Herbst 2011, 8-9).

Es zeigt sich letztlich, dass im Rahmen der Hilfe zur Selbsthilfe eine besondere Sichtweise
der Schulsoziaarbeit auf ihre Nutzerlnnen notwendig ist, die Schulerinnen, Erziehungsbe-
rechtigte und Lehrerinnen grundsétzlich fur féhig und willens hdt, sich an der Losung ihrer
Probleme im Rahmen ihrer Ressourcen zu beteiligen: ,,Aber die Christine muss viel mehr
eingebunden werden - vor allem jetzt bei der Zukunftsplanung* (ISSAF, Herbst 2011, 7-7).

9.2.3 Ressourcenorientierung

Der Subcode Ressourcenorientierung umfasst die Koordination von Sach- und Dienstleistun-
gen im Sinne des CM, die Aktivierung von Ressourcen des Individuums, welche nach der
SRO auch in Schwéchen zu finden sind, sowie des Umfelds bzw. des Sozialraums im Sinne
von LWO und SRO.

Die Orientierung auf Ressourcen bedarf vorausgehend der genauen Klérung was die Familie
zur Problemlésung selbst beitragen kann: ,,lhr wart erste Anlaufstelle fiir mich. Und danach
konnte geklart werden, was wir selbst als Familie |6sen kdnnen und wo wir Hilfe von aul3en brau-
chen* (IKM 2011, 14-15). Insbesondere diese Mdglichkeiten der Nutzerlnnen selbst, sind von
der Schulsozialarbeiterin zu aktivieren: indem das Selbstvertrauen in die eigenen Handlungs-
moglichkeiten betont und Unterstiitzung geboten wird. ,,(...)Hauptaugenmerk der Schulsozi-
alarbeiterin auf der sozialen Integration von Christine in die Klassengemeinschaft. Die Kin-
desmutter fuihlt sich durch das Wissen, dass ihre Tochter gehanselt wird, sehr belastet. Die
Schulsozialarbeiterin bemiht sich gemeinsam mit der Mutter um Information zum Krank-

heitsbild (...). Zu diesem Zweck wird auf Anraten der Schulsozialarbeiterin das Klassenforum
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im Oktober genutzt. Gemeinsam mit der Mutter von Christine wird die Krankheit den Eltern
der Mitschilerinnen vorgestellt und ndher gebracht* (Fallintervention Christine_9-9).

Im Zuge der innerfamili&ren Ressourcensuche sah sich die Mutter nicht as betreut sondern
konnte sich in verschiedenen Bereichen als kompetent erleben und zur Lésung ihrer Probleme
einen Beitrag leisten. FUr die Mutter ist Schulsozialarbeit nicht aufgrund der geleisteten Hilfe-
stellungen von Bedeutung sondern aufgrund dessen, ,,(...)dass wer da ist fir den Notfall*
(IKM 2011).

Externe Ressourcen missen gekléart werden, wobei gegentiber den Nutzerlnnen seitens der
Schulsozialarbeit vor alem informierende Unterstiitzung erfolgt ,,Die Schulsozialarbeiterin
ist in dieser Zeit mit dem Sammeln von Informationen und Expertisen beschaftigt[...]* (Fall-
interventionen Christine 5-5). Schulsozialarbeit bringt aber auch eigene Ressourcen mit: ,,[...]mit
Einverstandnis der Eltern bemihte sich die Kollegin im Herbst/Winter 2010 um das Auftrei-
ben von Spendengeldern fur die Familie, um eine erste kurzfristige Geldversorgung zu errei-

chen* (Falinterventionen Thomas_11-11).

Die Schule a's Ressource des Umfelds wird unter Beachtung der Schweigepflicht so weit as
maoglich in die Ausgestaltung der Hilfe (z.B. Weitergabe von Lernstoff und Lehrmaterialien)
miteinbezogen: ,,Die Schule wird in das Vorhaben eingebunden, da einerseits der Abschluss
der dritten Klasse nicht gefahrdet, andererseits aber Christine vor der Operation nicht zu
stark belastet werden soll. Zusammen mit Lehrerkollegium und Direktion gelingt die Freistel-
lung von der Schule ohne den positiven Abschluss der dritten Klasse zu gefahrden* (Fallinter-

ventionen Christine_6-6).

9.24 Vernetzung und Kooperation

Der Subcode Vernetzung und Kooperation meint im Sinne von LWO, SRO und CM alle ver-
mittelnden und verbindenden Tétigkeiten, die dazu dienen, ale an einem Hilfeprozess Betei-

ligten an einen Tisch zu bringen

In beiden analysierten Féllen kommen der Schulsozialarbeit zentrale Aufgaben der Vernet-
zung, der Information, der Vermittlung zu: ,,[...Jund steht dazu in regen Austausch mit zahl-
reichen Kooperationspartnerinnen (Beratungszentrum, Einrichtungen des Verein Avalon,

Beratungslehrerin an der Hauptschule...)[...] *“ (Fallinterventionen Christine_5-5).

Besonders deutlich wird die verbindende Tétigkeit der Schulsozialarbeit anhand nachstehendem
Auszug aus der Falldokumentation: ,,[...]beruft die Schulsozialarbeiterin eine Helferlnnenkon-
ferenz ein, in der auch eine Aufgabenkldrung der einzelnen Sellen betrieben werden soll. (...
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)findet diese Helferlnnenkonferenz im Buro der zustdndigen Sozialarbeiterin statt. Vertrete-
rinnen der Schule, Kindesmutter, Jugendwohlfahrt und Schulsozialarbeit sind um einen Aus-
tausch bemiiht* (Fallinterventionen Thomas 8-9). Insbesondere stellen die Nutzerinnen selbst
die vermittelnde Funktion der Schulsozialarbeit als bedeutsam hervor (1S 2011 15-20).

Da es sich bei den analysierten Féllen zentral um eine Problembearbeitung dreht, zeigen sich
dementsprechend im Ergebnis fast ausschliefdlich problemfokussierte Vernetzungstatigkeiten
der Schulsozialarbeit. Die Vernetzungspartnerinnen werden dabei von der Schulsozialarbeit
personlich, telefonisch oder per Email kontaktiert. In beiden Féllen (Christine und Thomas)
zeigt sich aso, dass Schulsoziaarbeit eine wichtige Schnittstelle zwischen Familie, Schule
und Behorden darstellt.

9.24.1 Vernetzungs- und Kooperationspartnerinnen

Zu Beginn eines Projektes der Schulsozialarbeit stehen das gegenseitige Kennenlernen und
der Vertrauensaufbau unter den verschiedenen Professionen noch im Vordergrund. Dabel
geht es vor allem um Abkl&rung von Aufgaben, Rollen und Schnittstellen untereinander. Ver-
netzungstreffen fordern diesen Prozess der Vertrauensbildung und gibt es diese regelmaliigen
und nicht-fallbezogene Kontakte mit dem Regionalmanagement Liezen (RML: Gremium zur
Vernetzung aler Gemeinden) sowie mit der Jugendwonhlfahrt (JWF), der Pfarre und anderen

Vereinen.

Insgesamt wurden in der gesamten Falldokumentation und in den personlich-mundlichen
Interviews, die zur Auswertung gelangte, 15 andere Hilfssysteme ausfindig gemacht, die von
der Schulsozialarbeit bel fallbezogenen Problemldsungen (Konflikt- und Krisenintervention)
hinzugezogen wurden. Dabei handelt es sich um Ressourcen, die am haufigsten innerhalb des
JULI-Teams, den verschiedenen Angeboten des Vereins Avalon (vor alem SIWO) und ande-
ren sozialen Einrichtungen, der Jugendwonhlfahrt, sowie Gemeinwesen (Pfarre, Gemeinde,
Gewerbetreibende etc.) und Schule zu finden sind. Mit der Schulpsychologie scheint es kei-

nen vernetzenden oder kooperierenden Kontakt zu geben.

Besonders haufig wurden im Rahmen der bereits erwahnten Konflikt- und Krisenintervention
beratende und in Ausnahmeféllen deeskalierende Mal3nahmen (Polizei, Zwangseinweisung in
das LSF) durchgefiihrt. Vereinzelt wurden Konfliktgesprache innerhalb der Familie oder zwi-
schen Familie und Schule moderiert. Nicht immer konnte der Konflikt an sich aufgel dst wer-
den, es wurden aber gangbare Wege fur ale Parteien gefunden: ,,Die Kommunikation von

Frau F. und mir lauft nun komplett Uber die SSA und das macht es fir die Mutter und auch
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mich leichter. Mit dir als Vertrauensperson kann sie Unklarheiten beseitigen und alles gut
abklaren* (IL Herbst 2011, 7-7).

Die Moderation von Konfliktgespréachen betrifft vor allem Schilerinnen, ,,[...]die aber oft die
Konfrontation mit dem Gegner gar nicht wollen bzw. ihre Konflikte gar nicht offen austragen
wollen. Das haben wir 4 bis 5mal aber dann doch geschafft[...]* (ISSA 2013, 4-4).

Die préaventive interdisziplindre Angebotsgestaltung scheint an Bedeutung zuzunehmen, va-
ritert jedoch in Auspragungsstéarke und Art in Abhangigkeit vom Schulstandort bzw. der
Schulsozialarbeiterin. So werden vor allem Lehrpersonen, Polizei und andere soziae Einrich-
tungen as bevorzugte Partnerlnnen von Angebotsgestaltungen genannt. Und wéhrend eine
Schulsozialarbeiterin vor allem auf interdisziplinare Angebote im auf3erschulischen Bereich
(Jugendzentrum, Offentlichkeitsarbeit etc.) setzt, gibt die andere Schulsozialarbeiterin eine
aktive Zusammenarbeit mit Polizei und verschiedene interdisziplindr ausgerichtete Work-
shops an, welche in Absprache und Zusammenarbeit mit der Schulleitung organisiert werden
(ISSA 2011-2013). Festgestellt werden muss auch, dass ein im Rahmen interdisziplinarer
Angebotsgestaltungen angedachter Workshop-Katalog in den bisherigen drei Projektjahren
nicht realisiert wurde. Zurtickgefiihrt wird das auf den Zeitmangel, Ideen auch tatséchlich
umzusetzen (ISSA 2013, 5-6).

In Bezug auf die Kooperation innerhalb der Schule l&sst sich sagen, dass die Zusammenarbeit
mit den jeweiligen Schulleiterinnen in alen drei untersuchten Projektjahren von den Schulso-

Zialarbeiterinnen al's sehr gut beschrieben wurde.

Die Zusammenarbeit mit den Lehrerlnnen wird a's unterschiedlich dargestellt. So gibt es Leh-
rerinnen, die wochentlich Besprechungen mit der Schulsoziaarbeiterin zu ihrer Klasse haben.
Insgesamt hat aber die Lehrerschaft wenig konkrete Vorstellungen von der Arbeit der Schul-
soziaarbeiterin. Die Einbindung sozialer Projekte in den Unterricht (z.B. zum Thema Ge-
schichte und Gewalt) wird aufgrund der engen zeitlichen Ressourcen von der Lehrerschaft
nicht begrufd. ,,Ich merk aber auch dass die Lehrerlnnen jetzt schon Schwierigkeiten haben,
ihren Stoff durchzubringen. Da sind dann zusatzliche Projekte weniger gefragt* (ISSA 2011).
Andererseits wird aber auch festgestellt, dass ,,[...]die VHPS-Lehrerin (ist) grofite treibende
Kraft fir gemeinsame Angebotsgestaltungen zwischen SSA und Lehrkorper ist[...]* (ISSA
2013, 6-8).

Als Vorschlage fur gelingende Kooperationen wurden in den Interviews Transparenz und
Reflexion, Diplomatie sowie das Durchfiihren gemeinsamer Projekte, um Aufgaben im je-

weils anderen Arbeitsfeld kennen zu lernen, genannt. Gesprache und Austausch, Offenheit,
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Wertschatzung und Respekt sowie die Kldrung von Erwartungen und die Definition gemein-
samer Ziele erschienen den interviewten Schulsozialarbeiterlnnen ebenfalls bedeutsam (ISSA
2011-2013).

9.3 Resliimee zum Arbeitsansatz und zu den Arbeitsmethoden

Die zweite Fragestellung (vgl. Kap. 5) der vorliegenden Evaluationsstudie befasst sich damit,
wie sich der spezielle Arbeitsansatz und die Arbeitsmethoden der Schulsozialarbeit von Ava
lon beschreiben lassen. Zur Beantwortung der Frage werden qualitative Daten (Arbeitsdoku-
mentation der SSA als Grundlage der Fallanalysen, F2F-Befragungen 2011-2013) herangezo-
gen.

Es lasst sich feststellen, dass der Arbeitsansatz von Avalon zahlreiche Kompetenzen auf Seite
der Mitarbeiterinnen von SSA aber auch auf Leitungsebene selbst erforderlich macht. Je kla-
rer die Leitungsebene ist, desto klarer scheinen auch die Mitarbeiterinnen. Besonders die
Vernetzungstétigkeiten innerhalb des Teams und das Schnittstellenmanagement nach auf3en

stellen sich as Herausforderung fir die Schulsozialarbeiterlnnen dar.

Die Aufteilung in Kernkompetenzen stellt zunachst strukturelle und personale Ressourcen fur
die Schulsozidarbeit bereit. Schulsoziaarbeit vergrofdert ihren Handlungsspielraum, well sie
ganzjéhrig, im aul3erschulischen Bereichen und in unterschiedlichen Lebensbeziigen von
Schilerinnen vertreten ist. Dies fordert nicht nur den Vertrauensaufbau und die Kontinuitét,
es werden auch zusétzliche und andere Zugange zu erziehungsberechtigten Personen geschaf-
fen. Durch das umfassende Bild tber die Lebensbeziige der Klientinnen liegt die Vermutung
nahe, dass Hilfe zielsicherer — jedenfalls aber aus einer Hand — erfolgen kann. Um Exklusio-
nen der Klientinnen bei anderen Angeboten des Vereins vorzubeugen, sind die auf3erschuli-
schen Anwesenheiten der Schulsozialarbeiterin (z.B. im Jugendzentrum) ersichtlich zu ma-

chen.

Es zeigt sich weiter, dass sich die konzeptionellen Grundlagen SRO, LWO und CM metho-
disch vor allem im Bereich der Planung (Zielvereinbarungen und Hilfeplanungen), des Em-
powerment (Hilfe zur Selbsthilfe), der Ressourcenorientierung (Koordination von Sach- und
Dienstleistungen, Aktivierung von Ressourcen des Individuums und des Sozialraumes) sowie
der Vernetzung und Kooperation (vermittelnde und verbindende Tétigkeiten) tberschneiden.
Im Rahmen der Vernetzung und Kooperation fallt vor allem die diesbezigliche fallbezogene
Tatigkeit im Rahmen der Konflikt- und Kriseninterventionen auf. Die interdisziplindre Ange-

botsgestaltung — als praventive oder nicht anlassbezogene Vernetzung — variiert nach Schul-
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standort und jewelliger Schulsoziaarbeiterin. Hier wére die Redlisierung eines Workshop-
Katal ogs voranzutreiben, was moglicherweise auch als Anlass fur partizipative Ansédtze (Be-

arbeitung des Katalogs gemeinsam mit Lehrerinnen, Eltern und Schilerlnnen) genutzt werden
konnte.
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10 Informierthelt zur Schulsozialar beit

Im vorliegenden Kapitel bzw. in den nachfolgenden Unterkapiteln wird der dritten For-
schungsfrage (vgl. Kap. 5) nachgegangen: Wie gut wurden alle Betroffenen und Betelligten
(Schilerlnnen, Eltern, Lehrerlnnen) Uber das Angebot der Schulsozialarbeit informiert? Die
Daten zum Thema wurden anhand quantitativer Befragungen von Eltern, Schilerlnnen und
Lehrerinnen zu den drei Messzeitpunkten erhoben. Der Informationsgrad zur Schul sozialar-
beit bemisst sich erstens an der Kenntnis dartiber, ob Schulsozialarbeit an der jeweiligen
Schule existiert, zweitens an der Kenntnis des Namens der jeweiligen Schulsoziaarbeiterin-
nen, drittens an der Einschatzung der eigenen Informiertheit und viertens an Vorstellungen
dartiber, welche Inhalte, Méglichkeiten und Arbeitsleistungen mit Schulsoziaarbeit verbun-

den werden.

Unterschiedstestungen zum Thema Informiertheit berlicksichtigen die Variablen Geschlecht
(mannlich, weiblich) sowie Wohnort (direkt am Schulstandort oder auf3erhalb) und Lebensla-
gegruppen (benachteiligte, begiinstigte) der Kinder, die Messzeitpunkte (2011, 2012, 2013)
und die beiden Versuchsschulen (HS Grébming, HS Stainach). Da a's Kontrollschulen solche
fungieren, an denen keine Schulsoziaarbeit vorhanden ist, wurde der Fragekomplex an diesen
Schulen ausgespart, sodass hier keine Daten dazu vorliegen (kbnnen).

Allgemein ist voraus zu schicken, dass die Informiertheit der Nutzerlnnen (Schilerlnnen, El-
tern und Lehrerinnen) Uber das Vorhandensein des Angebots Schulsozialarbeit im Zusam-
menhang mit der Inanspruchnahme des Angebots steht. Neben den Schulsozialarbeiterlnnen
selbst, stellen Schulleitungen und Informationsflachen im Schulgebaude eine wesentliche
Informationsquelle fir die Nutzerinnen dar. Insbesondere ist es von grof3er Bedeutung, dass
Offnungszeiten und andere Informationen, die die Schulsozialarbeit betreffen, gut sichtbar fir
Schilerlnnen, deren Eltern und Lehrerinnen zugéangig gemacht werden. Hinderlich fir die
Inanspruchnahme der Angebote der Schulsozialarbeit durch die Lehrerschaft ist zudem eine

mangel hafte Weitergabe von Informationen durch die Schulleitungen.

Dain der vorliegenden Untersuchung nur weibliche Fachkrafte der Schulsozialarbeit auffind-
bar waren, wird die weibliche Schreibweise verwendet. Sollte die Rede algemein von Fach-
kréften der Schulsozialarbeit sein, erfolgt eine geschlechtsneutral e Bezeichnung.
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10.1 Informiertheit der Schulerl nnen zur Schulsozialarbeit

Es muss vorausschauend auf die hohe Anzahl an Missings bel Schilerlnnen zum ersten
Messzeitpunkt 2011 an der Versuchsschule Grobming aufmerksam gemacht werden. Woraus
diese Missings resultieren lasst sich hier nur vermuten, sie betrifft jedenfals nur einzelne
Items des Fragebogens. Moglicherweise liegt ein Nonresponse durch Schilerlnnen vor sowie
ein nicht mehr korrigierbarer Datenverlust aufgrund eines Systemabsturzes im Jahr 2013.
Daraus resultiert jedenfalls eine Stichprobenverzerrung zum ersten Messzeitpunkt, auf die

noch ndher im nachstehenden Kapitel eingegangen wird.

Von der verzerrten Datenlage zum ersten Messzeitpunkt sind zum Thema Informiertheit die
Kapitel 10.1.1 und 10.1.3 betroffen. In diesen Kapiteln wird daher hinsichtlich der For-
schungsfragen gesondert nach Versuchsschulen analysiert, wobel fir die Versuchsschule
Grobming der erste Messzeitpunkt wegfédlt, well fur einzelne Items zu wenige Daten vorlie-

gen.

Diese nach Versuchsschulen getrennte Analyse inkludiert auch die Analyse von Geschlechts-
unterschieden und die Unterschiede in Abhangigkeit vom Wohnort. Fragestellungen, die sich
auf Schulerlnnen der sozial benachteiligte L ebenslage beziehen werden aufgrund der geringen
Fallzahl (n=5) nur nach M&glichkeit nach Versuchsschulen getrennt untersucht.

10.1.1 Kenntnis zur Existenz von SSA an den Versuchsschulen

Nachstehend soll beschrieben werden, wie gut die Schilerinnen dartiber informiert sind, dass
Schulsozialarbeit an ihren jeweiligen Schulen durchgeftihrt wird. Dazu werden zunéchst die
Ergebnisse der quantitativen Schilerbefragungen Uber die drei Messzeitpunkte betrachtet. Im
ersten Untersuchungsjahr 2011 wussten beinahe alle (92%) riickmeldenden Schilerinnen der
Versuchsschulen (n= 64) darliber Bescheid, dass Schulsozialarbeit an der eigenen Schule in

Anspruch genommen werden kann (Grafik 19).

Die Anzahl von Kindern, denen das Vorhandensein von Schulsozialarbeit an ihrer Schule
bekannt ist, sinkt von urspringlich 92% auf etwa 82% (n= 190) zum zweiten Messzeitpunkt
(MZP) und betrégt nur noch knappe 77% (n= 146) zum dritten Messzeitpunkt. Gleichzeitig
steigt daher die Anzahl an Schilerlnnen, welche die Anwesenheit von Schulsozialarbeit an
ihrer Schule verneinen bzw. sich diesbeziiglich nicht sicher sind zum dritten Messzeitpunkt
auf fast ein Viertel der Schilerlnnen (vgl. Grafik 19).
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Grafik 19: Existenz von Schulsozialarbeit an der Schulein %

Esist bel der Interpretation dieser Daten aber die eingangs erwadhnte hohe Anzahl an Missings
(mehr as drel Viertel der Grobminger Versuchsschule) zu berilicksichtigen, sodass gesagt
werden muss, dass sich die 92% der Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt von der Existenz
der Schulsoziaarbeit wissen, fast ausschliefdich aus Schilerinnen der Versuchsschule Stai-
nach zusammensetzt. Der zweite und dritte Messzeitpunkt dagegen wird stérker durch Aussa-
gen von Schilerlnnen der Versuchsschule Grébming dominiert, sodass gesagt werden muss,
dass eine Verzerrung der Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt vorliegt. Um daher die sin-
kende Anzahl von Schulerlnnen, welche von der Existenz der SSA an der Schule wissen,
sinnvoll im Langsschnitt interpretieren zu konnen, werden die Aussagen der Kinder gesondert
fur die beiden Versuchsschulen betrachtet (vgl. Grafik 20 und 21). Dieser Weg, der fir die
beiden Versuchsschulen getrennten Analyse, wird — aufgrund derselben Problemlage der Da-
ten — auch fir die Beantwortung der entsprechenden Forschungsfragen unter Kapitel 10.1.3
beschritten. Festgehalten wird, dass fur die Versuchsschule Grébming fir bestimmte Frage-
komplexe des Fragebogens teilweise nur zwei Messzeitpunkte vorliegen und in diesen Féllen

damit lediglich von einer Messwiederholung gesprochen werden kann.

Die nach Versuchsschulen getrennte Analyse zeigt anhand der nachstehenden Grafiken einim
Vergleich zur Grafik 19 stichprobenkorrigiertes Bild und zwei Sachverhalte: Zum einen, der
bei Schilerlnnen Gber die drei Messzeitpunkte hohe Bekanntheitsgrad hinsichtlich der Tatsa-
che, dass es Schulsozialarbeit an der Versuchsschule Stainach gibt (vgl. Grafik 20). Dennoch
gilt festzustellen, dass sich im Langsschnitt ein kontinuierliches Absinken beziglich der
Kenntnis zur Existenz von SSA an der Schule feststellen l&sst. Im Zwischenbericht 2012 wur-
de dazu bereits auf die Notwendigkeit hingewiesen, dass SSA sich und ihre Angebote jahrlich

in den neu hinzukommenden ersten Klassen bekannt macht.
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Grafik 20: Existenz von Schulsozialar beit in Stainach %

Zum anderen konnte konkret festgestellt werden, dass zum ersten Messzeitpunkt nur sieben
Schilerlnnen der Versuchsschule Grébming die Frage ob es Schulsoziaarbeit an der Schule
gibt, beantwortet haben — auf eine grafische Darstellung des ersten Messzeitpunktes wird da-
her verzichtet (vgl. Grafik 21).
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Grafik 21: Existenz von Schulsozialarbeit in Grébming %

Zum zweiten Messzeitpunkt wissen etwa drei Viertel der Schilerlnnen an der Versuchsschule
Grébming, dass Schulsozialarbeit an der Schule existiert (vgl. Grafik 21). Dieser Wert sinkt
zum dritten Messzeitpunkt — &hnlich wie in der Versuchsschule Stainach — leicht ab.
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Im Vergleich zur Versuchsschule Stainach ist an der Versuchsschule Grébming unter den
Schilerlnnen insgesamt ein geringerer Bekanntheitsgrad zur Existenz von Schulsozialarbeit
an der Schule zu erkennen. Es lasst sich aber auch feststellen, dass sich die Schilerlnnen der
beiden Versuchsschulen Uber die Messzeitpunkte hinweg tendenziell weniger sicher Uber die

Existenz von Schulsozialarbeit an ihren Schulen sind.

Eswird hier die Frage danach aufgeworfen, ob und wie sehr die Situation der jewelligen Ver-
suchsschulen (vgl. Kap. 3.4) an diesem Punkt Einfluss auf die Informiertheit der Schilerinnen
nimmt. Um die Fragestellung zu beantworten, wurden fir den zweiten und dritten Messzeit-
punkt (fir den ersten liegen nicht ausreichend Daten aus Grobming vor) Signifikanztestungen
durchgefuhrt. Es zeigt sich, dass zu beiden gepriften Messzeitpunkten deutlich mehr (vgl.
Grafik 22) Schilerlnnen der Versuchsschule Stainach als Schilerlnnen der Versuchsschule
Grébming wissen, dass es SSA an der Schule gibt (MZP2: Chi?y n-100= 13.10, p= .000; MZP3:
Chi?, n=146= 6.63, p= .012).
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Grafik 22: Existenz von Schulsozialarbeit an der Schule (Schiler I nnenantworten) nach Versuchsschulen %

Die Frage, ob Méadchen Uber das Vorhandensein des Angebots Schulsozialarbeit besser as
Burschen informiert sind, muss fur beide Versuchsschulen mit eher ja beantwortet werden
(vgl. Grafik 23).
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Grafik 23: Existenz von Schulsozialar beit nach Geschlecht (Stainach %)

Zum dritten Messzeitpunkt (vgl. Grafik 24) ist bel Burschen der Versuchsschule Grébming —
im Vergleich zu M&dchen — die Unsicherheit ob der Existenz von SSA an der Schule statis-
tisch signifikant (Chi?; n-g6= 5.24, p= .022).
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Grafik 24: Existenz von Schulsozialarbeit nach Geschlecht (Grébming %)

Einer weiteren Fragestellung wurde auf Anregung der Vereindeitung Avalon nachgegangen.
Diese wollte in Erfahrung bringen, ob sich Kinder an jenen Schulstandorten an denen Schul-
sozialarbeit ein Jugendzentrum vor Ort zur Verfligung hat, in Abhangigkeit von ihrem Woh-
nort hinsichtlich ihres Infromationsgrades zur SSA unterscheiden. Die Annahme dahinter war,
dass Schilerlnnen, welche die Schulsoziaarbeiterinnen an fixen Tagen auch aul3erschulisch

im Jugendzentrum treffen kénnen, einen Informationsvorteil gegenliber jenen Schilerlnnen
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haben, fir die aus unterschiedlichen Grinden kein Jugendzentrum — und damit auch nicht die
Schulsoziaarbeiterlnnen — erreichbar war.

In den quantitativen Befragungen wurde somit zu allen drei Messzeitpunkten der Wohnort der
Schilerlnnen erhoben und durch Dichotomisierung eine Variable erzeugt, die die Wohnorte
nach direkt am Schulstandort und Wohnort auf3erhalb des Schulstandortes unterscheidet. Es
lasst sich feststellen, dass Kinder mit Wohnsitz direkt an den jeweiligen Schulstandorten
(Stainach bzw. Grébming) zum jeweils zweiten und dritten Messzeitpunkt tendenziell ofter
wissen, dass es Schulsozialarbeit an der Schule gibt — zum ersten Messzeitpunkt waren diese
Tendenzen noch nicht erkennbar. Dazu muss noch gesagt werden, dass die Schulsoziaarbeit
in Stainach ein Jugendzentrum und in Grébming ein zeitlich weniger besetztes Jugendbiiro fir
aulRerschulische Angebote zur Verfigung hat. Fur die grundsétzliche Kenntnis dartiber, ob
nun Schulsozialarbeit an der jeweiligen Schule angeboten wird oder nicht, scheint dieser Un-

terschied (Jugendzentrum vs. Jugendbiro) keine Rolle zu spielen.

Die Frage, ob die funf Schilerinnen der benachteiligten Lebenslage Uber die Existenz von
SSA an der Schule Bescheid wissen, kann im Sinne eines erwiinschten Effekts beantwortet
werden, weil Kinder der sozial benachteiligten Lebenslage zu alen drei Messzeitpunkten wis-
sen, dass es Schulsoziaarbeit an ihrer Schule gibt. Dieses Ergebnis ist bedeutsam, weil es
gerade fUr sozial benachteiligte Kinder eine Rolle spielt, ob sie Unterstiitzungsl el stungen ken-

nen und im Bedarfsfall wissen, an wen sie sich wenden kénnen.

10.1.2 Kenntnis des Namens der jewelligen Schulsozialarbeiterin

Um zu kléren, ob die Schilerinnen die Person der jeweiligen Schulsozialarbeiterin bekannt
ist, wurde Uber die drei Messzeitpunkte in offenen Fragestellungen der quantitativen Erhe-
bungen der Namen jener Personen eruiert, von denen die Kinder glaubten, dass sie die Schul-

soziaarbeiterin an ihren jeweiligen Schulen sai.

Den Namen der jewelligen Schulsoziaarbeiterin konnten zum ersten Messzeitpunkt alle
riickmeldenden Schilerlnnen (100%; n= 55) nennen. 96% wussten den Namen der Schulsozi-
alarbeiterinnen zum zweiten Messzeitpunkt (n= 126) und zum dritten Messzeitpunkt konnten
noch immer 94% der riickmeldenden Schilerlnnen (n= 78) die Schulsozialarbeiterin an ihrer
Schule namentlich richtig benennen. Insgesamt hat sich also — bei tendenziell sinkenden Wer-
ten — ein hoher Bekanntheitsgrad der Personen der Schulsozialarbeit unter der Schulerschaft

der Versuchsschulen ergeben.
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10.1.3 Einschatzung der eigenen Informiertheit zur SSA

Zielsetzung hier ist die Klarung, als wie gut informiert zur SSA sich die Schilerlnnen ein-
schétzen. Dazu wurde in einer entsprechenden Frage Uber drei Messzeitpunkte hinweg die

Meinung der Kinder dazu auf einer Schulnotenskala erhoben (vgl. Grafik 25).
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Grafik 25: Bewertung des I nfor mationsgrades auf der Schulnotenskala (Schilerlnnen %)

Es zeigt sich in der oben stehenden Grafik vom ersten zum dritten Messzeitpunkt eine deutli-
che Abnahme von Kindern, die einen sehr guten Informationsstand zur SSA angeben Daraus
ergibt sich eine Zunahme von Kindern, die einen schlechten bis sehr schlechten Informations-
stand zur SSA angeben. Im Mittel zeigt sich, dass sich die Schilerlnnen zum zweiten Mess-
zeitpunkt am schlechtesten tber die Schulsozialarbeit informiert geftihlt haben (vgl. Grafik
26). Die y-Achse zeigt dabei den tatsachlichen Wertebereich zur Fragestellung an, je kleiner
die Werte, desto besser wird der Informationsstand von den Schillerlnnen beschrieben.
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Grafik 26: Wie gut futhlst du dich iiber die Schulsozialarbeit informiert? AM*

Auch hier ist alerdings die Interpretation nicht ohne eine nach Versuchsschulen getrennte
Analyse der Antworten zur Fragestellung sinnvoll (vgl. Kap. 10.1.1), denn betrachtet man die
Aussagen der Kinder gesondert nach den beiden Versuchsschulen, lassen sich deutliche Un-
terschiede zwischen den Schillersel bsteinschdtzungen hinsichtlich des Informationsgrades zur
SSA (vgl. Grafik 27 und 28) feststellen.
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Grafik 27: Wie gut fuhlst du dich tber die Schulsozialarbeit informiert? AM: Stainach

So zeigt sich anhand der getrennten Analyse der Schillerlnnenantworten, dass sich die Schile-
rinnen beider Versuchsschulen zum zweiten Messzeitpunkt Uber SSA am schlechtesten in-
formiert fuhlten (vgl. Grafik 27 und 28). Zusammenfassend |&sst sich sagen, dass sich Schile-
rinnen der Versuchsschule Stainach sehr gut bis gut — und damit deutlich besser as Schile-

! Der Mittelwert wird als arithmetisches Mittel (AM) bezeichnet
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rinnen der Versuchsschule Grébming, die ihren Informationsstand zur SSA im Mittel nur mit

befriedigend bewerten — Uber Schulsozialarbeit informiert flhlen.
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Grafik 28: Wie gut fuhlst du dich Uber die Schulsozialarbeit informiert? AM: Grobming
Auch hier wird der Frage nach dem Einfluss der Schulsituation auf den subjektiv eingeschéatz-

ten Informationsgrad der Schilerlnnen nachgegangen und fur beide Messzeitpunkte Signifi-
kanztestungen durchgeftihrt (vgl. Grafik 29).
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Grafik 29: eingeschatzte Infor miertheit (AM) von SchilerInnen nach Versuchschulen
Grafik 29 zeigt, dass der eigene Informationsgrad von den Schiilerinnen der Versuchsschule
Stainach (AM mzez= 1.83; AMmzrs= 245) statistisch S|gn|f|kant besser (MZP2 t160=-5.72, pP=
.000; MZP3: t126= -2.89, p= .004) eingeschétzt wird als von den Schilerinnen der Versuchs-
schule Grobming (AMyze= 2.94; AMyzps= 3.11).
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Hinsichtlich von Geschlechtsunterschieden wird festgehalten, dass sich Mé&dchen beider Ver-
suchsschulen zu allen Messzeitpunkten besser informiert fihlen as Burschen (vgl. Grafik 30
und 31). Zum dritten Messzeitpunkt wird der Informationsnachteil fir Schiler der Versuchs-
schule Grobming signifikant (MZP3: tg;= -2.24, p=.028) (vgl. Grafik 30).
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Grafik 30: eingeschétzte I nfor miertheit von M adchen und Bur schen (Stainach AM)
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Grafik 31: eingeschétzte I nfor miertheit von M adchen und Bur schen (Grébming AM)

Bel der Beantwortung der Frage, ob der Wohnort der Schilerinnen Effekte auf die Einschét-
zung des eigenen Informationsstandes Einfluss hat (vgl. Kap.10.1.1), hat sich wiederum he-
rausgestellt, dass Schulerlnnen mit Wohnsitz direkt in den Schulgemeinden ihren Informati-
onsstand zur SSA zu alen Messzeitpunkten tendenziell hther einschétzen als Schilerinnen

aus Umlandgemeinden.

Die Frage, wie die funf sozial benachteiligten Kinder der Versuchsschulen einschétzen, |&sst
sich sinnvoll nur gesondert nach Versuchsschulen beantworten: sozial benachteiligte Kinder

der Versuchsschule Stainach bewerten ihren Informationsgrad mit sehr gut, an der Versuchs-
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schule Grobming wird der eigene Informationsstand zur SSA von sozia benachteiligten
Schilerlnnen als eher schlecht (Schulnote: 3-4) bewertet.

10.1.4 Vorstellungen, die die Schilerl nnen mit SSA verbinden

Es wird hier der Frage nachgegangen, welche Informationen die Schilerlnnen der Versuchs-

schulen mit SSA verknipfen. Dazu wurden in den quantitativen Befragungen aller Messzeit-

punkte Statements zur Schulsoziaarbeit vorgegeben, denen die Kinder zustimmen konnten

oder auch nicht. Es zeigt sich: Auch die Bilder von bzw. Vorstellungen Uber Schulsozia arbeit

haben sich an den jewelligen Versuchsschulen mehr oder weniger stark verandert (vgl. Tabel-

le17).
Itemtext Stainach Grobmin

MZP1| MZP2 | MZP3| MZP1 | MZP2 | MZP3
Die Schulsozialarbeiterin kann
mit uns Projekte durchfihren | i | 94,5006 | 78,5006 | 94,900 | 33,30% | 69,10% | 72,70%
Die Schulsozialar beiterin kann
auch Eltern und Lehrerinnen
ber aten richtig | 96,20% | 77,40% | 74,40% | 33,30% | 72,90% | 81,90%
Man kann auch zur Schulsozial-
arbeiterin gehen, wenn man
keine Probleme hat richtig | 87,00% | 84,40% | 82,90% | 66,70% | 80,20% | 75,30%
Die Schulsozialar beiterin kann
nicht mit der ganzen Klasse
arbeiten richtig | 34,00% | 25,00% | 38,50% | 50,00% | 38,30% | 41,50%
Schulsozialarbeit ist fur alle
Schiler|nnen gedacht richtig | 87,30%| 90,80% | 92,90% | 66,70% | 84,40% | 86,90%
Schulsozialarbeit hat mit Frei-
zeitgestaltung und Spid nichts
ZU tun richtig | 24,50% | 21,20% | 22,00% | 16,70% | 41,10% | 28,10%
Die Schulsozialar beiterin kann
mich beim L ernen unterstitzen | viq | 70,9096 | 68,90% | 64,90% | 80,00% | 52,70% | 62,80%
Schulsozialarbeit ist nur fir
Problemkinder gedacht richtig | 21,80% | 31,80% | 23,10% | 16,70% | 31,20% | 37,20%
Schulsozialarbeit kann mir nicht
bei der Berufsorientierung hel-
fen richtig | 44,20% | 46,70% | 42,50% | 33,30% | 48,90% | 37,90%
Ich wirde mit der Schulsozial-
arbeiterin lieber im Jugendzent-
rum reden richtig | 53,40% | 53,40% | 45,90% | 42,00% | 42,00% | 33,70%
Ich kann die Schulsozialar beite-
rin nicht aul3erhalb der Schule
treffen richtig | 19,00% | 19,00% | 40,50% | 36,00% | 36,00% | 34,00%
Die Schulsozialar beiterin arbei-
tet auch im Jugendzentrum richtig | 95,40% | 95,40% | 87,80% | 73,50% | 73,50% | 71,30%

Tabelle 17: Vorstellungen der Schiilerlnnen tber Schulsozialarbeit (%)
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So glauben die Schiilerinnen besonders in Grébming zunehmend, dass Schulsozialarbeit auch
Projekte durchfiihren kann, wovon Stainacher Schilerlnnen zu einem hohen Prozentsatz zu
allen Messungen Uberzeugt waren. Diesist jedenfalls ein Hinweis darauf, dass Projekte in der
Schulsozialarbeit des Vereins Avalon ein wichtiges Thema sind. Und wéhrend in Stainach
vermehrt die Meinung unter den Schilerlnnen vorherrscht, dass Schulsoziaarbeit Eltern und
Lehrerinnen nicht beraten kann, scheint man unter den Schilerinnen der Versuchsschule

Grébming zu gegensétzlichen Schllissen zu kommen.

Ein grof3er Anteil der Schilerlnnen in Stainach — und zum dritten Messzeitpunkt auch in
Grobming — sieht Schulsozialarbeit keineswegs problemzentriert und vertritt die Auffassung,
dass Schulsozialarbeit fur alle Schilerlnnen gedacht ist. Besonders in der Versuchsschule
Groébming haben die Schilerlnnen an diesen Punkten ihre Vorstellungen von Schulsozialar-

beit verandert.

Zum dritten Messzeitpunkt sind etwa 40% der Kinder beider Versuchsschulen der Meinung,
dass Schulsozialarbeit nicht mit Klassen arbeiten kann und viele Schilerlnnen sehen demnach
Schulsozialarbeit ganz klassisch in der Einzelberatung. Ein Uberwiegender Teil der Kinder
verbindet mit Schulsozialarbeit auch Freizeitgestaltung und Spiel, wobel ein auffallend hoher
Prozentsatz von Kindern der Versuchsschule Grébming zum zweiten Messzeitpunkt nicht
dieser Meinung war. Die Bedeutung von Schulsozialarbeit as Unterstiitzung beim Lernen hat
sich im Laufe der Messungen insgesamt verringert. Berufsorientierung wird mit Schulsozial-
arbeit von etwa 40% bis 50% der Schulerlnnen nicht verbunden. Fast alle Schilerinnen in
Stainach und knapp drei Viertel der Schilerlnnen in Grébming wissen, dass die Schulsozial-
arbeiterin im Jugendzentrum als Ansprechperson zur Verfligung steht und etwa die Halfte der
Schilerlnnen in Stainach bzw. ein Drittel der Schilerlnnen in Grébming geben an, lieber dort
mit ihr zu reden. Viele der Schilerlnnen geben aber gleichzeitig an, nicht zu wissen, dass die
Schulsozialarbeiterin auch auRerhalb der Schuletétig ist.

10.2 Informiertheit der Eltern zur Schulsozialarbeit

Eltern werden Uber Regionalzeitschriften, Flyer, Anwesenheit bei Schulveranstaltungen (El-
ternabenden, Elternsprechtagen etc.) und Gber das Jugendzentrum zum Thema Schulsoziaar-
beit informiert. Die Fallanalysen zeigen, dass Eltern neben Lehrerinnen (IKM 2011, 3-3) auch
von Schulerlnnenseite (Fallinterventionen/Thomas_1-1) auf die Angebote der Schulsozialar-
beit aufmerksam gemacht werden. So stellen Lehrerlnnen und Schilerlnnen eine wichtige

Informationsquelle fir erziehungsberechtigte Personen dar.
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10.2.1 Kenntnis des Namens der jeweiligen Schulsozialarbeiterin

So wie in den Fragebtgen der Schilerlnnen wurde auch in den Fragebdgen der Eltern nach
dem Namen der Schulsozialarbeiterin an der jeweiligen Schule gefragt. Die zunehmend bes-
sere Informiertheit der Eltern zum Projekt Schulsozialarbeit an ihren Schulen, spiegelt sich
u.a darin, dass immer mehr erziehungsberechtigte Personen den Namen der jeweiligen Schul-
soziaarbeiterin kennen. So konnten diesen zum ersten Messzeitpunkt anndhernd drei Viertel
der Eltern (n= 62; 74%) nennen. Etwas mehr (n= 82; 77%) wussten den Namen der Schulso-
zialarbeiterinnen zum zweiten Messzeitpunkt und zum dritten Messzeitpunkt kannten schon
95% der rickmeldenden Eltern (n= 43) den Namen der Schulsozialarbeiterin an ihrer Schule.

10.2.2 Einschatzung der eigenen Informiertheit zur SSA

Der Frage, wie Eltern ihren eigenen Informationsstand zum Projekt SSA einschétzen, wird im
Folgenden nachgegangen. Auch die erziehungsberechtigten Personen konnten den Informati-
onsstand auf einer Schulnotenskala bewerten. Insgesamt fihlen sich Eltern Gber das Projekt
Schulsozialarbeit an ihren jeweiligen Schulen zu alen drei Messzeitpunkten meist bis gut bis
befriedigend informiert. Im Laufe des Projektes hat au3erdem die Zahl der Eltern, die ange-
ben, sehr gut informiert zu sein, zugenommen — die Zahl der Eltern, welche der Meinung
sind, dass sie genligend oder nicht gentigend Uber die Schulsoziaarbeit informiert sind, ist
gesunken (vgl. Grafik 32).

Im Mittel bewerten Eltern ihren Informationsstand zur Schulsoziaarbeit dementsprechend als
gut (vgl. Grafik 33). Zum ersten und dritten Messzeitpunkt geben Erziehungsberechtigte an,
am besten informiert zu sein (AMyzpi= 2.38; AMyzps= 2.24), wadhrend zum zweiten Mess-
zeitpunkt (AMyzpo= 2.68) der niedrigste Informationsgrad erreicht wurde. Die y-Achse zeigt
wieder den tatséchlichen Wertebereich zur Fragestellung an, je kleiner die Werte, desto besser
wird der Informationsstand von Eltern eingeschétzt.
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Grafik 32: Bewertung des I nfor mationsgrades auf der Schulnotenskala (Eltern %)
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Grafik 33: Wie gut fiihlen Siesich Uiber die Schulsozialarbeit informiert? (Eltern AM)

Differenziert man hier den Informationsgrad der Eltern nach den beiden Versuchsschulen so
zeigen sich deutliche Unterschiede (vgl. Grafik 34). Erziehungsberechtigte, deren Kinder die
Versuchsschule Stainach besuchen (AMyzm= 2.97; AMuzr= 2.49; AMuzps= 3.00), fuhlen
sich sowohl zum ersten as auch zum dritten Messzeitpunkt signifikant schlechter (MZP1:
t11s= 2.48, p= .015; MZP3: tgs= 2.77, p= .007), aber zum zweiten Messzeitpunkt tendenziell
besser informiert als Erziehungsberechtigte, deren Kinder die Versuchsschule Grobming be-
suchen (AMwuzp1= 2.37; AMyzpo= 2.61; AMuzps= 2.16) (vgl. Grafik 34).
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Grafik 34: Unterschied des | nfor mationsgrades an den beiden Versuchsschulen AM

10.2.3 Vor stellungen, die die Eltern mit SSA verbinden

Es wird hier weiters der Frage nachgegangen, welche Vorstellungen die Eltern der Versuchs-
schulen mit SSA verknipfen. Dazu wurde — wie schon bei den Schilerlnnen — in den quanti-
tativen Befragungen aler Messzeitpunkte Statements zur Schulsozialarbeit vorgegeben, de-
nen die Eltern zustimmten oder nicht. Wie schon bel Schilerlnnen, haben sich auch bei Eltern
die Vorstellungen Uber Schulsozialarbeit mehr oder weniger stark verandert (vgl. Tabelle 18).

Mehr als ihre Kinder, glauben Eltern beider Versuchsschulen daran, dass Schulsozialarbeit
Projekte durchfihren und auch Eltern und Lehrpersonen beraten kann. Es lasst sich an diesem
Punkt aber feststellen, dass wie bei den Schilerinnen (vgl. Tabelle 17) auch bei den Eltern der
Versuchsschule Stainach die Meinung zunimmt, dass Schulsozialarbeit Eltern und Lehrerin-
nen nicht beraten kann, wahrend die Eltern der Versuchsschule Grébming zum dritten Mess-
zeitpunkt ganzlich davon Uberzeugt sind, dass es diese Moglichkeit gibt. Im Gegensatz zu
ihren Kindern vertreten immer mehr Eltern dartiber hinaus die Meinung, dass Schulsozialar-
beit eine Anlaufstelle fur Kinder mit Problemen darstellt, vor allem auch, welil nicht alle EI-
tern Schulsozialarbeit mit Freizeitgestaltung und Spiel in Verbindung bringen. Diese Auffas-
sung der Eltern darf aber keineswegs mit einer problemzentrierten Sichtweise gleichgesetzt
werden, denn es wird offensichtlich zwischen Kindern mit kleineren Problemen und Kindern,
die als Problemkinder bezeichnet und gesehen werden, differenziert. So sind also Eltern der
Meinung, nicht jedes Kind mit einem Problem ist ein Problemkind. Zu dieser Vorstellung der
Eltern passt auch, dass der Uberwiegende Teil der Erziehungsberechtigten an den Versuchs-

schulen der Meinung ist, dass Schulsoziaarbeit fur alle Schilerlnnen gedacht ist.
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Stainach Gr6bming
[temtext
MZP1 |MZP2 |MZP3 |MZP3 |MZP1l |MZP2

Die Schulsozialar beiterin kann mit
den Kindern Projektedurchfhren. | ;o | 96 9006| 92,50% | 100,009 | 97,50% | 96,00%| 97.40%
Die Schulsozialar beiterin kann
auch Eltern und Lehrerlnnen bera-
ten. richtig | 100,009 | 100,009%| 90,00% | 98,80% | 99,00% | 100,00%
Man kann auch zur Schulsozialar-
beiterin gehen, wenn man keine
Probleme hat. .

roiemena richtig| 90,90% | 90,50%| 78,90% |98,70%|94,80%| 88,50%
Die Schulsozialarbeiterin kann
nicht mit der ganzen Klasse ar bei-
ten. richtig| 35,50%| 39,009%| 42,10%22,80%|39,10%| 33,30%
Schulsozialar beit ist flr alle Schi-
lerinnen gedacht. richtig| 87,90%| 95,20%| 85,00% 91,50% | 98,00%| 95,70%
Schulsozialar beit hat mit Freizeit-
gestaltung und Spiel nichts zu tun.

richtig| 38,709%| 22,50%| 27,80% | 19,00%|19,80%| 24,30%

Die Schulsozialar beiterin kann die
Kinder beim L ernen unterstitzen. | ioniig| 70,60%| 80,009%| 60,00% | 72,70%| 70,20% | 64,30%
Schulsozialar beit ist nur fir Prob-
lemkinder gedacht. richtig| 570%  14,60%| 15,00%  9,90%  7,00%| 520%
Schulsozialar beit kann nicht bei
der Berufsorientierung helfen. richtig| 23,30%| 36,60%| 38,90%| 19,00%| 27,80% | 2590%
Mit der Schulsozialar beiterin kann
man auch im Jugendzentrum re-
den. richtig| 90,60%| 97,60%| 95,00% | 95,00%|97,80%| 96,50%
Die Schulsozialar beiterin hat auch
Aufgaben auBerhalb der Schule. | jpyig | 96,9006 | 90,2006| 75,000 94,90% | 94,50% | 94,70%
Die Schulsozialar beiterin arbeitet
auch im Jugendzentrum. richtig| 92,90% | 100,00% | 100,00% | 97,40% | 95,70%| 96,40%

Tabelle 18: Vorstellungen der Eltern Giber Schulsozialarbeit (%)

Wie bereits die Schillerlnnen, verorten viele Eltern die Schulsozialarbeit eher in der Einzelbe-

ratung asin die Gruppentétigkeit mit Klassen. Und auch die Bedeutung von Schulsozialarbeit

als Unterstiitzung beim Lernen oder in der Berufsorientierung hat bei Erziehungsberechtigten

im Laufe der drei Messungen abgenommen.

Fast adle Eltern wissen, dass die Schulsozialarbeiterin im Rahmen ihrer Tétigkeit aul3erhalb

der Schule im Jugendzentrum erreicht werden kann und dass sie nicht zuletzt deshalb auch
aulRerhalb des Schulgebaudestétig ist (vgl. Tabelle 18).
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10.3 Informiertheit der Lehrerl nnen/Schulleitungen zur Schulsozialarbeit

Die Analyseergebnisse der Interviews aus alen drei Untersuchungsjahren zeigen auf, dass
Lehrpersonen grundsétzlicher und grindlicher Information zur Schulsozialarbeit bedirfen.
Diese Information geschieht am besten schon vor der Implementierung von Schulsozialarbeit
z.B. im Rahmen von Workshops (ISL 2013).

10.3.1 Kenntnis des Namens der jeweiligen Schulsozialarbeiterin

Auch Lehrerlnnen und Schulleitungen wurde die Frage nach dem Vornamen der Schulsozial-
arbeiterin an ihrer jeweiligen Schule gestellt. Es lasst sich jedenfalls sagen, dass die Schulso-
Zialarbeiterlnnen — trotz mehrfacher personeller Veranderungen — namentlich bei alen rick-

meldenden Lehrpersonen zu allen drei Messzeitpunkten bekannt waren.

10.3.2 Einschatzung der eigenen Informiertheit zur SSA

Zielsetzung war die Klarung des subjektiv eingeschétzten Informationsstandes zur Schulsozi-
alarbeit an der Schule. Dieser Informationsstand wird von Lehrerinnen und Schulleitungen im
Schnitt als gut bezeichnet und unterliegt innerhalb der drei Messzeitpunkte keinen statistisch
signifikanten Schwankungen (vgl. Grafik 35).
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Grafik 35: Wie gut fihlen Siesich Giber die Schulsozialarbeit infor miert? (L ehr per sonen AM)

Der Frage, ob sich die Lehrerlnnen/Schulleitungen der einen oder anderen Versuchsschule
besser oder schlechter hinsichtlich des Informationsstandes einschéatzen, wird im Folgenden
nachgegangen. Betrachtet man den subjektiv eingeschétzten Informationsstand der Lehrerin-
nen/Schulleitungen nun nach den beiden Versuchsschulen gesondert, so lasst sich erkennen,

dass Lehrerlnnen der Versuchsschule Stainach eine tendenziell bessere bzw. zum zweiten
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Messzeitpunkt eine statistisch signifikant bessere Informiertheit (MZP2: z,-15= -2.88, p=
.004) angeben als Lehrerinnen der Versuchsschule Grobming (vgl. Grafik 36).
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Grafik 36: Informationsgrad von Lehrerinnen an den Versuchsschulen AM

Insgesamt zeigen sich Lehrpersonen besser tUber das Projekt Schulsozialarbeit informiert als
Eltern (vgl. Grafik 32 und 37). So sind mindestens ein Drittel der Lehrerinnen zu allen drel
Messzeitpunkten sehr gut informiert. Zum ersten Messzeitpunkt waren zudem noch mehr as
die Halfte gut informiert (vgl. Grafik 37). Aber auch unter den Lehrpersonen gibt es nach
Auswertung offener Fragestellungen noch vereinzelt die Rickmeldung, dass nicht geniigend
bzw. nur gentigend Information zur Schulsozialarbeit vorliegt.

MZP3 (n=1E} i
T nicht geniigend
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Grafik 37: Bewertung des | nfor mationsgrades auf der Schulnotenskala (L ehrerinnen %)
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10.3.3 Vorstellungen, die die L ehrerl nnen/Schulleitungen mit SSA verbinden

Lehrpersonen und Schulleitungen konnten wie Eltern und Schilerlnnen vorgegebenen State-

ments im Fragebogen zustimmen oder nicht, um einen Eindruck davon zu bekommen, wel-

ches Bild bei Lehrpersonen von der Schulsozialarbeit vorherrscht (vgl. Tabelle 19).

Die Moglichkeiten der Schulsozialarbeiterin Projekte durchzufihren und Eltern sowie Lehre-

rinnen zu beraten wird in keiner der Versuchsschulen angezweifelt. Nur vereinzelt gibt es die

Meinung, dass Schulsoziaarbeit nicht mit der ganzen Klasse arbeiten kann — und damit sieht
die Lehrerschaft die Schulsozialarbeiterin auch in Gruppensettings beheimatet.

Stainach Grobming
[temtext
MZP1 |MZP2 |MZP3 |MZP1 |MZP2 |MZP3

Die Schulsozialar beiterin kann mit
den Kindern Projekte durchfih-
ren. richtig| 100,00% | 100,00% | 83,30% | 90,00% | 100,00% | 100,00%
Die Schulsozialar beiterin kann
auch Eltern und Lehrerinnen be-
raten. richtig | 100,00% | 88,90% | 100,00%| 90,00% | 100,00% | 100,00%
Man kann auch zur Schulsozialar-
beiterin gehen, wenn man keine
Probleme hat. .

richtig [ 100,00% | 100,00% | 100,00%| 90,00% | 100,00% | 100,00%
Die Schulsozialar beiterin kann
nicht mit der ganzen Klasse ar bei-
ten. richtig| 0,00%| 33,30%| 33,30%| 10,00%| 0,00% | 20,00%
Schulsozialarbeit ist fur alle Schi-
lerlnnen gedacht. richtig | 100,009 | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%
Schulsozialarbeit hat mit Freizeit-
gestaltung und Spiel nichts zu tun.

richtig| 20,009 | 12,50%| 0,00%| 10,00%| 40,00%| 0,00%
Die Schulsozialarbeiterin kann die
Kinder beim L ernen unterstitzen. | opio| 100,0006| 66,709%| 66,70%| 60,00%| 40,000 | 81,80%
Schulsozialarbeit ist nur fir Prob-
lemkinder gedacht. richtig| 0,00%  11,109%| 000%| 000%| 20,00%| 8,30%
Schulsozialarbeit kann nicht bei
der Berufsorientierung helfen. richtig| 0,00%| 22.20%| 16,70%| 10,00%| 0,00%| 830%
Mit der Schulsozialarbeiterin kann
man auch im Jugendzentrum re-
den. richtig| 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 80,00% | 100,00%
Die Schulsozialarbeiterin hat auch
Aufgaben auBerhalb der Schule. | onig | 100,009 | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%
Die Schulsozialar beiterin ar beitet
auch im Jugendzentrum richtig | 100,000 | 100,00% | 100,00% | 100,00%| 80,00% | 100,00%

Tabelle 19: Vor stellungen der Lehrerinnen Gber Schulsozialarbeit (%)
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Das Bild, welches die Lehrpersonen von Schulsozialarbeit zu allen drel Messzeitpunkten ha-
ben — ist bis auf wenige Ausnahmen — kein problemzentriertes. Lehrerlnnen sind der Auffas-
sung, dass Schulsoziaarbeit fur alle Schilerlnnen gedacht ist und, dass man weder Probleme

mitbringen noch ein Problemkind per se sein muss.

So wird Schulsozialarbeit auch mit Freizeitgestaltung und Spiel in Verbindung gebracht, mit
Lernunterstiitzung sowie mit Hilfe bei der Berufsorientierung. Auch wissen die Lehrerinnen
dariiber Bescheid, dass die Schulsoziaarbeiterinnen einen Teil ihrer Arbeitszeit im Jugend-
zentrum bzw. aul3erhalb der Schule verbringen und auch dort zur Verfligung stehen (vgl. Ta
belle 19).

10.4 Reslimee zur Informiertheit Uber das Projekt der SSA

Die Informiertheit zum Projekt wurde fur Schilerlnnen, Eltern und Lehrerin-
nen/Schulleitungen Uber mehrere Indikatoren erhoben. Es wurde erstens danach gefragt, ob
die Existenz von SSA an der Schule bekannt ist (nur im Schilerlnnenfragebogen), zweitens,
ob der Name der Schulsozialarbeiterin an der jeweiligen Versuchsschule bekannt ist, drittens
Uber die Einschdtzung des je eigenen Informationsgrades und viertens Uber die Vorstellungen,
die mit Schulsozialarbeit verbunden werden. Die unter Kapitel 5 gestellte Forschungsfrage,
wie gut alle Betroffenen und Beteiligten Uber das Angebot der Schulsoziaarbeit informiert
wurden, muss daher differenzierter und unter Berticksichtigung einer vorliegenden Stichpro-
benverzerrung (vgl. Kap. 10.1.1 und 10.1.3) beantwortet werden.

In der Versuchsschule Stainach wusste ein hoher Prozentsatz der Schilerlnnen zu allen drei
Messzeitpunkten, dartiber Bescheid, dass Schulsoziaarbeit an der Schule angeboten wird. In
der Versuchsschule Groébming waren es zum zweiten und dritten Messzeitpunkt deutlich we-
niger, der erste Messzeitpunkt konnte aufgrund fehlender Daten keinem Vergleich unterzogen
werden. Es muss aber gesagt werden, dass auch in Grébming rund 70% (MZP3) bis 74%
(MZP2) der Schilerlnnen Uber die Existenz von SSA an ihrer Schule Bescheid wissen. Es
l&sst sich bei beiden Versuchschulen feststellen, dass die Anzahl der Schilerlnnen, denen das
Vorhandensein von SSA an ihrer Schule bewusst ist, vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
sinkt und dass Burschen weniger gut Bescheid wissen als Mé&dchen. Schilerlnnen der sozial
benachteiligten Lebenslage wissen, dass ihnen Schulsoziaarbeit an ihrer Schule zur Verfi-
gung steht.

Die Namen der jeweiligen Schulsoziaarbeiterinnen sind Schilerinnen, Eltern und Lehrerin-

nen/Schulleitungen gleichermal3en sehr gut bekannt — vor allem zeigt sich, dass vom ersten

168



zum dritten Messzeitpunkt ein starker Anstieg jener Eltern zu verzeichnen ist, der die jeweili-
ge zustandige Schulsozia arbeiterin namentlich benennen kann.

Der eigene Informationsgrad zum Projekt SSA wird von Schilerlnnen der Versuchsschule
Stainach mit sehr gut bis gut signifikant besser eingeschétzt als von Schilerinnen der Ver-
suchschule Grébming, die ihren Informationsstand im Mittel mit befriedigend bewerten. Bur-
schen sehen sich als schlechter informiert als Madchen. Schilerlnnen der benachteiligten Le-
benslage schétzen ihren eigenen Informationsgrad in Abhangigkeit von der Versuchsschule
sehr unterschiedlich ein, denn wéahrend dieser an der Versuchsschule Stainach mit sehr gut
bewertet wird, glauben sozial benachteiligte Schilerinnen an der Versuchsschule Grobming,
dass sie schlecht informiert sind und bewerten ihren Informationsstand mit 3-4 auf der Schul-
notenskala. Eltern beurteilen ihren Informationsstand mit gut bis befriedigend nicht so positiv
wie ihre Kinder, wobei Erziehungsberechtigte der Versuchsschule Stainach im Vergleich zu
Erziehungsberechtigten der Versuchsschule Grobming eher glauben, schlechter zum Projekt
SSA informiert zu sein. Lehrerlnnen/Schulleitungen schétzen ihren eigenen Informations-
stand als gut, wobel sich Lehrpersonen der Versuchsschule Grébming schlechter informiert
fihlen as Lehrpersonen der Versuchsschule Stainach. Insgesamt beurteilen Schilerlnnen
ihren Informationsstand zum Projekt SSA etwas besser a's Lehrerinnen und diese wiederum
liegen mit ihrer Beurteilung zwischen ihren Schulerinnen und deren Eltern, welche sich dem-

nach am wenigsten gut informiert sehen.

In Bezug auf die Vorstellungen von Schulsozialarbeit kann gesagt werden, dass sich eine
problemzentrierte Sichtweise von Schulsozialarbeit weder bei Schiilerlnnen noch deren Eltern
oder den Lehrerlnnen der Versuchsschulen finden lasst. Schilerlnnen sehen insgesamt ein
breites Spektrum an Mdglichkeiten, die SSA zur Verfiigung hat, verbinden mit der Schulsozi-
alarbeit aber vor allem die Projektarbeit, Einzelberatung, Freizeitgestaltung und Spiel. Dass
die Schulsozialarbeiterin im Jugendzentrum anzutreffen ist, weild ein hoher Prozentsatz der
Schilerlnnen und nutzt auch die Moglichkeit dort mit ihr in Kontakt zu kommen. Eltern ver-
binden im Gegensatz zu ihren Kindern SSA nicht mit Freizeitgestaltung und Spiel, sehen aber
die Schulsoziaarbeiterlnnen sehr wohl auch as Anlaufstelle fir erwachsene Personen. Daru-
ber hinaus verbinden sie SSA mit Projekttatigkeit und weniger mit Berufsorientierung oder
Unterstitzung beim Lernen. Auch Eltern wissen zu einem sehr hohen Prozentsatz Uber das
Angebot der SSA aulferhalb der Schule im Jugendzentrum/Jugendbiro Bescheld. Das am
breitesten gefacherte Bild von SSA haben Lehrpersonen/Schulleitungen. Die Lehrerschaft
sieht SSA — anders als Schilerlnnen und deren Eltern — auch in Gruppensettings beheimatet
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sowie in der Lernunterstitzung und in der Berufsorientierung. Wie Schulerlnnen verbinden
sie Spiel und Freizeitgestaltung mit dem Projekt und réumen ihm eine Vielzahl an Mdglich-
keiten in und auf3erhalb der Schule tétig zu sein, ein.

Insgesamt zeigt sich also unter Beachtung aller Indikatoren zum Thema Informiertheit bel
Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen/Schulleitungen ein sehr positives Bild. Es gibt aber
auch Tendenzen, die feststellen lassen, dass Schiilerlnnen beider Versuchsschulen im Langs-
schnitt (2011-2013) zunehmend weniger dartiber Bescheid wissen, dass es Schulsoziaarbeit
an ihren Schulen gibt und dass Burschen weniger gut dartiber informiert sind sowie ihren In-

formationsgrad niedriger einschétzen als Madchen.

Deutliche Unterschiede sind hinsichtlich der vorangestellten zwei Indikatoren (Existenz der
Schulsozialarbeit an der Schule, Einschéatzung des eigenen Informationsgrades) zur Informier-
theit auch in Bezug auf die Versuchsschulen festzuhalten, sodass vermutet werden kann, dass
aufgrund der unterschiedlichen Wechsel auf Leiterebene in der Versuchsschule Grébming ein
nachteiliger Einfluss auf die Informiertheit der Schilerlnnen stattgefunden hat, der insbeson-
dere bei sozia benachteiligten Schilerlnnen der Schule zu einer deutlich geringeren Einschét-
zung des eigenen Informationsgrades gefuhrt hat. Die Frage, ob die Situation der jeweiligen
Versuchsschulen Einfluss auf die Informiertheit der Schilerinnen hat, muss deswegen mit
tellweise ja beantwortet werden, weil die Namen der Schulsozialarbeiterinnen an den Ver-

suchsschulen dennoch gleichermal3en gut bekannt sind.

Ein Informationsvorteil hat sich fur Schilerlnnen, welche ihren Wohnsitz direkt am Schul-
standort haben, herausfiltern lassen. Diese wissen besser als Schilerlnnen der Umlandge-
meinden dartiber Bescheid, dass SSA an der Schule auffindbar ist und sie schétzen ihren ei-
genen Informationsgrad zum Projekt hoher ein. Die Frage des Vereins Avalon, ob Schilerin-
nen mit Wohnsitz am Schulstandort einen Informationsvorteil gegentiber Schilerinnen aus
Umlandgemeinden haben, muss daher bejaht werden. Dabei macht es alerdings keinen Un-
terschied ob die SchulsozialarbeiterIn ein Jugendzentrum oder ein zeitlich weniger besetztes
Jugendbiiro zur Verfigung hat, sodass davon ausgegangen werden, dass nicht Zeit sondern
Mobilitét (z.B. schwierige Anfahrt aus Umlandgemeinden aufgrund fehlender passender Bus-

verbindungen) die ausschlaggebende Rolle spiglt.

Aufgrund der vorstehenden Ergebnisse umfassen Empfehlungen fir eine Projektoptimierung
erstens eine verstérkte Berticksichtigung von Burschen bereits bei Vorstellung und Bekann-
tmachung der Schulsoziaarbeit an den Schulen — die eventuell durch eine nach Burschen und
Mé&dchen getrennte Vorstellung der Schulsoziaarbeiterin/des Teams der Schulsozialarbeit in
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den Klassen in Betracht zu ziehen wére. Sollte im Team eine mannliche Person sein, sollte
dieser die Bekanntmachung der SSA bel den Burschen Ubernehmen. In diesem Zusammen-
hang ist auf das Optimum einer gemschischtgeschlechtlichen Zweierbesetzung (vgl. Kap. 2:

ein Schulsozialarbeiter, eine Schulsozia arbeiterin) hinzuweisen.

Zweitens betreffen Empfehlungen die Berticksichtigung der unterschiedlichen Mobilitét der
Schilerlnnen im Bezirk. Anzudenken wéren vielleicht die Organisation von Fahrgemein-
schaften, die Kindern aus Umlandgemeinden das Aufsuchen der Schulsozialarbeiterlnnen im

aul3erschulischen Bereich in grofRerem Umfang erméglichen.

Und drittens erscheint Kontinuitét in zweierlel Hinsicht als bedeutsamer Faktor. Zum einen
wird festgehalten, dass der personelle Wechsel bei Schulsoziaarbeiterlnnen nicht nur Schile-
rinnen vor neue Herausforderungen stellt und dem Vertrauensaufbau abtréglich ist. Hier seien
u.a. auf die nach Versuchsschulen getrennte Analyseergebnisse zum Thema Informiertheit der
Eltern hingewiesen, wonach Eltern an Schulen mit hdufigem Personalwechsel ihren Informa-
tionsstand zur SSA niedriger (vgl. Kap. 10.2.2) einschétzten. Zum anderen betrifft Kontinuitét
aber auch die Bekanntmachung der SSA vor allem intensiv in den jeweils neuen ersten Klas-
sen einer Schule. Eine mégliche Annahme, dass sich das Projekt unter den Schilerlnnen he-

rumspricht, l&sst sich in der vorliegenden Studie so jedenfalls nicht bestétigen.
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11 Inanspruchnahme der Schulsozialar beit

Die Fragen, diein diesem Kapitel erdrtert werden, stehen im Zusammenhang mit strukturellen
Bedingungen wie Erreichbarkeit und Offnungszeiten der Schulsozialarbeit. Von Interesse
erscheinen zudem aber noch weitere Faktoren, die auf die Nutzung von Angeboten der SSA
durch Schilerinnen Einfluss nehmen konnen. Unter Kap. 11.1.2 werden vier Faktoren (Ak-

zeptanz, Bild, Angste und Hemmungen, Kontinuitét) ausfindig gemacht und behandelt.

Die Klarung der Forschungsfrage, wie gut die Schulsozialarbeit des Vereins Avalon in den
untersuchten Versuchsschulen von allen Schulpartnerinnen (Schulerinnen und deren Eltern,
LehrerInnen/Schulleitung) angenommen wird, wird Uber mehrere Indikatoren versucht. Es
wird erortert, wie Kontakte zwischen Schulsozialarbeit und den Nutzerinnen zustande kom-
men sowie ob und wie viele Kontakte zwischen Schulsozialarbeit und ihren Nutzerlnnen be-
stehen®. Weiters wird den Fragen nachgegangen, ob konkrete Unterstiitzungsleistungen (z.B.
Einzelberatungen) durch die SSA erfolgten und welche Themen die Kontakte beinhalten (vgl.
Kap. 11.1.7).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden sowohl qualitative (Interviews, Fallanaysen)
als auch quantitative Daten (Fragebogenerhebungen: offene und geschlossene Fragestellun-
gen) herangezogen. Auf die jeweilige Datenquelle wird jedenfalls gesondert hingewiesen.

11.1 Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit durch Schilerlnnen

Wie schon zum Fragekomplex der Informiertheit von Schilerinnen lasst sich auch zum The-
ma | nanspruchnahme durch Schilerlnnen — moéglicherweise aufgrund eines verstarkten Non-
response der Schilerschaft an der Versuchsschule Grobming — eine Verzerrung der Stichpro-
be zum ersten Messzeitpunkt feststellen. Bei der Beantwortung von Fragestellungen, bel de-
nen diese Verzerrung von Relevanz ist (Kap. 11.1.2 bis 11.1.6) wird darauf aufmerksam ge-
macht und getrennt nach Versuchsschulen analysiert. Fur die Versuchsschule Grébming sind
wegen der fehlenden Daten deshalb auch nur zwei Messzeitpunkte ausgewiesen. Im Ubrigen
darf diesbeziiglich auf die Ausfuhrungen unter Kap. 10.1 verwiesen werden.

2 Das vorliegende Kapitel wird insofern ein unvollstandiges sein, weil die Auswertung der Dokumentationssta-
tistik des Vereins Avalon notwendig wére, um zum Thema | nanspruchnahme ein umfassendes Bild zu erhalten.
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11.1.1 Erreichbarkeit der Schulsozialar beit

Nachstehendes Kapitel befasst sich mit der Frage der Erreichbarkeit von Schulsozialarbeit
und greift dabei auf Ergebnisse der Interviews mit Schulsoziaarbeiterinnen (ISSA) und der

Vereindeitung von Avaon (1VL) zurtick.

Die Mdoglichkeiten die Schulsozialarbeiterln zu erreichen, sind vielféltig. Moderne Medien,
wie Facebook, Email aber auch das Handy spielen dabel eine ganz wesentliche Rolle. Gerade
Facebook wurde 2011 von der Schulsozialarbeiterin an der Hauptschule Grébming als Me-
dium der Jugendlichen sehr betont: ,,Gerade Uber das Medium Facebook, von dem ich per-
sonlich viel halte, kann man sehr viele Jugendliche erreichen. Es sind wirklich viele Kids Uber
Facebook zu uns gekommen. Gerade auch, wenn es einem Jugendlichen schwer fallt zu spre-
chen, dann hat er Gber Facebook die Moglichkeit Kontakt aufzunehmen* (1SSA 2011).

Wie bedeutsam ein bestimmtes Medium fir die Erreichbarkeit der Schulsozialarbeiterin ist,
hangt also nicht zuletzt von personlichen Kontaktvorlieben ab. Personliche Zusammenkiinfte
zwischen Klientinnen und Schulsozialarbeit finden aufgrund des speziellen Arbeitsansatzesin
unterschiedlichen Zusammenhéngen statt. Jugendzentrum, Familienbesuche und vor alem die

Schule sind hier zu nennen.

Die Schulsoziaarbeiterlnnen schatzen ihre Offnungszeiten und die Mdglichkeiten ihrer Er-
reichbarkeit zwar grundsétzlich als ausreichend oder gut ein, gleichzeitig werden aber auch
mehr Zeit an den Schulen bzw. fir die Arbeit mit den Schulpartnerinnen gewtinscht. Dies war
als auffélliges Kontinuum in alen drei Untersuchungsahren festzustellen. Gemeinsam mit
der Vereindeitung lasst sich hier feststellen: ,,[...]Besser geht immer[...]* (IVL, 2013).

11.1.2 Einflusse auf die Inanspruchnahme der Schulsozialar beit

Die Aussagen zum vorliegenden Unterkapitel werden aufgrund qualitativer (Interviews mit
Schulsoziaarbeiterinnen) und quantitativer Daten (Schilerlnnenfragebogen 2011-2013) ge-
macht. Es wird in Folge der Frage nachgegangen, welche EinflUsse die Nutzung von Angebo-
ten der SSA durch Schilerlnnen einschranken kénnen. So &8sst sich zuallererst feststellen,
dass die Inanspruchnahme von Schulsozialarbeit u.a mit der Akzeptanz der Schulsoziaarbeit
allgemein zusammenhangen. Diese kann sehr stark variieren — nicht nur in Abhangigkeit von
der jeweiligen Schule. Innerhalb einer Schule kann es geschehen, dass ganze Klassen der
Schulsozialarbeit skeptisch gegentiberstehen (1SSA 2011-2013).

Es hat sich gezeigt, dass die Akzeptanz u.a. mit jenem Bild (z.B. ein sanktionierendes) von

Schulsozialarbeit zusammenhangt, dass den Schilerlnnen an der jeweiligen Schule vermittelt
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wird bzw. bei der Implementierung wurde (ISSA 2011). Diese Skepsis ist zwar vor alem am
Beginn der Implementierungsphase als nicht ungewohnlich zu bezeichnen und wird meist
durch Vertrauens- und Beziehungsaufbau behoben. Es kénnen sich aber auch eine dauerhafte
Verweigerung der Schulsoziaarbeit oder eine dauerhafte Ablehnung einer bestimmten Schul-
sozialarbeiterin zeigen. Dauerhaft ist die Ablehnung aber nur insofern, als dass sich Anderun-
gen zeigen, wenn die Klasse nicht weiter bestehen bleibt (z.B. bei Abgéngen von 4.Klassen)
oder wenn die Person der Schulsozialarbeiterin wechselt (ISSA, 2013). Schulen nehmen dabei
positiven Einfluss auf die Nutzung der Schulsoziaarbeit, wenn Moglichkeiten geschaffen
werden (z.B. bewegte Pause an der Hauptschule Grébming), die ein ungezwungenes Zusam-
mensein mit der Schulsozialarbeiterin und damit ein positives Bild von SSA férdern.

Angebote der Schulsoziaarbeit werden in Einzelfdlen (vgl. Grafik 38 und 39) auch dann
nicht in Anspruch genommen, wenn bei den Schiilerlnnen Angste und Hemmungen bestehen,
die Schulsozialarbeiterin zu kontaktieren. Die Zahl der wenigen Schilerlnnen, bei denen das
so ist, sinkt aber im Laufe der drei Messungen, d.h. immer weniger Kinder haben Hemmun-

gen, sich im Bedarfsfall an die Schulsozialarbeiterinnen zu wenden.
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Grafik 38: Hast du Hemmungen, die Schulsozialarbeiterin zu kontaktieren? (Stainach in %)
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Grafik 39: Hast du Hemmungen, die Schulsozialar beiterin zu kontaktieren? (Grébming in %)

Die Angste der Kinder betreffen dabei nicht die Verschwiegenheit oder die Unvertrautheit der
Person, an die man sich wenden konnte (vgl. Tabelle 20), sondern Beflirchtungen in Richtung
Unverstandnis und Scham. Die in Tabelle 20 dargestellten Angste werden nur vereinzelt im
Rahmen der offen formulierten Fragestellungen des Schulerfragebogens rickgemeldet, es
befindet sich aber auch ein sozial benachteiligtes Kind darunter. Grundsétzlich sind aber eher
Schiilerlnnen aus der begiinstigten Lebenslage unter jenen Kindern zu finden, bei denen Ang-

ste und Hemmungen gegentiber der SSA bestehen.

Angste, die SSA nicht aufzusuchen (in absolu-
ten Zahlen)

Nervositét 1
Angst davor, ausgelacht zu werden 1
Angst davor, Uber Probleme sprechen zu mis-

sen

Angst davor, nicht verstanden zu werden 1
Angst davor, alles schlimmer zu machen 1
Schamgefuhl 2

Tabelle 20: Angste der SchiilerInnen bei der Kontaktierung der Schulsozialar beiterin

Wird die Frage nach Geschlechtsunterschieden gestellt, so zeigt nachstehende Grafik 40 noch
einmal, dass Angste und Hemmungen, die Schulsoziaarbeit zu kontaktieren, nur vereinzelt
bei Schiilerlnnen bestehen und in Summe etwas mehr M&dchen davon betroffen sind a's Bur-
schen. Aufgrund der geringen Fallzahlen wird auf eine nach Versuchsschulen getrennte Dar-

stellung der Ergebnisse verzichtet.
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Grafik 40: Angste und Hemmungen nach Geschlecht (absolute Anzahl)

Dartiber hinaus muss festgestellt werden, dass die Frage danach, ob Schilerlnnen in Abhan-
gigkeit von ihrem Wohnort (direkt am Schulstandort/Umlandgemeinden) mehr oder weniger
von Angsten gegeniiber der SSA geplagt werden, zu einer klaren Antwort fiihrt: Zum Infor-
mationsvorteil, den Schilerinnen mit Wohnort am Schulstandort haben, haben sie auch —
moglicherweise gerade aufgrund ihres Informationsvorteils — weniger Angste oder Hemmun-

gen, die SSA zu kontaktieren.

Neben der Akzeptanz und dem Bild von SSA sowie den diversen kindlichen Angsten, lasst
sich abschlieffend sagen, dass die Inanspruchnahme von Angeboten der Schulsoziaarbeit mit
der personellen Kontinuitat in Form von vertrauten Personen einhergeht. Ein Wechsel der
Schulsozialarbeiterin ist nicht nur mit einer abwartenden Haltung seitens der Lehrerschaft
verbunden. Vertrauen muss zu allen Zielgruppen neu aufgebaut werden, weil Vertrauen im-
mer an die jeweilige Person bzw. Schulsozialarbeiterln geknipft ist (vgl. Kap.10.4). Auch
Eltern- sowie Schilerlnnenkontakte missen bei einem Personalwechsel wieder neu entwi-
ckelt werden. Immerhin braucht jede Schulsozialarbeiterin etwa ein halbes Jahr, um Ful3 an
der Schule zu fassen, auch wenn SSA bereits davor an der Schule instaliert war (ISSA,
2013).

11.1.3 Kontaktanbahnung zwischen Schiler I nnen und Schulsozialar beit

Im Folgenden werden die Daten vorwiegend den quantitativen Schilerlnnenbefragungen ent-
nommen und durch Interviewdaten bzw. Daten aus den Fallanalysen erganzt. Die Frage, wie
die Kontakte hergestellt werden, kann grob damit beantwortet werden, dass die Mehrheit der
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Schilerinnen an beiden Versuchsschulen die Schulsozialarbeiterinnen aus eigenem Antrieb
heraus kontaktiert (vgl. Grafik 41 und 42).

Schulsozialarbeiterinnen und Lehrpersonen sind in der Regel fur die Kontaktanbahnung noch
haufiger verantwortlich as Eltern, wobei auffélt, dass an der Versuchschule Grobming so-
wohl zum zweiten as auch zum dritten Messzeitpunkt ein Funftel aller Kontakte zwischen
SSA und Schulerlnnen — und damit deutlich mehr as an der Versuchsschule Stainach — von
Lehrpersonen herbei gefuhrt wurden (vgl. Grafik 42). Auffalend klein zum zweiten Mess-
zeitpunkt stellt sich zudem die Anzahl an Kontakten dar, welche von der Schulsoziaarbeiterin

ausgegangen sind.

Auch erziehungsberechtigte Personen spielen in der Versuchsschule Grébming bei der Kon-
taktanbahnung eine deutlich grofRere Rolle als an der Versuchsschule Stainach. Eine gemein-
schaftliche Ubereinkunft fir eine Kontaktierung der SSA durch Lehrerlnnen, Eltern und
Schilerlnnen (Mischformen) hat an beiden Versuchsschulen die geringste bis gar keine Rele-

vanz in der Kontaktanbahnung.

| ich wollte es | Sozialarbeiterin hat kontaktiert
B Lehrerin hat Kontakt hergestellt B meine Eltern/Erzichungsherechtigten wollten es

Mischformen

w203 (0-22) | 5 4 <
vze2(o-33) | S 6
vzeto-3s) | <.

4] 20 40 G0 a0 100

Grafik 41: Kontaktanbahnung zwischen Schiiler Innen und Schulsozialarbeiterin (Stainach in %)

W ich wollte es = Soziatarbeiterin hat kontaktiert
| Lehrerin hat Kontakt hergestelit = meine Eltern/Erziehungsberechtigten wollten es

Mischformen

Grafik 42: Kontaktanbahnung zwischen Schiler Innen und Schulsozialar beiterin (Grdbming in %)
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Im Folgenden wird konkret der Frage nachgegangen, ob es Unterschiede hinsichtlich der
Kontaktanbahnungen gibt, die von Seite der Schulsoziaarbeiterinnen hergestellt werden.
Tendenziell kontaktieren die Schulsoziaarbeiterinnen von sich aus Schiiler haufiger als Schi-
lerinnen (vgl. Grafik 43). Auf eine nach Versuchsschulen getrennte Analyse wird aufgrund

der geringen Fallzahlen wiederum verzichtet.
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Grafik 43: Kontaktanbahnungen dur ch die Schulsozialar beiterin nach Geschlecht (absolute Anzahl)

Zum einen zeigt sich hier der tendenziell nachgehende Charakter der Schulsozialarbeit, zum
anderen ist anzunehmen, dass unter den Schulsoziaarbeiterinnen ein Bewusstein fur ge-

schlechtersensible Arbeit vorhanden ist.

Dieses verstarkte Nachgehen der Schulsozialarbeiterinnen, das sich hinsichtlich der Burschen
feststellen lasst, zeigt sich tendenziell auch in Bezug auf Kinder, welche aus Umlandgemein-

den von Stainach bzw. Grébming stammen.

Bel der Beantwortung der Frage, wie Kinder der sozia benachteiligten Lebenslage ihren Weg
zur Schulsozialarbeit finden, ist festzuhalten, dass sowohl Eltern as auch Lehrerinnen keine
Rolle bei der Kontaktherstellung zwischen SSA und diesen Kindern spielen. Jene Schilerin-
nen (MZP1: n= 1; MZP2: n= 2; MZP3: n= 1), welche eine Rickmeldung zur Fragestellung
danach gaben, wie der Kontakt zwischen ihnen und der SSA zustande kam, gaben zur Héfte
an, aus eigenem Antrieb gehandelt zu haben. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt gingen

die Kontaktanbahnungen aber zumindest teillweise auch von der Schulsozialarbeiterin aus.
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Insgesamt zeigen sich also Unterschiede bel der Kontaktanbahnung durch die Schulsozialar-
beiterinnen dahingehend, als Burschen, Kinder aus Umlandgemeinden und sozial benachtei-

ligten SchilerInnen verstérkt von Seite der Schulsoziaarbeit nachgegangen wird.

11.1.4 Kontakth&aufigkeit zwischen SchiilerInnen und Schulsozialar beit

Im Zuge der Interviewanalysen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt (2011, 2012) hat sich
herausgestellt, dass sowohl bel Schulleitungen als auch bel Schulsozialarbeiterinnen der Ein-
druck von zunehmenden Schilerproblemen entstand. Obwohl eine Problembearbeitung statt-
fand, schienen Problemldsungen nur marginal moéglich. Weil Probleme thematisiert wurden,
wurde zudem nach auf3en der Eindruck vermittelt, dass es an der Schule spezifische Probleme
gibt, die so an anderen Schulen nicht existieren wirden (ISSA 2011, ISL 2012). Mdglicher-
weise wurden aber Schilerprobleme nur vermehrt thematisiert und traten nicht tatséchlich

gehauft auf.

Es wird nachstehend anhand der quantitativen Schillerdaten versucht zu kléaren, ob und mit
welchen Unterschieden in Bezug auf Schulen, dem Geschlecht der Kinder, dem Wohnort und
der Lebenslage der Kinder (sozial benachtelligt/sozial begunstigt) ein Kontakt zwischen
Schulsozialarbeit und Schilerlnnen besteht.

Die statistischen Ergebnisse der Schillerbefragungen ergeben hier jedenfalls ein Bild, das fur
die Versuchsschule Stainach eine abnehmende Anzahl an Kontakten zwischen Schulsozialar-
beiterin und Schilerinnen bzw. eine wesentlich niedrigere Anzahl an Kontakten zum zweiten
und dritten Messzeitpunkt im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt ausweist. Wéahrend zum
ersten Messzeitpunkt annaghernd 71% der Schilerlnnen einen Kontakt mit der Schulsozialar-
beit noch bejaht hatten, liegt diese Zahl zu den beiden spateren Messungen zwischen etwa
50% und 60% (vgl. Grafik 44).

Fir die Versuchsschule Grébming muss eine auffallend hohe Anzahl an Schilerlnnen, die
angeben noch keinen Kontakt zur SSA gehabt zu haben, konstatiert werden. So geben mehr
als 70% der Schulerlnnen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt an, mit der Schulsozialar-
beit noch nicht im Gesprach gewesen zu sein (vgl. Grafik 45). In diesem Zusammenhang ist
darauf hinzuweisen, dass unter Kontakt mdglicherweise nur Unterschiedliches verstanden

wird.
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Grafik 44: Kontakte der SchilerInnen zur Schulsozialarbeiterin (Stainach in %)
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Grafik 45: Kontakte der Schillerlnnen zur Schulsozialarbeiterin (Grébmingin %)

Die Frage, ob es signifikante Unterschiede zwischen den von Schilerlnnen angegebenen
Kontakten je nach Versuchsschule gibt, lésst sich mit ja (vgl. Grafik 46) beantworten. Riick-
meldende Schilerlnnen der Versuchsschule Grébming haben zum zweiten und dritten Mess-

zeitpunkt signifikant weniger Kontakt zur Schulsozialarbeiterin (MZP2: Chi?y n-1g5 = 12.56,
p= .000; MZP3: Chi%, =143 = 11.19, p= .001). Méglicherweise zeigen sich in diesen Unter-
schieden auch Schwierigkeiten der Schulsoziaarbeit aufgrund des jahrlichen Leiterwechsels

in Grobming Fuf3 zu fassen.
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Grafik 46: Kontakt nach Versuchsschulen

Die Frage nach Geschlechtsunterschieden hinsichtlich des Kontakts zur Schulsozialarbeit
(vgl. Grafik 47 und 48), zeigt zudem, dass — trotz der fUr Burschen festgestellten nachgehen-
den Arbeitsweise der SSA — Méadchen Uber alle drei Messungen tendenziell bzw. signifikant
mehr Kontakt (Stainach: MZP1: Chi?%; n-ss = 8.56, p= .003; MZP2: Chi?, 67 = 5.33, p= .021;
Grobming: MZP2: Chi? =115 = 12.21, p= .000) zu den Schulsozialarbeiterinnen haben as
Burschen. Dieses Bild zeigt sich also unabhangig von der untersuchten Versuchsschule.
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Grafik 47: Kontakt nach Geschlecht (Stainach in %)
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Grafik 48: Kontakt nach Geschlecht (Grébmingin %)

Die Frage, ob sich der Wohnort der Kinder (direkt am Schulstandort/Umlandgemeinden) auf
den von Schilerlnnen angegebenen Kontakt zur Schulsozialarbeit auswirkt, muss in Bezug
auf einen signifikanten Unterschied verneint werden. Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt
gaben noch tendenziell mehr Kinder mit Wohnort am Schulstandort Stainach bzw. Grébming

einen Kontakt zur SSA an, zum dritten Messzeitpunkt stellte sich das aber nicht mehr so dar.

Die Frage, danach ob Schilerlnnen der sozial benachteiligten Lebenslage ihren Weg zur SSA
im Vergleich zu Schilerlnnen der sozial begunstigten Lebenslage ofter finden, ist mit tenden-

zidll jafir ale drei Messzeitpunkte zu beantworten.

11.1.5 Kontaktintensitat zwischen Schilerlnnen und Schulsozialar beit

Es Uberwiegen fur beide Versuchsschulen und im Zeitverlauf insgesamt gesehen seltene Kon-
takte zwischen den Schilerlnnen und den Schulsozialarbeiterinnen (vgl. Grafik 49 und 50).
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Grafik 49: Kontaktintensitat zwischen SchilerInnen und Schulsozialar beiterin (Stainach in %)
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Grafik 50: Kontaktintensitat zwischen SchilerInnen und Schulsozialarbeiterin (Grdébmingin %)

Zum zweiten Messzeitpunkt I&sst sich flr beide Versuchsschulen die geringste Anzahl an
kurzen Kontakten und die hochste Zahl an intensiven Kontakten (mehr als 5mal) zwischen
Schilerlnnen und SSA aufzeigen.

Die Beantwortung der Frage nach Geschlechtsunterschieden hinsichtlich der Kontaktintensitét
zeigt, dass zum ersten Messzeitpunkt die Kontakte der Burschen in Stainach zur SSA (vgl.
Grafik 51 und 52) eine dhnliche Intensitét wie die der Madchen haben. Zum zweiten und drit-
ten Messzeitpunkt haben aber bereits tendenziell mehr Schilerinnen als Schiler intensiven
Kontakt (mehr als 5mal) zur jeweiligen Schulsozialarbeiterin.
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Grafik 51: Kontaktintensitat zwischen M adchen und Schulsozialar beiterin (Stainach in %)
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Grafik 52: Kontaktintensitat zwischen Burschen und Schulsozialar beiterin (Stainach in %)
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Grafik 53: Kontaktintensitat zwischen M adchen und Schulsozialar beiterin (Grébmingin %)
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Grafik 54: Kontaktintensitat zwischen Burschen und Schulsozialar beiterin (Grébmingin %)

In der Versuchsschule Grébming zeigen sich bel Burschen zum zweiten und dritten Messzeit-
punkt eine deutlich geringere Kontaktintensitét als bei den Madchen (vgl. Grafik 53 und 54).
Schiiler haben tendenziell mehr beilaufige Kontakte (1-2mal) mit der SSA (vgl. Grafik 54).
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Die Klarung nach Unterschieden hinsichtlich des Wohnortes ergibt, dass ein tendenziell hthe-
rer Prozentsatz von Schilerlnnen mit Wohnort direkt am Schulstandort die intensiveren Kon-

takte hat. Diese Aussage trifft flr alle Messzeitpunkte und beide V ersuchsschulen zu.

Wird die Frage gestellt, ob Schilerlnnen der sozia benachteiligten Lebenslage intensiveren
Kontakt haben as Schilerlnnen der sozia beglnstigten Lebenslage, so ist festzustellen, dass
dies tendenziell zum ersten und zweiten Messzeitpunkt gewesen ist, zum dritten Messzeit-
punkt gibt es bei der Gruppe benachteiligter Schilerinnen ausschliefdlich gelegentliche Kon-
takte.

11.1.6 Unterstiitzungsleistungen der SSA fur die SchilerInnen

Die Frage, wie viele Schilerinnen im Rahmen ihrer Kontakte eine von der SSA erhaltene
Unterstiitzung angeben, muss fur die Versuchsschulen wiederum getrennt beantwortet wer-
den, denn fur Stainach melden — vor alem zum ersten Messzeitpunkt — eine hohe Anzahl an
Schilerlnnen eine Unterstiitzung durch die SSA zurick (vgl Grafik 55). An der Versuchs
schule Grobming werden auch zum zweiten und dritten Messzeitpunkt nur von vereinzelten
Schilerlnnen erhaltene Unterstiitzungsleistungen durch die Schulsoziaarbeiterinnen angege-
ben (vgl. Grafik 56).

Es lassen sich — wie schon in anderen Bereichen — deutliche Unterschiede in Bezug auf die
beiden untersuchten V ersuchsschulen Stainach und Grobming ausmachen und so geben Schi-
lerlnnen aus Stainach sowohl zum zweiten a's auch zum dritten Messzeitpunkt statistisch sig-
nifikant (MZP2: Chi%; h-13= 8.50, p= .004; MZP3: Chi?; -165= 32.68, p= .000) mehr Unters-
tutzungsleistungen an, die sie von der Schulsozialarbeit erhalten haben (vgl. Grafik 57).
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Grafik 55: Unterstiitzung durch Schulsozialar beiterin bereits erhalten? (Stainach in %)
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Grafik 56: Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterin bereits erhalten? (Stainach in %)
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Grafik 57: Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterin nach Versuchschulen in %

Die Kléarung der Frage, ob Mé&dchen mehr Unterstiitzung durch die SSA angeben als Bur-
schen, wird im nachfolgenden versucht und festgehalten, dass an der Versuchsschule Stainach
Méadchen zum ersten und dritten Messzeitpunkt statistisch signifikant 6fter Unterstiitzung als
Burschen (MZPL: Chi?y n-s3= 9.26, p= .002; MZP3: Chi?; n-40= 4.84, p= .028) erhielten. Nur
zum zweiten Messzeitpunkt waren diese Geschlechtsunterschiede deutlich geringer (vgl. Gra
fik 58).
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Grafik 58: Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterin nach Geschlecht (Stainach in %)

An der Versuchsschule Grobming werden die ohnehin in nur geringem Ausmald von den
Schilerlnnen rickgemeldeten Unterstiitzungsleistungen, die von der SSA erhalten wurden,
tendenziell bzw. zum zweiten Messzeitpunkt statistisch signifikant (MZP2: Chi 21, n=9g= 6.14,
p=.013) 6fter von Mé&dchen genannt als von Burschen (vgl. Grafik 59).
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Grafik 59: Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterin nach Geschlecht (Stainach in %)

Die Tendenz, dass Burschen weniger Unterstitzung rickmelden, besteht Uber die Messzeit-

punkte und an beiden Versuchsschulen.

Die Fragestellung, ob Schilerlnnen mit Wohnsitz direkt am Schulstandort mehr oder weniger
Unterstitzungsleistungen durch die SSA ruckmelden, differiert in Abhangigkeit vom Mess-
zeitpunkt und Versuchsschule. Zum ersten Messzeitpunkt geben Schilerlnnen mit Wohnsitz
in den Umlandgemeinden von Stainach weniger Unterstiitzung an al's Schilerlnnen direkt aus

Stainach, zum zweiten Messzeitpunkt mehr und zum dritten ergibt sich ein ausgewogenes
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Bild. Etwa doppelt so viele Schilerlnnen mit Wohnsitz in den Umlandgemeinden von Gréb-
ming als aus Grébming direkt, melden zum zweiten und zum dritten Messzeitpunkt erhaltene

Unterstitzung durch die Schulsozia arbeiterin wieder.

Die Frage, ob sozia benachteiligte Schilerinnen mehr Unterstiitzung durch die SSA riick-
melden, ist mit tendenziell ja zu beantworten.

11.1.7 Themen zwischen Schilerlnnen und Schulsozialar beit

Es wird an dieser Stelle die Frage aufgeworfen, welche Themen die Schilerlnnen an die
Schulsozialarbeit herantragen. Zum Zwecke der Klarung dieser Frage werden die Ergebnisse
der Fallanalysen, Interviewergebnisse mit Schulleitungen (ISL) und Schulsoziaarbeiterinnen
(ISSA) sowie die inhaltsanaytisch aufbereiteten Antworten auf offen formulierte Fragestel-
lungen im Schiilerlnnenfragebogen herangezogen.

Die Uberwiegende Zahl der Erstkontakte mit Schilerlnnen erfolgt nicht problemzentriert (Ge-
staltung von Lernstunden und Pausen, ISSA 2013). Gemeinsames Kennenlernen beim Spiel
findet nicht nur in den Jugendzentren statt, sondern vor alem auch an der Schule. Die Schul-
leitung in Groébming beschreibt dies so: ,,[...]Sie ist einfach da wenn du sie brauchst, dann
fahrt sie mal mit zum Schwimmen oder geht mit Wandertag, sie ist unaufdringlich da. Das
finde ich sehr positiv, sie kommt immer mit Ideen. Seist einfach mitten drinnen im Gesche-
hen in den Mittagspausen, spielt mit ihnen Fufball oder anderes. Mir geféllt das eben sehr
dieses unaufdringliche dabel sein. Die Kinder merken oft gar nicht dass sie da ist, und da
wird dann auch tber die Familie oder die Freundschaften geredet[...]* (ISL 2013).

An diesem Punkt kommt die Niederschwelligkeit des Angebots Schulsozialarbeit zum Aus-
druck, denn Niederschwelligkeit kann als ein ,sich anbieten“, als ,einfach da sein“ und
,hachgehen* beschrieben werden. Diese Niederschwelligkeit des Angebotes lasst sich auch in
den Fallanalysen finden. Schilerlnnen haben zumeist detaillierte und klare Auftrége an die
Schulsozialarbeit, die in dieser Form haufig nicht von den Fachkréften bearbeitbar sind und
im Sinne der konzeptionellen Ausgestaltung der Schulsozialarbeit aufbereitet und einer Bear-
beitung zuganglich gemacht werden miissen (1S 2011, 5-5). Die Nutzerlnnen von Schulsozi-
alarbeit brauchen im Sinne der Niederschwelligkeit weder eine Problemeinsicht noch die F&

higkeit zur Problemanalyse, wenn sie die Schulsozialarbeiterin kontaktieren.

Bereits die Fallanalysen zeigen die breite Streuung von Thematiken, die mit den Schulsozial-
arbeiterinnen besprochen werden. Die Spanne reicht dabel von Freundschafts- und Bezie-
hungsproblemen Uber physische Beschwerden und schulische Leistungsprobleme hin zu tie-
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fen familiaren und psychischen Krisen mit Selbst- und Fremdgeféhrdungstendenzen. Die
Schulsoziaarbeiterinnen benennen in den Interviews al's haufigstes Gesprachsthema bei Schii-
lerinnen soziale Konflikte/Gewalt/Mobbing, familienbezogene Themen wie Scheidung und
Tod von Angehorigen, Klassengemeinschaft, Freunde Schulleistungen, Selbstwert (I1SSA,
2011-2013). Ahnliche Ergebnisse bringt auch die SchillerInnenbefragung (vgl. dazu Tabelle
20).

Unter stitzungsthemen (in absoluten Zahlen)

Tod eines Familienangehérigen
Frihstiick

Suizid

Gewalt/Mabbing
Familienprobleme
Klassengemeinschaft

Lernen

Konflikte zwischen Peers 33

DODIWIN NP (-

Tabelle 21: Themen zwischen Schiler Innen und Schulsozialar beiterin

11.2 Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit durch Eltern

Allgemein wird die Angebotsannahme durch Eltern von den Schulsozialarbeiterinnen as gut
beschrieben. Erziehungsberechtigte nehmen aber die Schulsoziaarbeit trotz aller Mal3nahmen
(Flyer, Auftreten bei Elternabenden, Sprechtagen etc.) nur vereinzelt und zuriickhaltend in
Anspruch. Ein fehlender Elternverein kann diese zaghafte Nutzung der Schulsozialarbeit be-
gunstigen (ISSA 2012).

11.2.1 Erreichbarkeit der Schulsozialar beit

Im Folgenden wird anhand qualitiativer Daten (Interview mit der Schulsozialarbeit: 1SSA)
und Daten aus Fragebogenerhebungen der Frage nachgegangen, wie Eltern und Schulsozial-

arbeit einander erreichen.

Es zeigt sich, dass zur Kontaktherstellung zwischen Eltern und den Schulsozialarbeiterinnen,
insbesondere fir die Erstkontakte, das Telefon das am meisten genutzte Medium ist (ISSA
2011-2013) ist.

Vermutlich werden unter diesen Erstkontakten andere a's fallunspezifische Kontakte verstan-
den, denn die nachstehende Grafik zeigt, dass Eltern Uberwiegend personliche Kontakte zwi-
schen ihnen und der Schulsozialarbeit riickmelden (vgl Grafik 60). Nur zum dritten Messzeit-

punkt dominieren laut Eltern (n= 8) telefonische Kontakte.
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Grafik 60: Art des Kontakts zwischen Eltern und Schulsozialarbeiterinnen (%)
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11.2.2 Kontaktanbahnung zwischen Eltern und Schulsozialarbeit

Fir die Klarung der Frage, wie Kontakte zwischen Eltern und Schulsozialarbeit zustande

kommen, werden die Daten aus den Elternfragebdgen herangezogen.

So lasst sich feststellen, dass die Kontakte mit den Eltern insgesamt eher weniger von den

Schulsozialarbeiterinnen selbst ausgehen (vgl. Grafik 61). Zum zweiten und dritten Messzeit-

punkt gehen Eltern verstarkt von sich aus auf die Schulsozialarbeiterinnen zu, was im Langs-

schnitt betrachtet als positiver Effekt zu bewerten ist. Lehrpersonen bahnen insgesamt aber

am haufigsten einen Kontakt zwischen Eltern und Schulsoziaarbeit an. Die Grafik zeigt zu-

dem, dass Uber den Messverlauf in zunehmendem Mal3e auch Schilerlnnen Kontakte zwi-

schen Eltern und Schulsozialarbeit herstellen.
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Grafik 61: Kontaktanbahnung zwischen Eltern und Schulsozialar beiterin (%)
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11.2.3 Kontakthaufigkeit zwischen Eltern und Schulsozialar beit

Nachstehend 18sst die Beantwortung der Frage, ob Eltern die Angebote der Schulsoziaarbeit
in Anspruch nehmen, aufgrund der quantitativen Daten nur die Aussage zu, dass die Schul so-
zialarbeit von den Erziehungsberechtigten wenig genutzt wird (vgl. Grafik 62). Nur etwas
mehr als jewells 10% der Eltern geben zu den drei Messzeitpunkten an, Uberhaupt Kontakt
mit der Schulsozialarbeiterin gehabt zu haben.
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Grafik 62: Kontakte der Eltern zur Schulsozialarbeiterin (%)

Zieht man aber zusétzlich die Fallanalysen zur Hand, so belegen gerade diese auch die im
Falle eines Falles starke Nutzung von Schulsoziaarbeit durch Eltern in und vorwiegend au-
Rerhalb der Schule (vgl. Kap. 8).

11.2.4 Kontaktintensitat zwischen Eltern und Schulsozialar beit

Der Klérung der Frage, wie intensiv nun diese Kontakte zwischen Eltern und Schulsoziaar-
beiterinnen sind, wird anhand quantitativer Daten und der Fallanlysen nachgegangen.

Die Fragebogenerhebungen zeigen, dass zwar insgesamt seltene Kontakte zwischen Eltern
und Schulsozialarbeiterinnen dominieren (vgl. Grafik 63) und dass es nur zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt vereinzelt intensivere Kontakte gab. Zieht man die Fallanalysen bei
der Beantwortung der Frage hinzu, zeigt sich aber wie intensiv sich im Falle eines Falles die
Nutzung von Schulsozialarbeit durch Eltern gestaltet (vgl. Kap. 8).
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Grafik 63: Kontaktintensitat zwischen Eltern und Schulsozialarbeiterin (%)

Insbesondere die weiblichen Erziehungsberechtigten beschreiben die Schulsozialarbeit denn
auch as erste Anlaufstelle bel anstehenden Problemen und al's Begleitperson bei Behdrden-
gangen.

11.2.5 Unterstiitzungsleistungen der SSA fur die Eltern

Aufgrund der obigen Ergebnisse, stellt sich hier die Frage nach durch die Schulsozialarbeit
erfolgten Unterstitzungsleistungen fir die Eltern, denn solche werden in der Fragebogener-
hebung nur vereinzelt von den erziehungsberechtigten Personen rickgemeldet (vgl. Grafik
64).

Dass bel einer intensiven Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit auch eine umfangreiche
Unterstiitzung der jeweiligen Eltern in verschiedensten Belangen erfolgt, zeigen wiederum die
Ergebnisse der Fallanalysen (vgl. auch Kap. 11.2.4).
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Grafik 64: Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterin bereits erhalten? (%)
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Die Schulsozidarbeiterin hat im Rahmen der Unterstiitzung von Erziehungsberechtigten vor
allem die Funktion des Zuhdrens und Beratens, der kooperativen Planung von Hilfe und Zie-
len, der Suche nach nutz- und leistbaren Ressourcen sowie der Vermittlung und Vernetzung

von Hilfeleistungen und verschiedenen Hilfesystemen (vgl. Kap. 8 und 9).

11.2.6 Themen zwischen Eltern und Schulsozialar beit

Die Beantwortung der Frage nach den Themen, die zwischen Eltern und Schulsoziaarbeit
behandelt werden, differenziert sich aufgrund der inhaltsanal ytischen Auswertung der offenen
Fragestellungen im Elternfragebogen, einerseits nach den grundsétzlichen Anlassen, bel de-
nen Eltern Kontakt zur Schulsozialarbeit finden (fallunspezifische Themen) und andererseits
nach den Themen im Rahmen konkret erfolgter Unterstitzungseistungen (fallspezifische
Themen) (vgl. Tabelle 22 und 23).

Anléasse fur Kontakte zwischen Eltern und Schulsozialarbeiterinnen sind vor allem Eltern-
abende bzw. Elternsprechtage sowie eigene Infoveranstaltungen (z.B. auch in Jugendzent-
ren/Jugendbiiro) der Schulsozialarbeit. Dartiber hinaus wenden sich Eltern auch an die Schul-

soziaarbeiterin, wenn das eigene Kind mit Problemen zu kémpfen hat (vgl. Tabelle 22).

fallunspezifische Themen N
Elternabend, Elternsprechtag 23
Infoveranstaltung der Schulsozialarbeit 12
Probleme des Kindes 12
Zufall 6

Tabelle 22: Kontaktanlasse Eltern — Schulsozialar beit

Wie oben festgestellt, erfolgt die Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit durch Eltern u.a
also haufig im Gefolge von Erziehungsschwierigkeiten. Die Probleme, die von den Erzie-
hungsberechtigten an die Fachkrafte der Schulsozialarbeit herangetragen werden, sind meist
stérker in den Familien als in den Schulen verankert. Manches, wie z.B. finanzielle Schwie-
rigkeiten der Familien, bleibt den Lehrerlnnen daher haufig verborgen.
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Die Gebiete, auf denen die Schulsoziaarbeiterinnen um Unterstiitzung ersucht wurden, lassen
sich vor allem in den Bereich der Beratung/Information sowie Konflikt- und Kriseninterven-
tion verorten (vgl. Tabelle 23). Dieses Ergebnis wird durch die Fallanalysen (vgl. Kap. 8)
gestutzt.

fallspezifische Themen N
Projekt 1
Hausaufgaben 2
Konfliktlésungen 3
Gesprache, Information 10

Tabelle 23: Unter stitzungdeistungen der SSA an die Eltern

11.3 Inanspruchnahme der Schulsozialarbeit durch Lehrerlnnen

Bel Lehrerinnen scheint die Angebotsnutzung zum einen vom Alter abzuhdngen, weil sich
vor allem junge Lehrerinnen sehr im Bereich des Sozialen Lernens engagieren. Hier wurden
bereits Projekte (z.B. N&he und Distanz) mit der Schulsozialarbeit gemeinsam gestaltet. Alte-
re Lehrerinnen sind skeptischer und es ist fiir eine gemeinsame Projektgestaltung mehr Uber-
zeugungsarbeit zu leisten. Diese unterschiedliche Angebotsnutzung findet sich aber nicht nur
in Bezug auf das Alter der Lehrpersonen, sondern auch in Abhangigkeit von der jeweiligen
Versuchsschule (1SSA, 2011-2013).

Aufgrund der fur Lehrerlnnen nicht immer vollstandigen Sicht auf Problemlagen von Fami-
lien, unterscheiden sich deren Begrindungen fir die Notwendigkeit zur Inanspruchnahme
soziaer Angebote von denen der Eltern sowie jenen der Schulsoziaarbeiterinnen (1S 2011, 2-
5). Auch wenn sich Lehrerinnen nicht die volle Problemeinsicht erschlief}, so erkennen diese
dennoch den grundsétzlichen Hilfebedarf und insbesondere einen Hilfebedarf im schulischen
L eistungsbereich bzw. im Bereich der Bildung und Ausbildung (1S 2012, 3-3).

11.3.1 Kontakth&ufigkeit zwischen L ehrerinnen und Schulsozialar beit

Die Beantwortung der Frage hinsichtlich dessen, ob es Kontakte zwischen Lehrerinnen und
Schulsozialarbeit gibt, lasst sich aufgrund der quantitativen Lehrerlnnenbefragungen positiv
beantworten, denn insgesamt gesehen, gibt es zahlreiche Kontakte zwischen den Lehrperso-

nen und den Schulsozialarbeiterinnen an den Schulen (vgl. Grafik 65).
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Grafik 65: Kontakte der LehrerInnen zur Schulsozialarbeiterin (%)

Beinahe drel Viertel der Lehrerlnnen war zum ersten Messzeitpunkt bzw. mehr as 85% zum
zweiten Messzeitpunkt in irgendeiner Form im Gespréch mit der jeweiligen Schulsozialarbei-
terin. Zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich aber, dass ein Drittel der Lehrerlnnen noch keinen
Kontakt mit der Schulsoziaarbeiterin hatte.

11.3.2 Kontaktintensitat zwischen Lehrerlnnen und Schulsozialar beit

Die Fragebogenerhebungen unter den Lehrerinnen zeigen weiter, dass die Intensitét des Kon-
taktes, der von den Lehrpersonen riickgemeldet wurde, in den meisten Fallen as intensiv
(mehr als 5mal) zu bezeichnen ist (vgl. Grafik 66). Diese Aussage trifft auch flr den dritten
Messzeitpunkt zu. Das heif3t, dort wo Kontakte zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbei-
terinnen vorhanden sind, handelt es sich Uberwiegend um eine kontinuierliche Zusammenar-
beit.
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Grafik 66: Intensitat des Kontaktes zwischen Lehrerinnen und Schulsozialarbeiterin (%)
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11.3.3 Unterstiitzungsleistungen der SSA fur die Lehrerinnen

Die Beantwortung der Frage nach erfolgter Unterstiitzung durch die Schulsoziaarbeit, wird
aufgrund quantitativer und qualitativer Daten (Interviews mit Schulleiterlnnen: ISL) vorge-

nommen.

Fir die Schulleitungen ist es bedeutsam, dass Lehrerlnnen von der Bearbeitung sozialer Prob-
leme frei geschaltet werden und sich wieder auf andere Aufgaben konzentrieren kénnen (I1SL
2012). Auch in der Literatur finden sich Hinweise, darauf, dass der Wunsch nach Entlastung
bzw. der Wunsch nach Ubernahme kompensatorischer Aufgaben eine der Mdglichkeiten fiir
die Einflhrung von Schulsozialarbeit ist und z.B. gegenuiber praventiven Aspekten eindeutig
im Vordergrund steht. (vgl. Hassa 2012, S.85f.).

Die Daten zur Fragebogenerhebung bei Lehrerlinnen zeigen jedenfalls, dass die Mehrheit der
Lehrpersonen im Laufe der Messzeitpunkte keine besonderen Unterstiitzungsl ei stungen durch
SSA in Anspruch genommen hat (vgl. Grafik 67).
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Grafik 67: Unterstiitzung der Lehrerlnnen durch Schulsozialarbeiterin erfolgt? (%)

11.3.4 Themen zwischen Lehrerlnnen und Schulsozialar beit

Die Beantwortung der Frage nach den Themen, die zwischen Lehrerlnnen/Schulleitungen und
Schulsozialarbeit aufgegriffen werden, sind wie bei den Eltern aufgrund der inhaltsanalyti-
schen Auswertung der offenen Fragestellungen im Lehrerlnnenfragebogen und der Interviews
mit Schulsozialarbeiterinnen (ISSA), erstens nach den grundsétzlichen Anlassen, zu denen
Lehrpersonen Kontakt zur Schulsozialarbeit finden und zweitens nach den Themen im Rah-

men konkret erfolgter Unterstitzungsleistungen (vgl. Tabelle 24 und 25) zu differenzieren.
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Haufigstes Gesprachsthema zwischen Lehrerlnnen und Schulsozialarbeiterinnen sind das
Schilerverhaten (vgl. Tabelle 24), nicht greifbare Eltern sowie insgesamt Bildung und Aus-
bildung, aber auch die Gestaltung von Projekten der Schulsozialarbeit (Gestaltung von sozia-
len Lernstunden, Zeichenstunden etc.) (ISSA 2011 - 2013). Hinzu kommt aus Sicht der
Schulsoziaarbeiterinnen vor allem im dritten Untersuchungsjahr die Umstrukturierung der
Hauptschulen zur NMS, welche die Lehrerinnen herausfordert: ,,Die Umstrukturierung zur
NMS bertihrt natirlich auch die SSA. Weil Lehrerlnnen damit kémpfe, ich hore zu und versu-
che zu unterstitzen, ich werde den Lehrerinnen einfach anderes abnehmen miissen und kon-
nen[...]* (ISSA 2013, 9-9).

fallunspezifische Themen N
allgemein Probleme der Schillerinnen 14
K ooperation 11
Beratung/Information 8
Projekte 3
Eltern 1

Tabelle 24: Kontaktanlasse L ehrerl nnen — Schulsozialar beit

Verhaltensauffélligkeiten oder Probleme der Kinder manifestieren sich manchma nur bei
bestimmten Lehrpersonen. ,,Im Vordergrund waren die haufigen Uberreaktionen von Thomas.
Fur mich personlich aber war nicht einmal das, weil ich bin mit ihm gut klar gekommen. Er hat
auch nie was gesagt. Er ist mich auch nie angeflogen. Aber bei Kolleglnnen habe ich was mitbe-
kommen. Mich personlich hat es aber nie getroffen, auch wahrend der Stunde war sein Verhalten
in Ordnung* (IL 2011, 5-7). Lehrerlnnen wissen aber Uber solche Auffaligkeiten des Verhal-
tens aufgrund der Kommunikation untereinander dennoch gut Bescheid.

Fur die Lehrerschaft sowie fir die Schulleitungen ist hinsichtlich erfolgter Unterstiitzungslei-
sutngen durch die SSA die Entlastungsfunktion der Schulsozialarbeit (vgl. Tabelle 25) von
primérer Bedeutung. Thematisiert werden vorwiegend die Erziehung und Probleme der Schii-

lerlnnen.

fallspezifische Themen N
Entlastung von erzieherischen Aufgaben
Problembearbeitungen
Projekte
Konfliktinterventionen

= |01 O |©

Tabelle 25: Unterstiitzungsleistungen der SSA an die Lehrerinnen
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11.4 Reslimee zur I nanspruchnahme der SSA

Die Inanspruchnahme des Angebotes Schulsozialarbeit wurde fur die verschiedenen Nutze-
rinnen Gber mehrere Indikatoren untersucht. So wird eine differenzierte Klarung der For-
schungsfrage (vgl. Kap. 5), wie gut die Schulsozialarbeit des Vereins Avalon in den unter-
suchten Versuchsschulen von allen Schulpartnerlnnen (Schilerlnnen und deren Eltern, Lehre-
rlnnen/Schulleitung) angenommen wird, angestrebt.

Die erwdhnten Indikatoren betreffen die Erreichbarkeit der Schulsoziaarbeit (Schilerlnnen
und Eltern), mégliche Einflussfaktoren auf die Nutzung der Schulsoziaarbeit (nur fir Schile-
rinnen), die Kontaktanbahnung (Schilerinnen und Eltern), die Kontakthdufigkeit und -
intensitét (beides fur Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen), konkret durch die SSA erfolgte
Unterstitzungsleistungen fur alle Nutzerinnen sowie die Themen der Kontakte zwischen

Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen.

Es lasst sich feststellen, dass die Schulsozialarbeit von Avalon ein breites Spektrum an Mog-
lichkeiten (Telefon, Email, Facebook, Jugendzentrum/Jugendbiiro etc.) fur ihre Erreichbarkeit
bietet, wobei Schilerlnnen haufig moderne Medien nutzen, Eltern hingegen die personliche

bzw. zum dritten Messzeitpunkt die tel efonische K ontaktaufnahme bevorzugen.

Die Akzeptanz der Schulsozialarbeit, das Bild von Schulsozialarbeit, Angste und Hemmun-
gen gegentiber der Schulsozialarbeit sowie personelle Kontinuitét innerhalb der Schulsozial-
arbeit kdnnen als Einflussfaktoren ausgemacht werden, welche die Inanspruchnahme der SSA
durch Schilerlnnen beeinflussen. So kann es an Akzeptanz des Angebotes fehlen, weil Schi-
lerlnnen moglicherweise ein sanktionierendes Bild von SSA vermittelt wurde. Angste und
Hemmungen bestehen bel den Schilerinnen der Versuchsschulen nur vereinzelt und zeigen
sich im Laufe der Zeit von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt sinkend. Diese Angst betreffen
keine Arbeitsprinzipien der SSA (z.B.Verschwiegenheit) sondern befiirchtete Unversténdnis
von Seite der Schulsoziaarbeiterinnen und eigene Scham. Von Angsten gegeniiber SSA be-
troffen sind eher Schilerinnen der sozial begunstigten as Schilerlnnen der sozia benachtei-
ligten Lebendage, aulerdem Méadchen stérker als Burschen sowie weiters Schilerlnnen mit
Wohnsitz auRerhalb des Schulstandortes (Umlandgemeinden). Die Bedeutung von personeller
Kontinuitét innerhalb des Projektes SSA liegt vor alem im Aufbau von Vertrauen zwischen

den Nutzerlnnen und SSA.

Die Mehrheit der Schilerlnnen kontaktiert die SSA aus eigenem Antrieb heraus. Unterschiede
diesbeziiglich zeigen sich in Abhangigkeit von den beiden untersuchten Versuchsschulen. So

finden in Grobmng zum zweiten und dritten Messzeitpunkt eine signifikant hthere Anzahl an
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Kontakten zwischen Schilerlnnen und der Schulsoziaarbeit durch Lehrpersonen und Eltern
statt. Kontakte zu Burschen, Schilerlnnen der Umlandgemeinden und sozial benachteiligten
Kinder werden im Sinne einer nachgehenden Arbeitsweise haufiger von den Schulsozialarbei-
terinnen angebahnt. In Bezug auf die Kontaktanbahnung zwischen sozial benachteiligten
Schilerlnnen und SSA scheinen Lehrerlnnen oder erziehungsberechtigte Personen keine Rol-

le zu spielen.

Die Kontakte zwischen Eltern und SSA werden am haufigsten durch die Lehrerinnen herges-
tellt, in zunehmendem Mal3e auch von Kindern und Eltern selbst.

Zu den drei Messzeitpunkten geben jeweils etwa zwischen 50% und 70% der Schilerlnnen
der Versuchsschule Stainach an, SSA kontaktiert zu haben, was in auffalligem Missverhaltnis
zu Schilerlnnen der Versuchsschule Grobming zum zweiten und dritten Messzeitpunkt steht.
Hier geben jeweils rund 70% der Schilerlnnen an, bis dato keinen Kontakt zur SSA gepflegt
zu haben. Eslasst sich also in Abhangigkeit von der Versuchsschule eln statistisch signifikan-
ter Unterschied ausmachen. Trotz nachgehender Arbeitsweise haben zudem Mé&dchen Uber
ale drei Messzeitpunkte deutlich mehr Kontakt zur SSA as Burschen. Auch Schilerlnnen
mit Wohnsitz am Schulstandort und sozial benachteiligte Kinder haben tendenziell mehr Kon-
takt zur Schulsoziaarbeit.

Nur etwas mehr als 10% der Eltern hatte Kontakte zur Schulsoziaarbeit, wéhrend Lehrerin-
nen zu einem hohen Prozentsatz (jeweils zwischen 66% und 73% zu den einzelnen Messzeit-

punkten) im Gesprach mit der jeweiligen Schulsozialarbeit stehen.

Insgesamt Uberwiegen zwischen Schilerinnen und Schulsoziaarbeit seltene Kontakte (1 bis
2mal), zum zweiten Messzeitpunkt melden allerdings 34% bis 41% der Schiilerlnnen an bei-
den Versuchsschulen auch intensive Kontakte zuriick. Tendenziell gibt es intensivere Kontak-
te der Schulsoziaarbeit zu Méadchen, zu Schilerlnnen mit Wohnsitz am Schulstandort und

ebenfalls zu sozia benachteiligten Schilerlnnen.

Bel Eltern dominieren seltene Kontakte, es |asst sich aber auch eine im Falle des Falles inten-
sive Nutzung der SSA durch Eltern — vorwiegend im auf3erschulischen Bereich — feststellen.
Aufgrund der hohen Kontaktintensitét kann bei Lehrpersonen von einer kontinuierlichen Zu-

sammenarbeit mit SSA ausgegangen werden.

Unterstiitzungsl eistungen werden von Schilerinnen der Versuchsschule Stainach signifikant
mehr as von Schilerinnen in Grobming angegeben. Wéhrend in Stainach 35% bis 62% der

Schilerlnnen Unterstiitzungsleistungen rickmelden, tun dies in Grobming nur vereinzelte
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Schilerlnnen. Dieses Ergebnis wird durch die geringe Anzahl an rickgemeldeten Kontakten
zwischen SSA und Schilerlnnen der Versuchsschule Grobmng gestiitzt. Neben den Unter-
schieden zwischen beiden Versuchsschulen, melden auch Burschen weniger Unterstiitzung
zurlck als Méadchen. Dass dies so ist, konnte mdglicherweise auch an einem unterschiedli-
chen Verstandnis einer Unterstiitzungseistung liegen. Schulerlnnen aus Umlandgemeinden
melden nur am Schulstandort Grobming mehr erhatene Unterstiitzung zurtick, in Stainach
zeigt sich ein eher ausgewogenes Bild. Weiters geben auch sozia benachteiligte Schilerlnnen
im Vergleich zu sozial beginstigten Schulerlnnen haufiger an, mehr Unterstiitzung durch die
SSA zu erhalten.

Fur Eltern lassen sich nur vereinzelt Rlickmeldungen fir erfolgte Unterstiitzungsleistungen in
den Daten der Fragebtdgen finden, was ebenfalls der nur geringen Kontaktzahl zwischen
Schulsozialarbeit und Eltern entspricht. Insbesondere die Fallanalysen zeigen aber, dass im
Rahmen der Unterstiitzung von Erziehungsberechtigten ein breites Spektrum an Angeboten
der SSA wahrgenommen wird. Lehrerlnnen geben Uberwiegend keine besonderen Unterst(it-
zungsleistungen an, sondern betonten ganz allgemein die Entlastungsfunktion der Schulsozi-
aarbeit.

Die Themen, welche von den Schulsoziaarbeiterinnen bearbeitet wurden, betreffen bei Schi-
lerinnen vor allem deren Peerbeziehungen, sowie physische und psychische Beschwerden und

Schwierigkeiten im schulischen Leistungsbereich.

Fur Eltern und Lehrpersonen wurden die Themen nach fallunspezifische und fallspezifische
unterschieden. Bei fallunspezifischen Themen werden haufig Infoveranstaltungen der SSA
oder noch haufiger Elternabend/Elternsprechtag genannt. Bel den fallspezifischen Themen
stehen Erziehungsschwierigkeiten und die verschiedensten Probleme des Kindes im Vorder-
grund. Bei Lehrerinnen dominieren wie bei den Eltern fallunspezifische Themen, wie das
Schilerverhaten und die Kooperation mit der SSA, haufigstes fallspezifisches Thema betref-

fen die Erziehung und Probleme der Kinder.

Zusammenfassend zeigen sich verschiedene Variablen mitentscheidend fur eine gute Inans-
pruchnahme der Angebote von Schulsozialarbeit. So sind wie schon zum Thema Informier-
theit (vgl. Kap. 10.4) Unterschiede in Bezug auf einzelne Indikatoren im Langsschnitt (Zeit),
in Abhangigkeit von der untersuchten Versuchsschule sowie dem Geschlecht, dem Wohnort
und der Lebenslage der Schilerlnnen ausfindig zu machen. Es konnte auch aufgezeigt wer-
den, dass die Schulsozialarbeiterinnen bei Burschen, bei Schiilerlnnen aus Umlandgemeinden
und bei sozial benachteiligten Schiilerlnnen verstarkt nachgehend arbeiten.
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Dieses Ergebnis lasst vermuten, dass Schulsozialarbeit um benachteiligte Gruppen weil3 und
auszugleichen versucht. Auch das verstérkte Zugehen der Eltern auf die Schulsozialarbeit
sowie die hohe Kontaktzahl und die intensive Zusammenarbeit zwischen Schulsoziaarbeit
und Lehrpersonen/Schulleitung ist as besonders positiv hervorzuheben. Insbesondere bel
Eltern kann davon ausgegangen werden, dass bel Vorliegen eines Unterstiitzungsbedarfs das
Angebot der SSA auch in einem breiten Spektrum angenommen wird.

In den Ergebnissen, die fur Stainach durch eine insgesamt hohere Inanspruchnahme der
Schulsozialarbeit durch Schilerlnnen positiver ausfallen, dirften sich aber auch die Schwie-
rigkeiten widerspiegeln, denen sich die Schulsoziaarbeiterinnen aufgrund des jahrlichen
Schulleiterwechsels in der Versuchsschule Grobming gegentiber gesehen haben. Mit Einsatz
der neuen Schulleitung ist von einer Beruhigung der Lage in Grobming und einem Fortschritt

des Projektes Schulsozialarbeit auszugehen.

Empfehlungen fur eine Projektoptimierung betreffen die verstarkte Berlcksichtigung von
Burschen an den Schulen, sodass das unter Kap. 10.4 Gesagte auch hier zutrifft und zu beach-

ten ware.

Aber auch die verstéarkte Beriicksichtigung der Stuation von Schulen, an denen SSA imple-
mentiert werden soll bzw. worden ist, ist aufgrund der Ergebnisse zu erwahnen. In solchen
Schulen muss Schulsozialarbeit fur ihr Image mehr als an anderen Schulen leisten, nicht In-
anspruchnahme sondern Information scheint Prioritdt zu haben. Mdglicherweise braucht es

mehr Présenz, klarere Botschaften und/oder mehr Projektcharakter der Schulsozialarbeit.

Empfehlungen fir eine weitere intensivierte Arbeit mit erziehungsberechtigten Personen,
mussten davon ausgehen, dass von Seite der Eltern mehr Bedarf an Angeboten da wére als da
sind, woflr es in der vorliegenden Studie keine Anhaltspunkte gibt. Insofern gilt sicherzustel-
len, dass Eltern im Falle des Falles wissen, wohin und an wen sie sich wenden konnen. Re-
gelmaRige Infoveranstaltungen, Offentlichkeitsarbeit und eventuell vermehrte auRRerschulische
Projekte unter Beteiligung der Eltern (vgl. Kap. 10.4) sind vagen Planungen, wie Eltern
Schulsozialarbeit noch mehr nutzen konnten, jedenfalls vorzuziehen.
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12 Zufriedenheit mit der Schulsozialar beit

Im nachfolgenden Kapitel wird die Forschungsfrage danach, wie zufrieden die Nutzerlnnen —
aber auch die Schulsozialarbeiterinnen selbst — mit den Leistungen der SSA sind, untersucht.
Als Komponenten der Zufriedenheit mit der SSA werden die von der Schulsozialarbeit er-
brachten Unterstiitzungsleistungen, die Méglichkeit der Pausengesprache (nur bei Schilerin-
nen) und der auRerschulische Arbeitsbereich der SSA aus Sicht der Nutzerlnnen (Schilerin-
nen und Lehrerlnnen) beurteilt. Zur Kl&rung der Forschungsfrage, wird auf quantitative Daten
(Fragebogenerhebungen bei Schilerinnen, Eltern und Lehrerinnen) und auf qualitative Daten
(Interviews mit Schulsozialarbeiterinnen, Schulleitungen und Fallanalysen) zurtickgegriffen.

Die subjektiven Vorstellungen dartiber, was die Schulsoziaarbeit leisten soll, lenken die Zu-
friedenheit der Schulpartnerinnen (Schilerinnen, Eltern und Lehrerlnnen/Schulleitungen)
insofern, als dass eine Nichterfillung von erwarteten Leistungen zu Enttauschungen bzw. zu
Unzufriedenheit mit der Schulsozialarbeit fuhren kann. Bevor darUber gesprochen wird, ob
alle Projektbeteiligten — und dies schliefdt die Schulsoziaarbeiterinnen selbst ein — zufrieden
mit Leistungen der SSA sind, muss daher Gber Erwartungen und Bedurfnisse reflektiert wer-
den (vgl. Kap.4.4.3).

12.1 Zufriedenheit der Schiulerlnnen mit der Schulsozialarbeit

Die in den Fallanalysen untersuchten Schilerlnnen, Erziehungsberechtigte und Klassenvor-
sténde aufRern sich sehr positiv Uber die Schulsozialarbeit und bringen ihre Zufriedenheit
mehrfach zum Ausdruck. Nur in jenem Fall, bei dem die Kindesmutter jene ist, die sich mit
ihren Anliegen an die Schulsozialarbeit wendet, fuhlt sich die Schilerin etwas gezwungen:
.»|..-]Ist a bisserl schwierig noch. Weil ich nicht weil} was ich werden will. Vielleicht helfen
die Treffen auch. Ich fihl mich schon geawungen auch zu diesen Treffen. Aber es passt so fir
mich. Ich wirde einfach nur gerne die Krankheit loswerden, dann ware es schon fur mich*
(IS 2011, 4-5). Ihre Mutter sieht das so: ,,[...]Ich habe mich sehr gut aufgehoben gefiihlt bei
der Schulsozialarbeit. Se hat mir durch diverse Rickmeldungen das Gefihl von Scherheit
und Stolz auf meine Tochter gegeben. Se war fur mich ein Bindeglied zur Schule und zu den
Lehrerlnnen. Der Direktor hat mir gesagt, dass Christine beliebt ist. Die Leistungen waren
zum Schluss ausgezeichnet. Se hat gern gelernt und Einsen geschrieben (IKM 2012, 5-5).

Zu den Ergebnissen bzw. StichprobengrofRen hinsichtlich der Zufriedenheit der verschiedenen
Nutzerlnnen mit Unterstiitzungsleistungen der SSA ist anzumerken, dass nur Antworten jener

Personen berticksichtigt werden, welche die Filterfrage ob bereits Unterstiitzungslei stungen
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an sie efolgten, begaht hatten. Fir Eltern und Schilerlnnen der Versuchsschule Grébming
wurde unter den entsprechenden Abschnitten des Kapitels 11 festgestellt, dass dies nur ver-
einzelt der Fall war, sodass die Stichprobengréfen teilweise sehr klein ausfallen bzw. Anga-

ben ganzlich fehlen (z.B. Versuchsschule Grobming: erster Messzeitpunkt).

Auf die Verzerrung der Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt und daraus folgenden Konse-
guenzen fUr die Beantwortung einiger grundsétzlicher Fragestellungen, wurde bereits unter
Kapitel 10.1 aufmerksam gemacht. Das dort Gesagte hat jedenfalls auch fur dieses Kapitel
(Kap. 12.1.2 und 12.1.3) und seine Fragestellungen Gltigkeit.

12.1.1 Erwartungen der SchilerInnen an die Schulsozialarbeit

Mit teilweisen hohen und unrealistischen Erwartungen treten Schilerlnnen an die Schulsozi-
alarbeiterinnen heran. Solche Erwartungen von Schilerlnnen wéaren z.B. der Wunsch nach
schnellen Probleml Gsungen, raschen Konfliktklarungen oder die ,,Beschaffung® von Freunden
(ISSA 2011-2013). Diese haufig sehr konkreten Anliegen der Kinder, lassen sich so von der
Schulsozialarbeit oft nicht erflllen. Aufgrund der hohen Erwartungen ist auch mit Enttau-
schungen zu rechnen, wenn Schilerlnnen merken, dass ihre Vorstellungen mit der Realitét

nicht konform gehen.

Vor alem aber wird eine Ansprechperson gesucht, an die sich die Kinder wenden kénnen und
welche ihre Interessen im Bedarfsfall auch nach auf3en (z.B. gegentiber der Lehrerschaft) ver-
tritt (ISSA 2011).

12.1.2 Zufriedenheit mit erhaltenen Unterstiitzungsleistungen

Die Schilerlnnen hatten im Fragebogen die Gelegenheit die erhaltene Unterstiitzung durch
die Schulsoziaarbeit auf einer finfteiligen Antwortskala zu bewerten. Da das Kapitel 11 eine
sehr unterschiedliche Inanspruchnahme von Unterstiitzungsl eistungen durch die Schilerlnnen
der beiden Versuchsschulen aufgezeigt hat, werden fur die Schulen u.a. auch deshalb geson-
derte Anaysen durchgefuhrt.

Fur die Versuchsschule Stainach 1&sst sich feststellen, dass jene Schilerlnnen, die bereits Un-
terstlitzung durch die Schulsozialarbeit erhalten haben, zu jedem Messzeitpunkt zu einem sehr
hohen Prozentsatz (vgl. Grafik 68) sehr zufrieden bzw. eher zufrieden mit den Leistungen der
SSA sind. So geben dies zum ersten Messzeitpunkt 100% der riickmeldenen Personen an und
zum dritten Messzeitpunkt konnte sich lediglich eine SchilerIn nicht fir eine Antwort ent-

scheiden.
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Angaben zur Zufriedenheit von Schilerinnen mit Unterstiitzungsleistungen der SSA fehlen in
Grobming zum ersten Messzeitpunkt, zum zweiten und dritten Messzeitpunkt meldeten ledig-
lich vereinzelt Schilerlnnen Unterstiitzungsleistungen durch die Schulsoziaarbeit erhalten zu
haben, wieder (vgl. Kap. 11.1.6). Die Anzahl der Schilerlnnen an der Versuchsschule Grob-
ming, die mit den Leistungen der SSA nicht zufrieden waren, lag zum zweiten Messzeitpunkt
bei fast 43% (n= 3), sinkt aber zum dritten Messzeitpunkt auf etwa 18% (n= 1). Mehr als die
Hélfte der Schilerlnnen (n= 6) waren zum dritten Messzeitpunkt mit den Unterstiitzungsleis-
tungen der SSA zumindest eher zufrieden (vgl. Grafik 69).
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Grafik 68: Zufriedenheit der SchiilerInnen mit Unter stiitzung (Stainach in %)
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Grafik 69: Zufriedenheit der SchilerInnen mit Unter stiitzung (Groébming in %)
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Verdeutlicht wird dieser Unterschied zwischen den Schiilerlnnen der beiden Versuchsschulen
anhand der Grafik 70, welche die mittlere Zufriedenheit pro Schulen und Messzeitpunkt aus-
weist. Die y-Achse der Grafik zeigt dabei den tatsachlichen Wertebereich des Items auf einer
Skala von 1 bis 5. Je hther das arithmetische Mittel desto geringer die Zufriedenheit der
Schulerlnnen. Deutlich zufriedener mit den erhaltenen Unterstiitzungsleistungen sind also die
Schilerlnnen der Versuchsschule Stainach und zwar zu jedem Messzeitpunkt, zu dem Ver-

gleichsdaten vorliegen.
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Grafik 70: mittlere Zufriedenheit der Schillerlnnen mit Unter stiitzung nach Ver suchsschulen

Die Frage, ob Geschlechtsunterschiede bei Schilerlnnen hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit
Leistungen der SSA bestehen, kann mit tendenziell ja beantwortet werden (vgl. Grafik 71 und
72). Burschen an beiden Versuchsschulen, die bereits Unterstiitzung durch die Schulsozialar-
beit erhalten haben, waren damit im Mittel zu jedem Messzeitpunkt unzufriedener als Mé&d-

chen.
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Grafik 71: Zufriedenheit mit Unter stiitzung nach Geschlecht (Stainach AM)
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Es gilt auch hier wieder auf die geringe Fallzahl (insbesondere bel Burschen) hinzuweisen
(vgl. Grafik 72). So hat zum zweiten Messzeitpunkt kein Bursche eine Bewertung fur eine
alfélig erhatene Unterstiitzungsleistung abgegeben. Zum ersten Messzeitpunkt tat dies nur
einer. Trotz dieses Sachverhaltes bleiben die tendenziellen Geschlechtsunterschiede, die sich
auch in Stainach zeigen, und der Umstand, dass die Schilerlnnen der Versuchsschule Grob-
ming deutlich unzufriedener mit erhaltenen Leistungen der Schulsozialarbeit sind, bestehen.
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Grafik 72: Zufriedenheit mit Unter stiitzung nach Geschlecht (Grébming AM)

Tendenzielle Unterschiede in der Zufriedenheit zeigen sich zudem in Abhéngigkeit vom
Wohnort der Schilerlnnen. An der Versuchsschule Stainach sind Kinder mit Wohnsitz am
Schulstandort mit den Leistungen der SSA zu allen drei Messzeitpunkten zufriedener, wah-
rend an der Versuchsschule Grébming die Schilerlnnen aus den Umlandgemeinden die ten-
denzidll grofdere Zufriedenheit riickmel den.

Betrachtet man die Zufriedenheit der Schilerlnnen nach Lebenslagen, so zeigt sich, dass Kin-
der der sozial benachteiligten Lebenslage mit den Leistungen der SSA, die sie erhalten hatten,
tendenziell unzufriedener sind a's Kinder der sozial begiinstigten Lebenslage. Nur zum ersten
Messzeitpunkt war dies nicht so.

12.1.3 Zufriedenheit mit der Schulsozialarbeit im auf3er schulischen Bereich

Der Frage, ob Schulsozialarbeit auch im auf3erschulischen Bereich Anklang bei den Schiile-
rinnen findet, kann aufgrund der Tatsache, dass nur in Stainach ein Jugendzentrum existiert
und sich die Fragestellung im Erhebungsbogen explizit auf dieses bezieht, nur fur die Ver-
suchsschule Stainach nachgegangen werden. Die Schilerlnnen konnten dazu im Fragebogen
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ihre Zustimmung bzw. ihre Ablehnung dazu bekannt geben, ob Schulsozialarbeit im Jugend-
zentrum erreichbar sein sollte.

Fir die Versuchsschule Stainach lasst sich hier ein eindeutiges Ergebnis feststellen, denn zu
alen drei Messzeitpunkten findet es die deutliche Mehrheit der Schilerlnnen gut, wenn die
Schulsoziaarbeiterinnen auch in der Freizeit bzw. im Jugendzentrum anzutreffen sind (vgl.
Grafik 73).
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Grafik 73: Zufriedenheit mit Schulsozialarbeit im Jugendzentrum (Stainach in %)

Als konkrete Vorteile einer Schulsozialarbeit, welche fur Schilerinnen im Jugendzentrum
erreichbar ist, werden vor allem die zuétzliche Mdglichkeiten des Gesprachs und der Spaldfak-
tor genannt (vgl. Tabelle 26).

Vorteile N=64

Moglichkeit dort zu reden 24
Spal3faktor 14
Forderung des Vertrauensaufbaus 7
sinnvolle Freizeitgestaltung 6

Tabelle 26: Schulsozialarbeit im Jugendzentrum

Wie beurteilen nun die Schulerlnnen in Abhéngigkeit von ihrem Geschlecht den auf3erschuli-
schen Arbeitsbereich der Schulsozialarbeit von Avalon? Dazu lassen sich kaum Unterschiede
fr die Schilerlnnen der Versuchsschule Stainach nachweisen (vgl. Grafik 74), weil Burschen
wie Méadchen Schulsozialarbeit im auf3erschulischen Bereich gleichermalien stark befirwor-
ten.
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Grafik 74: Schulsozialarbeit im Jugendzentrum nach Geschlecht (Stainach in %)

Bei der Beantwortung der Frage, ob Schilerlnnen der V ersuchsschule Stainach die Schulsozi-
alarbeit im Jugendzentrum in Abhéngigkeit von ihrem Wohnort stérker beflrworten, zeigt
sich kein einheitliches Bild. Zum ersten Messzeitpunkt wird Schulsozialarbeit im Jugendzent-
rum in hohem Ausmal? von allen Kindern gleichermal3en gut gehei3en, wahrend Schilerlnnen
mit Wohnsitz am Schulstandort Stainach zum zweiten Messzeitpunkt und Schilerlnnen mit
Wohnsitz in den Umlandgemeinden von Stainach zum dritten Messzeitpunkt die Schulsozial-

arbeit im Jugendzentrum tendenziell stérker beftrworten.

Die Beantwortung der Frage, wie sozia benachteiligte Schilerinnen Schulsozialarbeit im
Jugendzentrum im Vergleich zu sozial begunstigten Schilerlnnen bewerten, muss gesagt
werden, dass beide Gruppen diesen Aspekt von Schulsoziaarbeit in hohem Mal3e zum ersten
und zweiten Messzeitpunkt beflrworten. Zum dritten Messzeitpunkt erhét die Schulsoziaar-
beit im Jugendzentrum tendenziell mehr Zustimmung durch Schilerlnnen der sozia benach-
teiligten Lebenslage.

12.1.4 Zufriedenheit mit den Pausengespr achen

Die Schilerlnnen in den untersuchten Versuchsschulen haben ausschlief3lich die Moglichkeit
Schulsozialarbeit wéhrend der Pausen zu nutzen. Dass diese Lésung fur die Schilerlnnen
nicht zufriedenstellend ist, stellte sich bereits in den Interviews mit den Schulsoziaarbeiterin-
nen 2011 heraus (ISSA 2011). Die Antwortkategorien zum Item im Fragebogen, die die Nut-
zung der SSA in den Pausen betrifft, wurden also vorab aufgrund von Gespréchen mit der
SSA entworfen und sollten eine Klarung dahingehend bringen, welcher von zwei Aspekten

(Zeit und/oder Ort) bei der Pausennutzung Unzufriedenheit bei den Schiilerinnen verursacht.
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V orausgeschickt: unter der Antwortkategorie Sonstiges gaben die Schilerlnnen zumeist ndhe-
re Ausfuhrungen zu den Kategorien 1 (Pausen sind zu kurz) oder 2 (es stehen in der Pause zu
viele Leute dabei) an, nur vereinzelt gab es hier auch positive Riickmeldung zur Mdglichkeit
der Pausengesprache. Die nun anschlief3ende Analyse des Items wird unter Ausschluss der
Antwortkategorie Sonstiges vorgenommen.

In beiden Versuchsschulen zeigt sich ein @hnliches Ergebnis, wonach die ausschliefdliche Nut-
zung der SSA in den Pausen von den Schilerlnnen zu allen drel Messzeitpunkten vor allem
durch den zeitlichen Aspekt (vgl. Grafik 75 und 76) nicht zufriedenstellend erscheint.
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Grafik 75: Was sagst du dazu, dassdu SSA nur in der Pause aufsuchen darfst? (Stainach in %)
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Grafik 76: Was sagst du dazu, dassdu SSA nur in der Pause aufsuchen darfst? (Grébmingin %)
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Die Frage, ob es hinsichtlich dieser Ansichten zwischen Schulerinnen und Schilern Unter-
schiede gibt, 18sst sich wie folgt beantworten: Beide Geschlechter sehen den zeitlichen Aspekt
eher kritisch als den ortlichen — weil etwa zu viele Leute um die Schulsoziaarbeiterin herum
versammelt sind (vgl. Grafik 77 bis 80).

Es sind aber tendenziell die Mé&dchen, welche die ausschliefdliche Pausennutzung der SSA
aufgrund des zeitlichen Aspekts nicht zufrieden stellt (vgl. Grafik 77 und 78). Die Schuler der
untersuchten Versuchsschulen sind im Vergleich zu den Schilerinnen tendenziell 6fter damit
unzufrieden, dass bei den Pausengesprachen mit der Schulsozialarbeiterin zu viele andere
Zuhorer dabel sind (vgl. Grafik 79 und 80).
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Grafik 77: Pause fur Nutzung der SSA zu kurz — nach Geschlecht (Stainach in %)
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Grafik 78: Pause fur Nutzung der SSA zu kurz — nach Geschlecht (Grébmingin %)
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Grafik 79: zu viele Leute sind bei den Pausengesprachen dabei (Stainach in %)
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Grafik 80: zu viele Leute sind bei den Pausengesprachen dabei (Grébmingin %)

Die Frage, ob der Wohnort der Kinder einen Einfluss auf die Beantwortung der Frage hat,
lasst sich verneinen. An beiden V ersuchsschulen zeigt sich bei den Schilerinnen zu allen drei
Messzeitpunkten ein eher ausgewogenes Bild. Schilerlnnen mit Wohnsitz am Schul standort
beurteilen die verschiedenen Aspekte der Pausengespréche nicht anders als Schilerlnnen mit
Wohnsitz in den Umlandgemeinden des Schul standortes.

Die Frage, ob Schilerlnnen der sozia benachteiligten Lebenslage, den ortlichen bzw. den
zetilichen Aspekt der Pausengesprache mit der Schulsozialarbeit anders einschétzen als Schi-
lerinnen der beglnstigen Lebenslage, muss ebenfalls verneint werden. Nur zum zweiten
Messzeitpunkt beurteilen sozial benachteiligte Schilerinnen den ortlichen Aspekt der Pau-

sengespréche tendenziell schlechter als Schiilerinnen der begiinstigten Lebenslage.
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12.2 Zufriedenheit der Eltern mit der Schulsozialarbeit

Erziehungsberechtigte Personen haben wie bereits festgestellt (vgl. Kap.11) wenig Kontakt
mit der Schulsozialarbeit. Auch wenn die Angebote von Eltern in nur geringem Ausmal3 in
Anspruch genommen werden, so gibt es auch von Seite der Eltern Erwartungen an die Schul-

soziaarbeiterinnen, die sich mehr oder weniger erfillt haben.

12.2.1 Erwartungen der Eltern an die Schulsozialar beit

Um abzukléren, ob Schulsozialarbeit an den Schulen erwartungsgemald tétig ist, wurde im
Elternfragebogen eine entsprechende Frage formuiert. Es|&sst sich feststellen, dass die Erwar-
tungen der Eltern zu jedem Messzeitpunkt fir mehr a's die Halfte der Erziehungsberechtigten
zumindest eher erfullt wurden (vgl. Grafik 81).
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Grafik 81: Wurden Ihre Erwartungen an die SSA erfillt?

Ein grol3er Tell der Eltern hatte entweder keinerlei Erwartungen gegentiber der Schulsoziaar-
beit oder diesbeziigliche Vorstellungen wurden weder erfillt noch enttduscht. Nur vereinzelt

meldeten Eltern zurtick, dass sich ihre Erwartungen nicht erfillt haben.

Nachstehend lassen sich aufgrund inhaltsanal ytischer Auswertungen einer offenen Fragestel-
lung im Erhebungsinstrument folgende Griinde aufzadhlen, was sich Eltern von der Schulsozi-
alarbeit erwartet hétten, was aber in dieser Form nicht oder nicht zur Zufriedenheit der Eltern
umgesetzt wurde (vgl. Tabelle 27).
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Kritikpunkte N=9

mehr Projekte 3
mehr Information 3
mehr Arbeit mit den Klassen 2
Vermittlung zwischen Lehrerinnen und

Eltern 1

Tabelle 27: Welche Erwartungen der Eltern wurden nicht erfallt?

12.2.2 Zufriedenheit mit erhaltenen Unterstiitzungsleistungen

Die Frage, wie zufrieden Eltern mit den Leistungen der SSA sind, wird anhand quantitativer
Daten beantwortet. Wie schon bel den Schilerlnnen, werden nur jene Aussagen von Eltern
herangezogen, welche eine erhaltene Leistung durch die SSA angegeben haben (vgl. Kap.
12.1). So zeigt sich eine besonders hohe Zufriedenheit erziehungsberechtigter Personen zum
ersten Messzeitpunkt, die aber aber zum dritten Messzeitpunkt auf knapp ein Funftel der El-
tern sinkt. Hier muss alerdings beachtet werden, dass im Rahmen der dritten Messung mehr
alsdrei Viertel der Eltern ihre Zufriedenheit mit den Leistungen der SSA nicht bewerten kon-
nen oder wollen (vgl. Grafik 82).
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Grafik 82: Zufriedenheit der Eltern mit Unterstiitzung (%)

Eltern, welche einen hohen Informationsgrad zum Projekt angeben, sind zu allen Messzeit-
punkten tendenziell bzw. teillweise statistisch hochsignifikant (MZP1: r= .992, p= .000;
MZP2: r=.715, p= .001) zufriedener als Eltern, die eine mangelnde Informiertheit riickmel-

den.
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12.2.3 Entlastungsfaktor Schulsozialarbeit

Eine Zielsetzung war die Klarung, ob Schulsozialarbeit zur Entlastung oder Belastung von
Eltern beitragt. Im Fragebogen wurde daher eine Fragestellung formuliert, deren Beantwor-
tung zeigt, dass trotz der geringen Nutzung von SSA ale Eltern — bis auf vereinzelte Aus-
nahmen — die Schulsozialarbeit an ihren jeweiligen Schulen eindeutig als ein Projekt schét-
zen, durch das sie sich entlastet fuhlen (vgl. Grafik 83).
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Grafik 83: Schulsozialarbeit als Belastung oder Entlastung fur Eltern (%)

Es gibt hier einmal mehr Hinweise darauf, dass die geringe Nutzung von SSA nicht im Gefol -
ge von Unzufriedenheiten mit der Schulsozialarbeit auftritt, sondern der Bedarf fur Unterstit-
zung durch die SSA bei erziehungsberechtigten Personen kleiner ist as bei Schilerlnnen. Fr
Eltern erscheint allein das Wissen, dassim Notfall jemand da wére, der bei Problemen unters-
tutzen wirde, beruhigend und entlastend. Dies wird auch deutlich, wenn man sich die Grinde
der Eltern ansieht, warum Schulsozialarbeit entlastet wirkt (vgl. Tabelle 28).

Entlastungsgr iinde N=121

Hilfe, wenn man sie braucht 50
neutrale Ansprechpartner firs Kind 45
Ansprechpartner fir Eltern selbst 22
rasche Problembearbeitungen 8
Unterstitzung fur Lehrerlnnen 2

Tabelle 28: Entlastungsgr iinde fir Eltern

In der inhaltsanal ytischen Auswertung der offenen Fragestellung des Fragebogens (vgl. Ta
belle 28), werden aso nicht konkret erfolgte Unterstiitzungsleistungen zum Thema, sondern

Vorstellungen der Eltern, dass sie im Notfall eine Ansprechperson vor alem fir ihre Kinder
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und sich selbst haben, welche unburokratisch und ohne lange Terminvereinbarungen sofort

und kompetent auf Probleme reagieren kann.

12.3 Zufriedenheit der Lehrerlnnen mit der Schulsozialarbeit

Vor Implementierung der Schulsozialarbeit an den Schulen wurden im Rahmen elnes Work-
shops des Tragervereins Avalon Erwartungen, Bedirfnisse sowie Beflirchtungen seitens der
Lehrerschaft und Schulleitungen geklért. Dabei entstanden zwischen Lehrerlnnen und Schul-
sozialarbeit Protokolle in Kleingruppenarbeit, welche — neben qualitativen Interviewdaten
(Schulsoziaarbeiterinnen und Schulleitungen) und quantitativen Fragebogendaten — in die
Erarbeitung des nachsten Unterkapitels (vgl. Kap.12.3.1) einfliefzen.

12.3.1 Erwartungen der Lehrerinnen an die Schulsozialarbeit

Die Erhohung der Erreichbarkeit von Eltern, Imageverbesserung der Schulen, Entlastung im
Umgang mit problemhaften Schiilerlnnen sowie Verbesserungen des Soziaverhaltensim All-
gemeinen und die Verbesserung der Umgangsformen im Besonderen wurden 2011 und 2012
als Erwartungen der Lehrerschaft/Schulleitungen an die Schulsozialarbeiterinnen der NM Sen
Stainach und Grébming herangetragen (Protokolle der Workshops).

Insbesondere fur das Jahr 2012 wurde ein gestiegener Bedarf an Unterstitzung und Entlas-
tung angenommen, well die verschiedenen Hilfesysteme wie vor allem die Schulpsychologie
aufgrund der Betreuung vieler Schulen Uberlastet sind. Es wird vor alem ein Bedarf an
schneller und adéguater Hilfe geortet (ISSA 2012).

Betrachtet man die Daten der Leherlnnenbefragungen so lasst sich zusammenfassend feststel-
len, dass die Schulsozialarbeit zu alen drei Messzeitpunnkten aus Sicht der Lehrerin-
nen/Schulleitungen erwartungsgeméal3e Leistungen erbringt (vgl. Grafik 84). Wie schon bei
den Eltern (vgl. Kap. 12.2.1) sind nur vereinzelt Lehrpersonen nicht dieser Meinung. Wird die
Frage der Zufriedenheit gesondert fir die Schulen analysiert, zeigt sich, dass Lehrerinnen der
Versuchsschule Stainach tendenziell ofter ihre Erwartungen erfillt finden als Lehrerinnen der
Versuchsschule Grébming (vgl. Grafik 85). Zum zweiten Messzeitpunkt ist hier der Unter-
schied zwischen den beiden Schulen statistisch signifikant (zp=12=-2.76, p=.006).
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Grafik 84: Wurden die Erwartungen von Lehrerinnen erfullt? %
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Grafik 85: Erfullung der Erwartungen nach Versuchsschulen im Mittel

Die Grinde, warum Erwartungen an die Schulsoziaarbeit nicht erflllt wurden, sind zum ei-
nen Teil auf Prinzipien der Sozialen Arbeit (z.B. Verschwiegenheitspflicht, Freiwilligkeit)
und zum anderen Teil auf gesetzliche Rahmenbedingungen (Ubernahme der Aufsichtspflicht),
innerhalb derer sich die Schulsozialarbeiterinnen bewegen mussen, zuriickzufthren (vgl. Ta-
belle 29).
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Kritikpunkte N=9
mehr Eingliederung in die Schulstunde
Schuler schicken

Projekte mit Klassen

bessere Vernetzung
Kontaktmdglichkeiten fur Lehrerinnen
Feedback ohne Namen

Ubernahme der Aufsichtspflicht 1

PRk kN W

Tabelle 29: Welche Erwartungen der Lehrerlnnen wurden nicht erfllt?

Auch die Erhéhung der Elternerreichbarkeit und die Imageverbesserung von Schulen konnte
die Schulsozialarbeit nicht leisten. So kann der Direktor der Versuchsschule in Stainach fir
das Schuljahr 2011/12 zwar positive Rickmeldungen von auf3en vermerken, eine Erhéhung
der Schilerlnnenzahlen l&sst sich aber nicht finden. Und Eltern, die fir die Schule nicht er-
reichbar sind, sind es nach Meinung der Schulleitung auch nicht fur die Schulsozialarbeit (ISL
2012, 2013). Gerade die Imageverbesserung durfte Projekten denen die Bearbeitung sozialer

Probleme quasi as Gefolge anhangen, nicht leicht mdglich sein.

Weliter sind der Zeitfaktor und die fehlende personelle Kontinuité durch den beinahe jahrli-
chen Wechsel der Schulsozialarbeiterin fur den Schulleiter der Versuchsschule Stainach An-
lass fur Unzufriedenheit. Dennoch bleibt auch bei ihm wie bel der Schulleiterin der Versuchs-
schule Grobming das grundsétzlich positive Bild Uber Schulsozialarbeit erhalten: ,,[...]Ich
habe nach wie vor ein positives Bild von der SSA und jede Schule wiirde SSA brauchen. Kri-
tisch werden der Personalwechsel und die reduzierte Prasenz an der Schule gesehen* (ISL
2013, 8-9).

12.3.2 Zufriedenheit mit erhaltenen Unterstiitzungsleistungen

Zur Beantwortung der Frage, wie zufrieden Lehrpersonen mit erhaltenen Unterstiitzungsleis-
tungen sind, wurden wiederum nur Aussagen jener Lehrpersonen herangezogen, welche eine
solche Leistung im Fragebogen angaben (vgl. Kap. 11.3.3). Die Einschédtzung der Zufrieden-

heit erfolgt auf einer flnfteiligen Skala.

Es lasst sich sagen, dass von jenen Lehrerinnen, die bereits Unterstiitzung durch die Schul so-
ziadlarbeit erhalten haben, der Uberwiegende Tell auch zufrieden bzw. eher zufrieden damit ist
— besonders deutlich zeigt sich dies zum dritten Messzeitpunkt (vgl. Grafik 86).
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Grafik 86: Zufriedenheit der Lehrerlnnen mit Unterstiitzung (%)

Testungen zeigen zudem — wie auch schon bei Eltern — einen Zusammenhang zwischen der
Zufriedenheit von Lehrpersonen mit ihrer Informiertheit. Wird der eigene Informationsgrad
als hoch eingeschétzt, gibt die Lehrerschaft eine tendenziell bzw. statistisch hochsignifikante
(MZP1: r=.919, p=.028; MZP2: r=.989, p=.000) grofiere Zufriedenheit mit Unterstiitzungs-
leistungen der Schulsozialarbeit an.

12.3.3 Zufriedenheit mit der Schulsozialarbeit im auf3er schulischen Bereich

L ehrpersonen der Versuchsschule Stainach wurden im Fragebogen zudem danach gefragt, ob
sie Schulszidarbeit im Jugendzentrum beftrworten und gaben zu allen drei Messzeitpunkten
zu 100% ein positives und Zufriedenheit ausdriickendes Statement dazu ab. So finden es dle
rickmeldenden (MZP1: n= 3; MP2: n= 8; MZP3: n= 6) Lehrpersonen gut, dass die Schulsozi-
alarbeiterin im auf¥erschulischen Bereich bzw. im Jugendzentrum fir die Kinder erreichbar
ist.Im Rahmen einer offenen Fragestellung um eine Begrindung dieser Meinung gebeten,
werden dabei vor allem die Mdglichkeit der Kontaktintensivierung und die zusétzliche Res-
source zum V ertrauensaufbau zwischen Schilerlnnen und Schulsoziaarbeit als Vorteil einge-

schétzt (vgl. Tabelle 30). Nachteile wurden keine benannt.

Vorteile N=10
K ontaktintensivierung 12
Forderung des V ertrauensaufbaus 9
Briicke zwischen Schule und Privatleben 5
sinnvolle Freizeitgestaltung 4

Tabelle 30: Schulsozialarbeit im Jugendzentrum aus dem Blickwinkel von Lehrerinnen
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12.3.4 Entlastungsfaktor Schulsozialarbeit

Um die Frage zu kléaren, ob Schulsoziaarbeit fir Lehrpersonen Entlastung oder Belastung
bewirkt, was vermutlich Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Projekt nimmt, wurde im

L ehrerfragebogen ein entsprechendes Item formuliert.

Deutlich 18sst sich auch die Entlastungsfunktion, welche die Schulsoziaarbeit fir die Lehrer-
schaft und Schulleitungen hat, nachweisen (vgl. Grafik 87). Dies zeigt sich noch etwas weni-
ger im ersten Projektjahr, dem Jahr der Implementierung von Schulsozialarbeit, die Tendenz

ist aber eine zunehmende, von Lehrerinnen riickgemel dete Entlastung im Projektverl auf.
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Grafik 87: Schulsozialarbeit als Belastung oder Entlastung fur Lehrerlnnen (%)

Vor adlem die Mdglichkeit der Schulsozialarbeit auRerschulisch bzw. auf3erunterrichtlich,
praventive und neutrale Problemldsungen fir belastete Schilerlnnen anzubieten und damit
Lehrpersonen wieder fur den Unterricht freizuschalten, weil keine erzieherischen Tétigkeiten
Ubernommen werden muissen, werden als entlastend von der Lehrerschaft riickgemeldet (vgl.
Tabelle 31). Nur vereinzelt wird Schulsozialarbeit as Belastung wahrgenommen. Hier wer-
den als Grinde zum einen Grundsétze der Sozialen Arbeit an sich genannt (z.B. die Ver-
schwiegenheit), zum anderen aber auch strukturelle Bedingungen (Raum und Zeit) sowie ein
offensichtlicher Informationsmangel zur Schulsozia arbeit selbst (fehlendes Aufgabenprofil).

Entlastungsgr inde N=22 |Belastungsgrinde N=2
Freischaltung fur Unterricht 7| Verschwiegenheit der Schulsozialarbeit 1
neutrale Ansprechpartner furs Kind 7| Unruhe in den Mittagspausen 1
Hilfe, wenn man sie braucht 7| Zeit- und Raummangel 1
praventive und auf3erschulische Problembe-

arbeitung 4 | fehlendes Aufgabenprofil 1

Tabelle 31: Entlastungs- und Belastungsgr iinde fiir Lehrerinnen
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12.4 Zufriedenheit der Schulsozialarbeiterl nnen mit ihrem Projekt

Auch die Schulsozialarbeiterinnen selbst haben gegentber ihrem Arbeitsbereich Erwartungen,
deren Nichterfullung zu Unzufriedenheit fuhrt bzw. fihren kann. Allgemein konnen hier per-
sonelle, strukturelle oder prozessuale Ablaufe Anlasse fur Unzufriedenheit bieten. Die Zufrie-

denheit der Schulsoziaarbeiterinnen wurde in Interviews abgeklart.

Der Mangel an Zeit wird von den Schulsoziaarbeiterinnen in alen drei Forschungsjahren
kontinuierlich as Faktor von Unzufriedenheit benannt. Die Flexibilitét der Arbeitszeiten wird
dagegen as unbedingter Vorteil der Arbeitsweise gesehen, weil nicht alle Tétigkeiten sofort
unterbrochen oder verschoben werden missen. Die Erhéhung der Fixzeiten an Schulen wére
allerdings aus Sicht von Schulsozia arbeiterinnen zu Gberdenken (1SSA 2011-2013).

Schulsoziaarbeiterinnen wiinschen sich aso vor allem mehr Zeit an den Schulen, auch um
praventiv arbeiten zu kdnnen. So werden in den zeitlichen bzw. schulischen Strukturen per-
sonliche Grenzen und damit auch die Grenzen der Schulsozidarbeit selbst geortet: ,,Es ist
schwierig, wenn in der grof3en Pause gerade wichtige Informationen oder Fragen auftauchen
dann der Unterricht wieder beginnt und sie fort gehen. Weil ich dann grof3e Schwierigkeiten
mit den Lehrerlnnen bekomme, wenn ich die Kinder da bel mir lasse. Ich muss schauen dass
innerhalb der Zeit eine Losung gefunden wird, zumindest ein Ansatz. Und wenn ich dann in
der néchsten Pause zu dem Kind hingehe, dann will es meist nicht reden. Es ist schade, well
da was aufgebrochen wurde und nicht weiter besprochen oder bearbeitet werden kann und
immer viel Zeit dazwischen vergeht. Es bleibt dann eben unabgeschlossen, ich schreib mir
dann die Sachen immer auf, damit ich es nicht vergesse, aber es liegt dann viel Zeit dazwi-
schen* (ISSA, 2011).

Verschliefdbare Aufbewahrungsmdglichkeiten und mehr Raum fir die Schulsoziaarbeit ganz
allgemein (z.B. um Flyer aufzulegen), wurden im ersten Untersuchungsjahr von den Schul so-
zialarbeiterinnen erwartet und waren noch Grund fur Unzufriedenheit. Dies hat sich bis ins
dritte Forschungsjahr stark verbessert und stellt auch die Schulsozialarbeiterinnen zufrieden.
Die Bewertung der Schulsozialarbeiterinnen mit den jeweiligen ihnen zur Verfligung gestell-
ten Raumen ist durchschnittlich bis gut. Die kleineren oder gréf3eren Mankos der einzelnen
Raume werden durch Raume in den Jugendzentren, die auch der SSA zur Verfligung stehen,
abgeschwéacht. Raume, die der Schulsoziaarbeit zur alleinigen Nutzung zur Verfligung stehen
und dementsprechend gestaltet werden dirfen, erhéhen die Zufriedenheit der Schulsoziaar-

beiterinnen.
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Wurde im ersten Untersuchungsjahr von Seite der Schulsozialarbeit die passive, tellweise
fordernde Rolle der Lehrerschaft — manchmal auch in Verbindung mit einer Geringschétzung
der Schulsozialarbeit — kritisiert, so hat sich die Kooperation mit Lehrpersonen bis 2012 stark
verbessert. Die Zusammenarbeit zwischen Schulleitungen und Schul sozialarbeiterinnen wur-
de sowohl aus Sicht der Schulleitungen as auch aus Sicht der Schulsozialarbeiterinnen as
sehr gut oder ausgezeichnet beschrieben. Eine Ausnahme war hier nur die provisorische Lei-
tung an der Versuchsschule Grébming im Schuljahr 2011/12 (1SSA 2011-2013).

12.5 Resiimee zur Zufriedenheit mit SSA

Eine Klarung der Forschungsfrage (vgl. Kap. 5), wie zufrieden die Nutzerinnen und die
Schulsoziaarbeiterinnen mit dem Angebot SSA sind, wird Uber unterschiedliche Indikatoren
und Daten angestrebt. So setzt sich die Beantwortung der Frage vorerst mit der Klarung von
Erwartungen, die an das Angebot gerichtet sind auseinander, weil diese Erwartungen die Zu-
friedenheit in die eine oder andere Richtung lenken kénnen. Fir Eltern und Lehrerinnen wird
zudem der in der Literatur héufig vorfindbare Faktor der Entlastung durch Schulsoziaarbeit,
welcher vermutlich einen Einfluss auf die Zufriedenheit der Nutzerlnnen nimmt, analysiert.
Im Weiteren wird die Zufriedenheit mit durch die Schulsoziaarbeit erhaltenen Leistungen
(Schulerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen), die Zufriedenheit mit der Schulsozialarbeit im auf3er-
schulischen Bereich des Jugendzentrums (Stainach: Schilerlnnen, Lehrerlnnen) sowie die
Zufriedenheit mit den Pausengesprachen, welche die SSA anbietet (nur Schilerlnnen), unter-

sucht.

Abgesehen von vereinzelten hohen bzw. unrealistischen Erwartungen an Schulsozialarbeit bei
Schilerlnnen, kann festgestellt werden, dass sich diese vorwiegend eine Ansprechperson fur
ihre Belange erwarten, die ihre Interessen auch nach auf3en vertritt. Werden die Ergebnisse
zur Zufriedenheit mit Leistungen der Schulsozialarbeit betrachtet, fallt auf, dass bei Schile-
rinnen der Versuchsschul e Stainach ein sehr hoher Zufriedenheitsgrad (sehr zufrieden bis eher
zufrieden) erreicht wird, wahrend die Schilerinnen der Versuchsschule Grobming die Leis-
tungen der SSA weniger positiv beurteilen. Auch Burschen beurteilen die Leistungen der SSA
an beiden Versuchsschulen weniger gut als Méadchen, wobei die Bewertungen im Mittel im-
mer noch bei sehr zufrieden bis eher zufrieden liegen. Leichte Unterschiede in der Zufrieden-
heit mit Leistungen gibt es auch hinsichtlich des Wohnortes der Schilerlnnen. In Stainach
sind es einma mehr (vgl. Kap. 10.4 und 11.4) die Schilerlnnen mit Wohnsitz direkt am
Schulstandort, welche zufriedener sind. In Grobming, wo Schulsozialarbeit kein Jugendzent-
rum zur Verfigung hat, sind Schilerinnen der Umlandgemeinden mit den Leistungen der
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SSA tendenziell zufriedener. Auch Schilerinnen der sozial begunstigten Lebenslage melden
im Vergleich zu Schilerlnnen der benachteiligten Lebenslage eine tendenziell grolere Zu-
friedenheit wieder. Es kann in vorliegender Studie nicht festgestellt werden, ob mdglicher-
weise die Erwartungen an die SSA von Seite der sozial benachteiligten Schilerlnnen beson-
ders oder unrealistisch hoch sind, was zu mehr Enttauschungen hinsichtlich gehegter Zieler-
reichungen fuhren konnte. Hinsichtlich der ausschliefdlichen Pausennutzung von SSA stellt
die Schilerlnnen insgesamt vor allem der zeitliche Aspekt (die Pause ist zu kurz) unzufrieden.
Vergleicht man Burschen und Madchen, so lasst sich festhalten, dass der zeitliche Aspekt
insbesondere mehr Madchen stort, der drtliche Aspekt (es stehen zu viele Leute dabel) ist fir
Burschen storender.

Eltern gaben zu jedem Messzeitpunkt zu etwas mehr as 43% an, dass ihre Erwartungen an
die SSA weder erflllt noch unberiicksichtigt blieben — es muss davon ausgegangen werden,
dass dieser Tell der Eltern keinerlei Erwartungen an die SSA hatte, mdglicherweise aufgrund
eines fehlenden Bedarfs, der an die SSA herangetragen hétte werden konnen. Fir die Eltern,
die an Schulsozialarbeit Erwartungen hatte, ergibt sich damit ein ausgesprochen positives
Bild, weil sie ihre Erwartungen als erflllt bis eher erfiillt betrachten. Sieht man sich dennoch
die vereinzelten Kritiken der Eltern an, so werden mehr Gruppenarbeit/Projektarbeit und eine
verstarkte Information Uber SSA gefordert. Hinsichtlich der Informiertiertheit Gber die SSA
kann zudem festgestellt werden, dass ein von den Eltern eingeschétzter hoher Informations-
grad mit einer von Eltern hohen angegebenen Zufriedenheit mit Leistungen der SSA einher-
geht. FUr diesen Punkt zeigt sich daher ein sehr klares Bild, das sich fir die Bedeutsamkeit
von Information Uber die SSA ergibt. Insgesamt melden aso erziehungsberechtigte Personen
eine grof3e Zufriedenheit (sehr zufrieden bis eher zufrieden) wieder, vor allem wenn der An-
teil jener Eltern, die sich bei der Fragestellung nicht positionieren konnten (Antwortkategorie:
untentschieden), aul3er Acht bleibt.

Aus Sicht der Lehrerlnnen/Schulleitungen gab es einzelne Erwartungen wie z.B. die Erho-
hung der Elternerreichbarkeit oder die Imageverbesserung der Schule, die sich so nicht erfillt
haben. Dennoch sind Lehrpersonen und Schulleitungen der Meinung, dass SSA grofteils er-
wartungsgemald und gut arbeitet — in der Versuchsschule Grébming vertreten tendenziell we-
niger diese Meinung. Mehr Zeit und personelle Kontinuité an den einzelnen Schulen wirde
man sich erwarten — und die Prinzipien der Schulsozialarbeit (z.B. Verschwiegenheit, Freiwil-
ligkeit) sowie gesetzliche Rahmenbedingungen (Ubernahme der Aufsichtspflicht durch die
SSA) sind fur manche Stein des Anstol3es.
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Dartiber hinaus lassen sich — unter Missachtung von Lehrerlnnen, die sich auf der Antwort-
skala zur entsprechenden Fragestellung im Erhebungsinstrument nicht positionieren wollten
oder konnten — ausschliefdlich mit den Leistungen der SSA zufriedene Lehrinnen feststellen.
Der bel Eltern festgestellte Zusammenhang zwischen hoch eingeschéatztem Informationsgrad
und hoher Zufriedenheit mit Leistungen der SSA kann auch fur Lehrpersonen postuliert wer-
den.

Dass die Schulsozialarbeit hinsichtlich der an sie gestellten Erwartungen und der Projektzu-
friedenheit ein so positives Ergebnis bei allen Nutzerlnnen (Schilerinnen, Eltern und Lehr-
personen) erzielt, durfte u.a. auch damit zusammenhangen, dass fur Eltern und Lehrpersonen
sowie Schulleitungen letztlich der Entlastungsfaktor von SSA entscheidend ist. Es geht eher
um neutrale Ansprechpartnerinnen fir Kinder und die im Falle eines Falles rasche, flexible
und unbirokratische Hilfestellung, welche Lehrinnen wieder die Konzentration auf Wissens-

vermittlung ermoglicht.

Die aul3erschulische Téatigkeit der Schulsozialarbeit im Jugendzentrum von Stainach, wird
sowohl von Schulerlnnen der Versuchsschule Stainach a's auch von den Lehrerinnen befir-
wortet und als sehr zufriedenstellen beurteilt. Dabel wird vor allem die zusétzliche Méglich-
keit zur Kontaktintensivierung von Schulerlnnen und Lehrerinnen geschétzt. Hinsichtlich
Geschlecht, Wohnort und Lebenslage der Kinder zeigen sich dabei keine auffaligen Unter-
schiede, sodass davon ausgegangen werden muss, dass die auf3erschulische Leistungserbrin-
gung von SSA im Jugendzentrum unabhangig von anderen Bedingungen einen Zufrieden-
heitsfaktor fur Schilerlnnen und LehrerInnen darstellt.

Die Schulsozialarbeiterinnen selbst zeigen sich grundsétzlich zufrieden, vorwiegend der
Mangel an Zeit stellt einen Unzufriedenheitsfaktor dar. In diesem Zusammenhang ist darauf
hinzuweisen, dass die zeitlich eingeschrankte Prasenz an den Schulen auch von den Schullei-

tungen Kritisch gesehen wird.

Restimierend |&sst sich bei allen Nutzerlnnen eine ausgesprochen hohe Zufriedenheit mit dem
Projekt SSA feststellen. Hinzuweisen gilt auf die in Einzelbereichen vorliegenden Ge-
schlechtsunterschiede und Unterschiede in Bezug auf die beiden Versuchsschulen. Die Zu-
friedenheit mit dem Jugendzentrum als Erweiterung der auf3erschulischen Tétigkeit von SSA
ist — neben dem Zusammenhang zwischen einer guten Informiertheit der Nutzerlnnen und
einer fur die NutzerInnen zufriedenstellenden Leistungserbringung durch SSA — gemeinsam
mit der festgetellten Entlastungsfunktion von Schulsozialarbeit fir die Nutzerinnen as be-
deutsamstes Ergebnis zum Thema Zufriedenheit mit Schulsozia arbeit herauszustellen.
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Die Empfehlungen an den Verein Avaon zur Optimierung des Projektes halten sich aufgrund
der positiven Ergebnisse an dieser Stelle in Grenzen. Sie betreffen erstens die Forcierung von
aul3erschulischen Sandorten der SSA, z.B. durch Er6ffnung weiterer Jugendzentren. Zwei-
tens betreffen sie den Punkt Infomiertheit, fir den auf das Kap. 10.4 zu verweisen ist. Drittens
durfte eine Erhéhung der Prasenzzeiten der Schulsozialarbeiterlnnen an den Schulen zu mehr
Zufriedenheit nicht nur bei Schulsoziaarbeiterinnen fuhren. Moglicherweise lassen sich da
mit auch andere Bedingungen fir die Nutzung der SSA durch Schilerinnen (nicht ausschlief3-

lich in den Pausen) ausverhandeln.

Es darf zudem aufmerksam darauf gemacht werden, dass unter Berticksichtigung aller bishe-
rigen Ergebnisse (vgl. auch Kap. 10.4, 11.4) gesagt werden kann, dass eine stabile und positiv
gegeniiber SSA eingestellte Schulleitung als Gelingensbedingung von Schulsoziaarbeit aus-

gemacht werden kann.
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13 Erreichung von Zielen durch die Schulsozialar beit

Die Ergebnisse zu den Evaluationsbereichen laut Evaluationskonzept werden nachstehend in
Unterkapiteln aufgegliedert und bearbeitet. Schulvergleiche sind nicht das Ziel der vorliegen-
den Studie, weshalb nicht die Unterschiede im ersten Messzeitpunkt von Interesse sind, weil
sie nur eine je unterschiedliche Ausgangslage der Schulen darstellen. Im Sinne der Zielerrei-
chung geht es vorrangig darum, Veranderungen, die durch Schulsozialarbeit tendenziell oder
signifikant erreicht werden, darzustellen. Das ist der Grund warum auf die Beschreibung der

differierenden Ausgangslagen an den Schulen zum ersten Messzeitpunkt verzichtet wird.

Vorausblickend kann gesagt werden, dass gerade die Fallanalysen das breite Wirkungsfeld
der Schulsozialarbeit zeigen, wenn diese nicht auf das System Schule alleine konzentriert
bleibt. Die Rolle der Schulsozidarbeiterin as die einer zentralen Ansprech- und Vertrauens-
person hat umfassenden Einblick in die Schule und Freizeit, das familidgre Geschehen und —

aufgrund ihrer Ausbildung — in andere Helferlnnensysteme.

,-Ich habe in allen Bereichen Verbesserungen bemerkt in allen Bereichen. Er hat
sehr konsequent seine Aufgaben erledigt und hat sich reingehangt, sodass jetzt die
Schule positiv beendet werden kann. Thomas engagiert sich jetzt auch sehr fur die
Schlussfeier. Da sieht man viele seiner Talente* (IL 2012, 8-8).

Durch den Einbezug des Gesamtumfeldes der Schilerinnen gelingt es, dass alle sieben Ziel-
bereiche laut Evaluationskonzept positiv von der Tatigkeit der Schulsozialarbeiterin innerhalb
der Familien berihrt werden. Der Betreuungsverlauf stellt sich aber keineswegs linear von
negativ zu positiv dar. Insbesondere die Betreuung von Thomas und seiner Familie war nach
Meinung der Schulsoziaarbeiterin (ISSAF 2013) von besseren und schlechteren Phasen be-
gleitet. So kam esim Verlauf der Fallgeschichte zu verstérkten Suizidgedanken und zu einer
Verschlechterung des Verhdtnisses zwischen Thomas und seinem Vater. Im Endergebnis
kam es aber aus Sicht aler (Thomas, Mutter, Lehrpersonen und Schulsozialarbeiterin) zu

wichtigen positiven Verdnderungen.

Wie bereits in Kapitel 9 festgestellt, fihren Verbesserungen in einem einzelnen Bereich (z.B.
das Kind schreibt bessere Noten) zu Verbesserungen in anderen Lebensbereichen sowie bel

allen Schulpartnerinnen (Lehrerinnen, Eltern und Schilerinnen).

Die Erklérungsmuster fir diese Verbesserungen unterscheiden sich meist sehr von Person zu
Person. Uberwiegend werden aber einzelne Malinahmen wie die Erziehungshilfe oder die
Aufklérungsarbeit der Schulsoziaarbeit oder Uberhaupt die Unterstiitzung der Schulsoziaar-

beit generell as der Zeitpunkt beschrieben, zu dem sich die Verbesserungen eingestel It haben.
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Nur in einem Reflexionsgesprach und einem Interview mit der Schulsozialarbeiterin werden
mehre Faktoren benannt, die wahrscheinlich zu den positiven Verdnderungen gefihrt hat:
,-Wahrscheinlich eine Mischkulanz aus vielen Dingen. Er war in der Schule gut aufgehoben,
die SSA zur Unterstitzung da war und die Mutter sich extrem gut gekimmert hat. Und insge-
samt hat er an der Schule ein gutes Umfeld vorgefunden. Und Reifungsprozesse von Thomas
selbst* (IL 2012, 4-5). Aus Sicht der Schulsozialarbeiterin sind ale V erbesserungen innerhalb
der Familie auf ein Zusammenwirken von Jugendwohlfahrt, Schulsozialarbeit und Schule
zurlck zu fuhren. Das Aufzeigen von Strukturen, eine zentrale Anlaufstelle in Form der
Schulsozialarbeit, die Hilfekoordination bzw. die Erhthung der Selbstorganisation der Fami-
lien sind nach Meinung der Schulsoziaarbeiterin jene Maldnahmen, welche zu positiven Ver-

anderungen in den Familien geftihrt haben.

Welche konkrete Mal3nahme der Schulsozialarbeit nun tatséchlich zu den wahrgenommenen
Verbesserungen in beiden Falen gefuhrt hat bzw. welche Veranderung anlasslich fir andere
positive Wandlungen war, lasst sich aufgrund der Komplexitét des sozialen Lebens schwer
sagen. Feststellen lasst sich aber sehr wohl, dass die Schulsoziaarbeit nicht nur bei alen Er-
klarungsmustern der Nutzerinnen einen zentralen Punkt einnimmt sondern sie tatsachlich die
treibende Kraft hinter den gesetzten Mal3nahmen (Erziehungshilfe, Aufklarungsarbeit, Beglei-
tung etc.) darstellt.

In den nachfolgenden Unterkapiteln wird versucht, mit Hilfe der Statistik die bedeutsame
Rolle, welche Schulsozialarbeit in den Fallanalysen eingenommen hat, fur die laut Evaluati-
onskonzept untersuchten sieben Zielbereiche aufzuzeigen. Dabel sind besonders die Wech-
selwirkungen (WW) von Interesse, die zur Berlicksichtigung des Geschlechts in der Regel

anhand zweifaktorieller Varianzana ysen mit Messwiederholungen berechnet werden.

13.1 Integration/I nklusion

Nachfolgend wird anhand qualitativer (Fallanalysen) und quantitativer Daten (Eltern- und
Schilerfragebdgen) eine Kldrung der Forschungsfrage — ob und welche Wirkungen Schulso-
zialarbeit im Bereich Integration/Inklusion erzielt — angestrebt. Zunachst werden die statisti-
schen Ergebnisse aus den Fragebdgen prasentiert, die Ergebnisse der Fallanalysen werden im

Reslimee aufgegriffen.

Die Erreichung von Zielen im Bereich der Integration/Inklusion wird quantitativ daran ge-
messen, wie gut es der Schulsoziaarbeit gelingt, Aul3enseiterinnen (unbeliebte Schiilerlnnen)

in die Klassengemeinschaft einzugliedern und wie sehr die Einbindung der Eltern ins Schul-
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leben ihrer Kinder gelingt. Eine Erhohung des Interesses der Eltern fur die schulischen Belan-
ge ihrer Kinder wirde fir eine solche verstéarkte Einbindung der Erziehungsberechtigten ins
Schulleben der Kinder sprechen bzw. wére eine generell positive Einstellung der Eltern zur
Schule Voraussetzung dafiir, dass Eltern Gberhaupt den Wunsch verspiren, sich am Schulall-
tag beteiligen zu wollen.

13.1.1 Einbindung von Eltern ins Schulleben

Insbesondere Uber die Schilerinnen und Projekte im Jugendzentrum kommt es zu intensive-
ren Beziehungen zwischen Schulsoziaarbeit und erziehungsberechtigten Personen. Besonders
wertvolle Elternarbeit leistet die Schulsoziaarbeiterin durch die Einbindung der Eltern im
Rahmen der Reintegationsbestrebungen von Schilerlnnen: ,,Sie hat mir durch diverse Rick-
meldungen das Gefiihl von Scherheit und Solz auf meinen Sohn gegeben* (IKM 2012, 5-5).
Mit diesen positiven Gefuihlen einer Mutter gegeniiber ihrem Sohn wird Uber Schulsoziaar-
beit auch die Schule selbst in Verbindung gebracht.

Im Rahmen der quantitativen Elternbefragungen wurden die Einstellungen, welche Eltern
gegentiber Schule algemein und das Interesse fur schulische Belange ihrer Kinder im Beson-
deren haben sowie der konkrete Kontakt und die Kontaktqualitét zwischen Eltern und Lehre-
rinnen erhoben (vgl. Kap. 7.1.2.5). Das Ziel war die Kldrung der Frage, ob sich hinsichtlich
dieser Indikatoren eine veranderte (positive oder negative) Einbindung der Eltern im schuli-

schen Bereich aufzeigen l&sst.

Testungen zeigen, dass zum Projektbeginn Schulsozialarbeit Eltern von Versuchs- und Eltern
von Kontrollschulen gegenliber ihren jeweiligen Schulen in etwa gleich positiv bzw. gleich
negativ eingestellt sind. Zum zweiten Messzeitpunkt sinken in beiden Schulgruppen die Wer-
te, wobel Eltern der Versuchsschulen ihre positive Einstellung stérker verlieren als Eltern der
Kontrollschulen. Im Untersuchungszeitraum steigt aber die positive Einstellung bel Eltern, an
deren Schulen Schulsozialarbeit tétig ist, wieder stark an, wahrend sie bei Eltern der Kontroll-
schulen weiter sinkt. Zum dritten Messzeitpunkt sind die Eltern an Versuchsschulen ihren
Schulen gegentber tendenziell positiver eingestellt als zum ersten Messzeitpunkt und als El-
tern an Kontrollschulen, an denen keine Schulsozialarbeit tétig ist (vgl. Grafik 88).

Insgesamt lasst sich also Uber den Langsschnitt (Vergleich der Werte vom ersten zum dritten
Messzeitpunkt) und im Vergleich mit Kontrollschulen eine verstérkt positive Einstellung der
Eltern zur Schule an jenen Schulen finden, die Schulsozialarbeit anbieten. Bei gleicher Aus-
gangslage zum ersten Messzeitpunkt ist auch das Interesse der Eltern fur schulische Belange
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an Schulen mit Schulsozialarbeit tendenziell gestiegen wéhrend bei Eltern der Kontrollschu-

len das Interesse fur schulische Belange im selben Zeitraum sinkt (vgl. Grafik 89).

0.3

025

0,05

—&— Versuchsschulen

Kum:ullh{Huh'rl:l

MZP1 k2 MZP3

Grafik 88: positive Einstellung der Eltern® zur Schule

03

0.1

9.1

.--"'-'-":L
== ersuchsschulen
Kontrollschulen |:|
MZP1 MZIP2 MZP3

Grafik 89: Interesse der Eltern®fiir schulische Belange

Gleichzeitig muss aber auch festgestellt werden, dass der direkte Kontakt zwischen Eltern und

Lehrerlnnen an Schulen mit Schulsoziaarbeit gegeniiber Schulen ohne Schulsoziaarbeit sta-
tistisch signifikant abgenommen hat (WW: Fy, 1= 3.18, p=.048) (vgl. Grafik 90).

% hohe Werte = positive Einstellung der Eltern zur Schule
* hohe Werte = starkes I nteresse der Eltern fiir schulische Belange
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Im Gesamtergebnis und unter inhatlicher Beriicksichtigung der Indikatoren (vgl. Kap.
7.1.2.5) kann damit gesagt werden, dass sich Eltern, deren Kinder eine Schule mit Schulsozi-
aarbeit besuchen, in zunehmendem Mal%e von der Lehrerschaft verstanden und unterstitzt
fuhlen. Das Schulklima wird subjektiv as freundlicher wahrgenommen, was dazu beitragt,
dass sich Eltern an der Schule wohler fiihlen und positive Einstellungen zur Schule ihres Kin-

des vermehrt entwickeln.

Das Interesse fur schulische Angelegenheiten und Hilfestellungen fur das eigene Kind neh-
men zu. Gleichzeitig nehmen konkrete Eltern-Lehrernnenkontakte ab, was wiederum ein
Hinwels auf die Entlastungsfunktion ist, die Schulsozialarbeit besitzt. Denn ihre Fachkréfte
wirken als Bindeglied zwischen Lehrerinnen und Eltern, sodass bei anstehenden Problemen
der Kinder, Schulsoziaarbeiterinnen — und nicht Eltern oder Lehrerinnen — kontaktiert wer-

den.

Diesbeziglich wurde unter Kap. 12 bereits festgestellt, dass diese Zwischenschaltung der
Schulsozialarbeit durchaus auch im Sinne der Eltern ist, weil sich diese gerade durch einen
kompetenten und neutralen Ansprechpartner fir ihre Kinder in der Schule entlastet fuhlen.
Eltern — und das zeigen eindrucksvoll die Fallanalysen — wenden sich bel erzieherischen
Problemen ebenfalls vermehrt an die Schulsozialarbeiterinnen, womit die erste Ansprechper-
son fur Erziehungsberechtigte nicht mehr die Lehrerin des Kindes ist, was wiederum eine
Entlastung von erzieherischen Aufgaben fur Lehrpersonen darstellt (vgl. Kap.12.3).

® hohe Werte = intensiver Eltern-Lehrerlnnenkontakt
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13.1.2 Eingliederung von Aul3enseiter | nnen

Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, Kinder mit schlechten Deutschkenntnissen
oder Jugendliche, welche einfach nur anders aussehen (ISSA 2011) sind die bevorzugten
Zielscheiben intoleranten Verhaltens (z.B. Mobbing) an Schulen. Diese Intoleranz wird von
den Schulsozialarbeiterinnen teilweise als sehr ausgeprégt bezeichnet. Zusdtzlich wird das
Verhdltnis der Madchen untereinander oft als sehr zerstritten bezeichnet. Bei einigen M&ad-
chen flhrt das von Schulunlust Uber den Wunsch nach Schulwechsel bis hin zu Suizidgedan-

ken.

Sowohl im Fall von Christine als auch im Fall von Thomas kommt es nicht zuletzt aufgrund
von Krankheit daraus folgenden langeren oder wiederkehrenden stationédren Aufenthalten in
Heilanstalten zu sozialen Ausschlusstendenzen in den jeweiligen Klassen der betroffenen
Schilerlnnen: ,,Die Riickkehr an die Schule nach dem LSF-Aufenthalt im April gestaltet sich
schwierig. Freundinnen wenden sich ab und verurteilen das Verhalten von Thomas™ (Fall-
interventionen Thomas 7-7). Um einen kompletten Ausschluss der Schilerlnnen zu verhin-
dern, werden von der Schulsozialarbeiterin aufklérende (Gesprache mit den Klassengemein-
schaften, Gespréache mit Eltern und Lehrerlnnen) sowie unterstitzende Mal3nahmen (Lernhil-
fe, Prifungsvorbereitungen etc.) gesetzt. So gelingt sowohl fur Christine als auch fir Thomas
das Erreichen des Klassenziels und der damit verbundene Erhalt der bisherigen Klassenge-
meinschaft sowie die soziale Reintegration in die bestehende Klasse: ,,So gut wie heuer, war
Christine noch nie integriert, so gut ist es in den letzten 3 Jahren nicht gelaufen* (IL 2012, 3-
3).

Nachstehend wird der Frage nachgegangen wie die Integration von Aul3enseiterinnen, welche
Uber soziometrische Fragestellungen im Schilerlnnenfragebogen identifiziert wurden (vgl.
Kap.7.1.2.5), gelingt. Dazu werden die zum ersten Messzeitpunkt aufgefunden unbeliebten
Schilerlnnen der Versuchsschulen im Langsschnitt hinsichtlich einer Veranderung auf den
Skalen Beliebtheit und Unbeliebtheit (vgl. Kap. 7.1.2.5) analysiert und diesbeziiglich mit un-
beliebten Schilerlnnen an Kontrollschulen verglichen. Eine etwaige Veranderung des sozio-
metrischen Status bel zum ersten Messzeitpunkt beliebten Schilerlnnen wurde mit Hilfe eines

Filters auRer Acht gelassen.

Es kann aufgrund fehlender statistischer Voraussetzungen (Box-M-Test= sign.) anhand der
Unterschiedstestungen aber kein signifikanter Nachweis fur die Wirkung von Schulsozialar-
beit erbracht werden. Berichtet wird stattdessen die deskriptive Statistik, welche tendenziell

positivere Ergebnisse an den Versuchsschulen im Vergleich zu Kontrollschulen darstellt (vgl.

230



Grafiken 91 und 92). So lasst sich aufzeigen, dass zum ersten Messzeitpunkt identifizierte
unbeliebte Schilerlnnen im Laufe der drei vergangenen Projektjahre Schulsozialarbeit zu-
nehmend hohere Werte auf der Beliebtheitsskala (vgl. Grafik 91) und abnehmende Werte auf
der Skala Unbeliebheit (vgl. Grafik 92) erreichen.
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® hohe Werte = hohe Beliebtheit bei Klassenkameradinnen
" hohe Werte = hohe Unbeliebtheit bei Klassenkameradinnen
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Dieser Effekt l&sst sich zwar auch fur Kontrollschulen nachweisen, die insgesamt steiler ans-
teigenden bzw. stérker abfallenden Linien zwischen erstem und drittem Messzeitpunkt sind in
beiden Grafiken ein Hinweis auf einen mdglichen Effekt der Tétigkeit von Schulsoziaarbeit,
weil die Beliebtheit von AulRenseiterinnen an Versuchsschulen im Vergleich zu Kontrollschu-
len stérker steigt bzw. die Unbeliebtheit stérker sinkt.

Festgestellt wird also eine tendenziell bessere Integration von Aul3enseiterlnnen an Schulen
mit Schulsozialarbeit als an Schulen ohne Schulsozialarbeit.

13.1.3 Reslimeefir die Zielerreichung im Bereich der Integration/I nklusion

Um die Forschungsfrage unter Kapitel 5, welche Wirkungen SSA im Bereich der Integrati-
on/Inklusion aufweist, zu beantworten, wurden verschiedene Indikatoren in Bezug auf Eltern
und Schilerlnnen bel den quantitativen Befragungen eingesetzt. Diese Indikatoren greifen
zum einen bei Eltern die Einstellung zur Schule im Allgemeinen, das Interesse von Eltern fir
schulische Belange und konkrete Eltern-Lehrerlnnenkontakte auf. Zum anderen berticksichti-

gen sie Veranderungen des soziometrischen Status von unbeliebten Schilerlnnen.

Es l&sst sich im Langsschnitt feststellen, dass sich bei Eltern an Schulen mit Schulsozialarbeit
im Vergleich zu Eltern an Schulen ohne Schulsoziaarbeit der Schule gegentiber eine geringe-
re Abwehrhaltung und positive Einstellungen zur Schule — als Voraussetzung fur eine gute
Eltern-Lehrerzusammenarbeit — entwickeln und dass das Interesse fir schulische Belange des
Kindes steigt. Bel Eltern an Kontrollschulen sinken im selben Zeitraum sowohl die positive
Einstellung der Eltern zur Schule als auch das Interesse fur schulische Belange.

Die konkreten Eltern-Lehrerlnnenkontakte nehmen an Versuchsschulen ab und steigen in den
Kontrollschulen, was auf die unter Kap. 12 festgestellte Entlastungsfunktion, die Schulsozial-
arbeit fur Eltern und Lehrpersonen besitzt, zuriickzufUhren sein durfte. Damit lassen die Er-
gebnisse jedenfalls berechtigten Zweifel aufkommen, dass eine gelungene Arbeit zwischen
Eltern und Schulsoziaarbeiterinnen auch zunehmende physische Kontakte unter den Eltern
und Lehrpersonen nach sich zieht und an ihr messbar wird. Gerade die Fallanalysen (vgl.
Kap. 8) zeigen auf, dass Schulsozialarbeit als Bindeglied zwischen Lehrpersonen und Eltern
fungiert. Schulsozialarbeit vermittelt zwischen Schule und Elternhaus und Gbernimmt wichti-
ge Teile der Kommunikation, welche die Schilerinnen betreffen. In Folge davon sinken die
Kontakte zwischen Lehrpersonen und erziehungsberechtigten Personen. Die Abnahme der

Eltern-Lehrerlnnenkontakte an Versuchschulen diirfte daher eher ein Beleg fir die von Eltern
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und Lehrpersonen gewinschte Entlastung von den je unterschiedlichen Aufgabenbereichen
(Erziehung vs. Unterricht) sein.

Die Integration von Aulenseiterinnen gelingt an Schulen mit Schulsoziaarbeit tendenziell
besser as an Schulen ohne Schulsozialarbeit, d.h. unbeliebte Schilerinnen an den Versuchs-
schulen erlangen bei ihren Mitschilerinnen tendenziell hdhere Beliebtheitswerte als unbelieb-
te Schulerlnnen an den Kontrollschulen. Die jewells zum ersten Messzeitpunkt festgestellte
Unbeliebtheit bei den Klassenkameradinnen sinkt an Versuchsschulen stérker als an Kontroll-
schulen. Dass Schulsozialarbeit sich stark und erfolgreich um Integration von Schilerlnnen
bemuiht, I&sst sich anhand der Fallanalysen (vgl. Kap. 8) jedenfalls belegen.

13.2 Schulentwicklung

Schulentwicklung wird laut Evaluationskonzept zur vorliegenden Studie nicht als Unter-
richtsentwicklung sondern als Organisationsentwicklung im Sinne einer Offnung der Schule
(vgl. Kap.4.4.4.2) verstanden. Nachfolgend wird der Frage nachgegangen, ob und welche
Wirkungen Schulsoziaarbeit im Bereich der Schulentwicklung erzielt. Zur Klérung der Frage
werden qualitative Daten (Interviews mit Schulleitungen, Schulsoziaarbeiterinnen und Ver-
eingleitung Avaon aus den Jahren) sowie Daten aus den schriftlichen Erhebungen (Lehrper-
sonen, Schilerlnnen) herangezogen. Als Indikatoren anhand derer Zielerreichungen im Be-
reich Schulentwicklung sichtbar gemacht werden sollen, dienen partizipative Uberarbeitungen
von Schulordnungen, die qualitativ (Interviews mit Schulleitungen und Schularbeiterinnen)
erfragt wurden. In den Fragebdgen wird die Schulentwicklung Uber eine Offnung der Lehre-
rinnen fur die auRRerschulische Lebenswelt ihrer Schilerinnen (Lehrerlnnenfragebogen) oder
etwa auch die Schaffung einer lern- und schulerfreundlichen Umgebung (Schilerlnnenfrage-
bogen) erhoben. Im Restimee zum Kapitel (vgl. Kap. 13.2.3) flieffen zudem die Ergebnisse

der Falanalysen ein.

13.2.1 Offnung von Lehrerinnen

Eine gemeinsame Uberarbeitung von Schulordnungen gab es zwar auch nach Implementie-
rung der Schulsozialarbeit in den ersten drei Projektjahren nicht (ISL 2011-2013), die Ver-
eingeitung von Avalon sieht aber durch die Schulsoziaarbeit eine neue Art zu Arbeiten im
System Schule, ,,[ ...] das dort unbekannt ist. Zusammensitzen, Dinge gemeinsam ausmachen,
flexibel arbeiten, sich fur das Leben anderer interessieren. Da sind wir stark auf der Ebene
Schule. Das ist aber ein kontinuierlicher Prozess, der an die Schulsozialarbeit gebunden ist.
Kultur, die so lange gewachsen ist, kann man nicht in 3 Monaten verandern. Soziale Arbeit
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bringt hier Neues. Es ist aber ein gegenseitiges Befruchten - Schule hat durchaus auch Struk-
turen, wo sich Soziale Arbeit etwas abschauen kann und das das Selbstbewusstsein
starkt[...]“ (IVL 2013, 24-24).

Auch die Schulsoziaarbeiterlnnen bemerken ein Umdenken und Offnen der Lehrerinnen,
denen es zunehmend leichter fallt, einen Hilfebedarf zu artikulieren und sich in die ,,Karten
schauen zu lassen* (ISSA 2013). Hier wird also aus der qualitativen Datenlage heraus eine
neue Kultur der Offnung von Schule und der Zusammenarbeit sichtbar und im Folgenden
quantitativ naher untersucht, ob und inwiefern es bei Lehrerlnnen zu einer Offnung fir die

aul3erschulische Lebenswelt der Schilerlnnen gekommen ist.

Dabei wird zwischen zwei Indikatoren unterschieden, die sich zum einen auf Kenntnisse der
Lehrpersonen Uber die auf3erschulische Lebenswelt ihrer Schilerlnnen und zum anderen auf
die konkret feststellbare Néhe von Lehrerlnnen zur aufRerschulischen Lebenswelt beziehen
(vgl. Kap. 7.1.2.4). Beide Faktoren werden hinsichtlich ihrer Verdnderungen im Zeitverlauf
sowie im Vergleich mit den Kontrollschulen analysiert.

Es lasst sich nun feststellen, dass sich Lehrerinnen der Versuchsschulen in den vergangenen
drei Jahren ab Implementierung der Schulsoziaarbeit, in sinkendem und tendenziell geringe-
rem Ausmal as Lehrerlnnen der Kontrollschulen, Kenntnisse tber die auf3erschulische Le-
benswelt ihrer Schilerlnnen aneigneten (vgl. Grafik 93).
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Grafik 93: Unkenntnisder auRer schulischen Lebenswelt von SchiilerInnen®

8 hohe Werte = hohe Unkenntnis der Lehrpersonen zur auRerschulischen Lebenswelt von Schiilerlnnen
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Gleichzeitig hat die Néhe zur Lebenswelt der Schilerlnnen bel Lehrpersonen, die an einer
Schule mit Schulsozialarbeit unterrichten, tendenziell stéarker abgenommen als bel Lehrerin-

nen, die an einer Schule ohne Schulsozialarbeit unterrichten (vgl. Grafik 94).
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Grafik 94: Nahe zur Lebenswelt der SchiilerInnen®

Diese recht eindeutigen Ergebnisse bedeuten nun, dass Lehrpersonen sowohl an Versuchs- as
auch an Kontrollschulen zunehmend weniger Kenntnis tUber Freizeitaktivitdten und aul3er-
schulische Interessen ihrer Schilerlnnen besitzen. Sie interessieren sich weniger fir Hobbys
und familiare Situation der Schulerinnen. Zudem wird die auf3erschulische Lebenswelt der
Kinder weniger zum Thema des Unterrichts und Lehrpersonen thematisieren mit ihren Schi-

lerlnnen weniger oft deren Probleme oder Familiengeschichte.

Fir die Versuchsschulen bedeutet dies: Schulsozialarbeit bewirkt keine Offnung von Lehre-
rinnen hin zur auf3erschulischen Lebenswelt in Form einer verstérkten Zuwendung der Lehr-
personen zum Freizeit- und Familienbereich ihrer Schilerlnnen. Es zeigen sich stattdessen
Tendenzen, dass — moglicherweise im Gefolge der Entlastung durch Schulsoziaarbeit (vgl.
Kap. 12.3) — en vermehrter Riickzug von Lehrerlnnen in den unterrichtlichen Aufgabenbe-
reich stattfindet.

13.2.2 Schaffung einer schiler- und ler nfreundlichen Umgebung
Hier wird aufgrund der Daten aus den Schilerbefragungen der Frage nachgegangen, ob

Schulsozialarbeit einen Beitrag zur Gestaltung von schiler- und lernfreundlichen Umgebun-

° hohe Werte: grofe Nahe der Lehrpersonen zur auRRerschulischen Lebenswelt der Schiilerlnnen
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gen leistet. Anhand des Indikators Schul6kologie sollen Veranderungen diesbeziiglich regist-
riert und Schule mehr oder weniger als Ort des Wohlfihlens beschrieben werden.
Anaysiert werden die durch die Schilerlnnen wahrgenommenen Verénderungen der schuli-

schen Umgebung im Langsschnitt und im Vergleich zu Schulen ohne Schulsozia arbeit.

Testungen zeigen, dass Schilerlnnen sowohl an Versuchsschulen a's auch an Kontrollschulen
ihre Schulen zunehmend als Ort zum Wohlfiihlen wahrnehmen (vgl. Grafik 95). Zwar wird
auch an Schulen ohne Schulsozialarbeit die Umgebung als zunehmend freundlich und einla-
dender bezeichnet, doch an Versuchsschulen erleben das Schilerinnen in deutlich htherem
Ausmald (WW: Fy, ,= 5.13, p=.025). Dies l&sst den Schluss zu, dass es Schulsoziaarbeit ge-
lingt, Schulumgebungen auch positiv gestalterisch zu verandern.

Wird nach Geschlechtsunterschieden in der Wahrnehmung der Schulumgebung gefragt, kann
festgestellt werden, dass die Umgebung in der Schule tendenziell freundlicher von M&dchen
an Versuchsschulen und von Burschen tendenziell freundlicher an Kontrollschulen beschrie-
ben wird (vgl. Grafiken 96 und 97).
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Grafik 95: Wahrnehmung der schulischen Umgebung als Ort des Wohlfiihlens™

19 hohe Werte = Schule wird wenig al's Wohlfilhlort wahrgenommen
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Grafik 96: Schulische Umgebung als Ort des Wohlfiihlens (M &dchen)
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Grafik 97: Schulische Umgebung als Ort des Wohlfiihlens (Bur schen)

13.2.3 Resiimee fir die Zielerreichung im Bereich Schulentwicklung

Qualitative Daten aus Interviews und Fallanalysen sowie quantitative Daten aus SchulerIn-
nen- und Lehrerlnnenbefragungen werden herangezogen, um Wirkungen der SSA im Bereich
der Schulentwicklung darzustellen. Dabei wurde auf Indikatoren zurlickgegriffen, die sich auf
eine Offnung der Schule beziehen. Konkret bilden diese Indikatoren die Kenntnis und Nzhe
der Lehrpersonen zur auf3erschulischen Lebenswelt ihrer Schilerinnen ab sowie die Wahr-
nehmung der schulischen Umgebung als Ort des Wohlfihlens durch Schilerinnen. Zudem
wurde erhoben, ob es in Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeiterinnen, Schilerinnen

und Schulen zu Uberarbeitungen der Schulordnungen gekommen ist.
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Dazu lasst sich feststellen, dass Lehrpersonen an Schulen mit Schulsozialarbeit Gber zuneh-
mend weniger und im Vergleich zu Lehrpersonen an Schulen ohne Schulsozia arbeit deutlich
gesunkene Kenntnisse in Bezug auf die aul3erschulische Lebenswelt ihrer Schilerlnnen besit-
zen. Auch sinkt die Néhe der Lehrpersonen zur aufRerschulischen Lebenswelt der Schiilerln-
nen an Versuchsschulen tendenziell stérker als an Kontrollschulen. Damit ergibt sich ein ein-
deutiges Bild hinsichtlich der Indikatoren zur Offnung von Lehrerinnen, denn diese betrifft
nicht ein von Lehrpersonen verstérkt ausgehendes Interesse an familiaren Situationen und
Freizeitbeschéftigungen von Schillerlnnen. Schulsozialarbeit kann damit der — an Versuchs-
und Kontrollschulen — sich abzeichnenden Tendenz der Ferne von Lehrpersonen zur Lebens-
welt von Schilerlnnen, nicht entgegen wirken.

Eine Interpretation dieses Ergebnis muss u.a. im Lichte der von der SSA ausgehenden und in
der vorliegenden Studie mehrfach konstatierten entlastenden Funktion (vgl. Kap. 11 und 12) —
in diesem Fall fur Lehrerinnen — gesehen werden. Schulsozialarbeiterlnnen tbernehmen er-
zieherische Aufgaben, sie thematisieren Probleme von Schulerinnen und widmen sich ihrem
Freizeitverhalten. Dadurch wird es der Lehrerschaft ermdglicht, sich verstérkt in den Bereich
Unterricht zuriickzuziehen. Hierzu darf an Rickmeldungen der Lehrerschaft in den Fragebo-
gen erinnert werden (vgl. Kap. 11.3.4 und 12.3.4), wonach sie sich durch Schulsoziaarbeit
entlastet fuhlen, weil sie fur Wissensvermittlung freigeschaltet werden. Diese Auslegung der
Daten wirde jedenfalls durch verschiedene Ergebnisse hinsichtlich der Entlastungsfunktion in
der vorliegenden Studie gestiitzt. Der Zwiespalt, ob dieser Riickzug von Lehrpersonen auf den
Bereich Unterricht als intendierte positive Folge von SSA oder as nicht-intendierte negative
Folge der entlastenden Funktion von SSA gesehen wird, kann unter Rickgriff auf ein Zitat
aus dem Evaluationskonzept moglicherweise aufgelost werden: ,,Soziale Arbeit hat damit
begriffen, dass sie eine entscheidende Rolle spielen kann, wenn es ihr um die Ermdglichung
von Bildung geht, wenn sie die Schule darin zu unterstiitzen vermag, dass Kinder in ihr er-
folgreicher sein konnen* (Scheipl 2007, S.713).

Die Frage, wie sich nun die in Interviews angesprochene Kultur der Offnung an Schulen
zeigt, musste eventuell mit anderen Indikatoren, die stérker die Arbeitsweise von Lehrperso-
nen (z.B. vermehrte Team- oder Projektarbeit, gednderte Besprechungsmodi etc.) in der Schu-

|e fokussieren, untersucht werden.

Insgesamt durfte Schulentwicklung durch Schulsoziaarbeit vor allem durch Bewusstseinsbil-
dung stattfinden. Das legen jedenfalls erstens verschiedene Interviewdaten nahe, wonach zwar

keine partizipativen Uberarbeitungen von Schulordnungen stattgefunden haben, aber eine
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Kultur der Offnung festgehalten wird. Zweitens werden in den Fallanalysen (vgl. Kap. 8)
konkrete bewusstseinsbildende Tétigkeiten von Schulsoziaarbeiterinnen im Rahmen der In-
tegration von Schilerlnnen in den Klassenverband geschildert. Die Ergebnisse der quantitati-
ven Schilerbefragungen hinsichtlich der Schule al's Ort des Wohlfuhlens sind zudem im Sinne
von gestalterischer Einwirkung durch SSA auf die Schulumgebung positiv zu interpretieren.
Schilerlnnen an Schulen ohne Schulsoziaarbeit registrieren Verschmutzungen und Zersto-
rungen in ihrer schulischen Umgebung stérker als Schilerinnen an Schulen mit Schulsozial-

arbeit.

13.3 Personlichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz

Im Folgenden geht es darum, den Wirkungen von SSA in den Bereichen Personlichkeitsent-
wicklung und Sozialkompetenz nachzugehen. Die Indikatoren dazu erfassen kooperatives und
prosoziales Verhalten sowie verschiedene Aspekte des Selbstkonzepts. Diese Indikatoren
werden hinsichtlich ihrer Veranderungen Uber die Zeit und im Vergleich mit Schulen ohne
Schulsozialarbeit untersucht. Zur Klérung der Forschungsfrage nach den Wirkungen von SSA
in Bezug auf Personlichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz von Schulerinnen werden
Daten aus den schriftlichen Schilerbefragungen herangezogen und durch qualitative Daten
aus den Interviews mit den Schulsoziaarbeiterinnen und den Ergebnissen der Fallanalysen

erganzt.

Die Analyse der Fale von Christine und Thomas zeigten, dass bei beiden Schiilerinnen von
Lehrpersonen und Eltern eine Veranderung der Personlichkeit und der sozialen Kompetenz
wahrgenommen wird. Verschiedene kleine Erfolgserlebnisse in unterschiedlichen Bereichen
lassen die Schilerlnnen, ausgeglichener erscheinen: ,,Sie ist ruhiger geworden, hat weniger
Gefuhlsausbriiche gehabt und hat gut Kontakte knlipfen kénnen* (ISSAF 2012, 3-3). Insbe-
sondere bei Christine werden die positiven Verhatensdnderungen auf Vertrauenspersonen,

dieihr u.a. vor alem durch die SSA zur Verfligung standen, zurtickgefuhrt.

13.3.1 Erh6hung sozialer Kompetenzen

Die Schulsoziaarbeiterinnen in Grébming und Stainach stellten bereits 2011 ganz allgemein
die Verbesserung des Sozialverhaltens der Schulerlnnen as das zentrale Anliegen der Schule
bzw. der Lehrerlnnen dar (ISSA 2011). Nachstehend werden daher zwei Faktoren untersucht,
die prosoziales und kooperatives (Einfuhlungsvermogen, Hilfsbereitschaft und soziale Akzep-
tanz) Verhaten bei Schilerlnnen abbilden.
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In Bezug auf kooperatives Verhalten bei Schilerinnen l&sst sich feststellen, dass dieses vom
ersten zum dritten Messzeitpunkt in den Versuchsschulen absinkt, wahrend in den Kontroll-
schulen eine tendenzielle Zunahme dieses erwiinschten Verhatens im selben Untersuchungs-

zeitraum erfolgt (vgl. Grafik 98).
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Grafik 98: K ooperatives Ver halten™

Die Frage ob bel der Interpretation der Ergebnisse differenzierter vorgegangen werden muss,
wirft die Frage nach Geschlechtsunterschieden auf. An diesem Punkt |&sst sich sagen, dass bel
Mé&dchen an Versuchsschulen ein tendenzieller Anstieg kooperativer Verhatensweisen fest-

stellbar ist, wéhrend bei Burschen an V ersuchsschulen dieses Verhalten sinkt.

Fur prosoziade Verhatensweisen kann bereits Uber die Gesamtstichprobe (Burschen und
Mé&dchen) ein tendenziell positiver Effekt der Schulsoziaarbeit nachgewiesen werden (vgl.
Grafik 99). So zeigt sich bel Schiulerlnnen an Schulen mit Schulsoziaarbeit im Vergleich zu
Schilerlnnen an Schulen ohne Schulsoziaarbeit im selben Untersuchungszeitraum eine ten-

denzielle Zunahme prosozialen Verhaltens.

! hohe Werte = hohes Ausmal3 an kooperativem Verhalten
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Grafik 99: prosoziales Verhalten®

Die vom ersten zum dritten Messzeitpunkt sinkenden Werte der Schilerinnen von Versuchs-
schulen auf der Skala sind positiv a's Zunahme prosoziaer Verhaltensweisen zu interpretie-
ren. An Schulen ohne Schulsozialarbeit kann aufgrund der vom ersten zum dritten Messzeit-
punkt angestiegenen Werte eine Abnahme prosoziaer Verhaltensweise bei Schilerinnen aus-
gemacht werden (vgl. Grafik 99).

Betrachtet man dieses fir Schulsoziaarbeit positive Ergebnis differenziert nach Schilerinnen
und Schler, so lassen sich bel Mé&dchen an Schulen mit Schulsozialarbeit im Vergleich zu
Médchen an Schulen ohne Schulsozialarbeit statistisch signifikante Zunahmen prosoziaer
Verhaltensweisen (WW: F, »,= 3.11, p= .049) erkennen (vgl. Grafik 100). Die Burschen an
Versuchsschulen zeigen im Laufe der Zeit und im Vergleich zu Mé&dchen an Versuchsschulen

(vgl. Grafik 101) tendenziell weniger dieses erwiinschte Verhalten.

12 hohe Werte = geringes Ausmal? an prosozialem Verhalten
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Grafik 100: Prosoziale Verhaltensweisen von M adchen
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Grafik 101: Prosoziale Verhaltensweisen an den Ver suchsschulen nach Geschlecht

Hinsichtlich der Fragestellung ergibt sich aufgrund der gewahlten Indikatoren, welche &hnli-
che Dimensionen (Hilfsbereitschaft, Empathie und soziale Akzeptanz) messen, keine eindeu-
tige Antwort. Moglicherweise liegt dies zum einen an den Antwortmdglichkeiten im Frage-
bogen, welche die Faktoren kooperatives Verhalten und prosoziales Verhaten voneinander
unterscheiden. Wahrend den Schilerlnnen in Bezug auf kooperatives Verhalten eine differen-
zierte Antwortmoglichkeit geboten wird (5teilige Skala), haben Schilerlnnen in Bezug auf
prosoziales Verhalten nur die Mdglichkeit zwischen zwel Antworten (stimmt, stimmt nicht)
zu wahlen. Zum anderen konnten aber auch Geschlechtseffekte fur das Ergebnis verantwort-
lich sein.
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13.3.2 Forderung eines positiven Selbstkonzepts

Nachfolgend werden die Wirkungen der Schulsoziaarbeit hinsichtlich der Personlichkeits-
entwicklung anhand von Indikatoren, welche Teile des in den schriftlichen Schulerbefragun-

gen erhobenen Selbstkonzepts erfassen, untersucht.

Auch in Bezug auf die Entwicklung des Selbstkonzepts bei den untersuchten Schilerlnnen
zeigen sich im Vergleich zwischen Schulen mit und ohne Schulsozialarbeit tendenziell positi-
vere Ergebnisse fur die Versuchsschulen. So werden Kinder, die eine Schule mit Schulsozial-
arbeit besuchen, zunehmend sicherer in ihrem Verhalten und auch in ihren Entscheidungen,
wahrend bei Kindern in Kontrollschulen diese Sicherheit im selben Untersuchungszeitraum
sinkt (vgl. Grafik 102).
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Grafik 102: Verhaltens- und Entscheidungssicher heit*®

Die Frage nach Geschlechtsunterschieden zeigt, dass die positiven Effekte der SSA bei Mé&d-
chen tendenziell stérker als bei Burschen erzielt werden. Bei Schilern der Versuchsschule
nimmt im Vergleich zu Schilerinnen die Sicherheit in ihrem Verhalten und den eigenen Ent-

scheidungen tendenziell weniger zu.

Hinsichtlich der eigenen Leistungsfahigkeit bzw. des eigenen Wertes schétzen sich Schile-
rinnen sowohl an Schulen mit Schulsozialarbeit als auch ohne in zunehmendem Mal3e positi-
ver ein — ein Effekt der Schulsozialarbeit ist hier nicht auszumachen (vgl. Grafik 103).

3 hohe Werte = hohe Verhaltens- und Entscheidungssicherheit
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Grafik 103: Leistungsfahigkeit

Wieder getrennt fur die Geschlechter berechnet, zeigt sich, dass sich M&dchen der Versuchs-
schulen auf der Skala Leistungsfahigkeit tendenziell negativer einschétzen as die Burschen.
Zusétzlich kann aufgezeigt werden, dass bel den Burschen der Versuchsschulen im Vergleich
zu den Burschen aus den Kontrollschulen die Werte auf der Skala tendenziell ansteigen.
Schiler profitieren daher in diesem Bereich insgesamt eher von der Schulsoziaarbeit als
Mé&dchen.

Positive Entwicklungen der Kinder an Versuchsschulen zeigen sich weiter auch auf der Skala
Allgemeine Problembewadltigung (vgl. Grafik 104). Kinder, die von Schulsoziaarbeit an der
Schule unterstiitzt werden, nehmen Probleme weniger as Hindernisse sondern zunehmend als
Herausforderung wahr, der sie sich auch gewachsen fuhlen. Diese positive Verénderung im
Selbstkonzept zeigt sich vom ersten zum dritten Messzeitpunkt sowie im Vergleich zu Kont-

rollschulen, wo die Werte der Schilerlnnen im gleichen Zeitraum deutlich sinken.

4 hohe Werte = hohe Leistungsfahigkeit
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Grafik 104: Allgemeine Problembewaltigung®

Getrennte Berechnungen fir M&dchen und Burschen zeigen wiederum zum einen eine statis-
tisch signifikant positivere Entwicklung (WW: F, ,= 3.46, p= .037) der Burschen an Ver-

suchsschulen im Vergleich zu Burschen aus Kontrollschulen (vgl. Grafik 105).
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Grafik 105: Allgemeine Problembewéltigung bei Bur schen

Werden M&dchen und Burschen innerhab der Versuchsschule verglichen, so lésst sich fest-
stellen, dass Schilerinnen im Bereich der Allgemeinen Problembewaltigung weniger as Bur-

schen von der Schulsozialarbeit profitieren (vgl. Grafik 106).

'3 hohe Werte = hohe Fahigkeit zur Problembewaltigung
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Grafik 106: Allgemeine Problembewéltigung an den Versuchsschulen nach Geschlecht

13.3.3 Resiimeefir die Zielerreichung im Bereich der Entwicklung von Per son-
lichkeit und Sozialkompetenz

Greift man die Forschungsfrage nach Wirkungen der SSA im Bereich der Personlichkeitsent-
wicklung und der Entwicklung der Sozialkompetenz auf, so ergibt sich unter Ruckgriff die
guantitativen Indikatoren (kooperatives sowie prosoziales Verhalten, Selbstkonzept) und un-
ter Einbezug qualitativer Daten ein fur Schulsozialarbeit durchaus positives Bild — insbeson-

dere flr den Bereich der Personlichkeitsentwicklung.

Bereits die Falanalysen und qualitativen Interviews beschreiben bei den untersuchten Féllen
wahrgenommene positive Verhaltens- und Personlichkeitsdnderungen von Schilerlnnen. Die
Ergebnisse der Statistik bestétigen diese Wahrnehmung der befragten Personen hinsichtlich
des einen Indikators. es lassen sich eine Uber die Zeit und im Vergleich zu Kontrollschulen
tendenzielle Zunahme prosozialer Verhaltensweisen bel Schilerlnnen an Schulen mit Schul-
sozidarbeit feststellen. Hinsichtlich des Indikators kooperatives Verhalten, der dhnliche Di-
mensionen wie der Faktor prosoziales Verhalten (Hilfsbereitschaft, Empathie und soziale Ak-
zeptanz) misst, muss aber gesagt werden, dass sich eine Erhéhung des kooperativen Verhal-
tens bel Schilerlnnen der Versuchschulen im Vergleich zu Schilerlnnen der Kontrollschulen
nicht registrieren lasst. Das uneindeutige Bild, das hinsichtlich der Wirkungen von SSA auf
die Sozialkompetenz der Schiilerlnnen dadurch entsteht, lasst sich vermutlich auf die unter-
schiedliche Antwortkonstruktion, welche die Einzelitems der gewahlten Indikatoren im Fra-
gebogen fur Kinder anbieten, und/oder einen Geschlechtseffekt erklaren. Weitere Untersu-

chungen sollten hier aber Aufschluss bringen.
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Fur den Bereich des Selbstkonzepts von Schilerlnnen zeigen sich Ergebnisse an den Ver-
suchsschulen, diein dieser Form an Schulen ohne Schulsoziaarbeit nicht auffindbar sind. Das
Bild, das Schilerlnnen in den getesteten Bereich von sich selbst haben — also das sogenannte
Selbstkonzept — verandert sich im Untersuchungszeitraum positiver dort wo Schulsoziaarbeit
angeboten wird. Diese Verbesserungen betreffen zwel von drel in der vorliegenden Studie
verwendeten Indikatoren. Schulerinnen an Schulen mit Schulsozialarbeit werden im Ver-
gleich zu Schilerlnnen an Schulen ohne Schulsozialarbeit tendenziell sicherer in Bezug auf
eigenes Verhalten und eigene Entscheidungen und sie sehen Probleme als Herausforderungen,
denen sie sich auch gewachsen fihlen und stellen. Sowohl an Versuchs- as auch an Kontroll-
schulen gewinnen Schilerinnen in zunehmendem Mal3e ein positives Bild von sich und ihren

L eistungen.

Werden die Ergebnisse differenziert nach Geschlecht der Schiilerlnnen betrachtet, so lassen
sich in den Bereichen Personlichkeit und Sozialkompetenz insgesamt positive Wirkungen der
SSA feststellen, welche sich hinsichtlich der Sozialkompetenz eher fir Madchen und hinsich-
tlich des Selbstkonzepts eher fir Burschen ergeben. Die Vermutung liegt nahe, dass es Schii-
lern an ménnlichen Identifikationsfiguren fehlt, denn prosoziale und kooperative Verhatens-
weisen gelten noch haufig als typisch weibliche Softskills und scheinen fir Burschen daher
nicht geeignet ins eigene Verhatensrepertoire aufgenommen zu werden. An diesem Punkt
zeigt sich einmal mehr die Notwendigkeit eines gemischtgeschlechtlichen Teams in der
Schulsoziaarbeit.

Das oben dargestellte positive Bild, das sich an Schulen mit Schulsozialarbeit zeigt, verdient
in Anbetracht der Tatsache, dass Personlichkeitsmerkmale eher stabil sind und Verhalten Uber
die Jahre gewachsen ist, besondere Wirdigung der Leistungen von Schulsoziaarbeit. Denn
Schulsozialarbeit, welche erst in den nunmehrigen Neuen Mittelschulen zum Einsatz kommt,
setzt an Verdnderungen der Personlichkeit oder des Verhaltens sehr spéat an. Nicht nur aus
diesem Gesichtspunkt heraus wére eine Schulsoziaarbeit schon mit Beginn der Volksschule

anzudenken.

13.4 Bildungsarbeit

Hier wird der Forschungsfrage (vgl. Kap. 5) nach Wirkungen der SSA im Bereich Bildungs-
arbeit nachgegangen. Es ist jener Arbeitsbereich der Schulsoziaarbeit, der neben der Krisen-
und Konfliktintervention am stérksten in den Fallanalysen zu Tage tritt und der eng mit ande-
ren Bereichen wie der Integration oder der Entwicklung von Personlichkeit und sozialer

Kompetenz verbunden ist. Das Thema Bildungsarbeit wird anhand mehrerer Indikatoren un-
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tersucht. Dazu zéhlen allgemein die FOrderung des schulischen Erfolgs, die Bearbeitung von

Schulverwei gerung sowie die Kompensation sozialer Benachteiligungen.

Die Indikatoren Forderung des schulischen Erfolgs und die Bearbeitung von Schulverweige-
rung werden anhand qualitativer Daten der Fallanalysen sowie aus Interviews mit Schulsozi-
alarbeiterinnen und Schulleitungen analysiert. Die Kldrung der Kompensation von sozialen
Benachteiligungen durch SSA wird tber vowiegend quantitative Daten aus den schriftlichen

Schilerbefragungen unter Einbezug qualitativer Ergebnisse der Fallanalysen versucht.

13.4.1 Forderung des schulischen Erfolgs

Insgesamt muss gesagt werden, dass Lernbetreuungen, Hausaufgabenhilfen oder Schulabsti-
nenz an keiner der beiden untersuchten Schulen grof3e Themen sind, sehr wohl aber wird von
den Schilerlnnen im Jugendzentrum Lernunlust gedufert (ISSA 2011-2013). Das Nichterfil-
len von Pflichten (unerledigte Hausaufgaben, spates Erscheinen im Unterricht) ist aber eine
Form der Verweigerung, die bei gehéuftem Auftreten zu Schwierigkeiten in der Schule fiihren
kann. Die Schulsozialarbeit (ISSA 2011-2013) 16st das Problem in diesen Féllen meist durch
kooperative (z.B. mit IWF) und weitervermittelnde Tétigkeiten (z.B. an die Nachmittagsbe-
treuung). Schulischer Erfolg lasst sich aber auch durch schulische Lern- bzw. Nachhilfe, die
die befragten Schulsozialarbeiterlnnen selbst erbringen, sichern. Beide Schilerlnnen der Fall-
analysen wurden z.B. von der Schulsozialarbeit durch direkte Lernunterstiitzung (lernen mit
der Schulsozialarbeiterin im Jugendzentrum) bzw. durch Vermittlung von Lernunterstiitzung

(Erziehungshilfe, Nachmittagsbetreuung) hinsichtlich des schulischen Erfolgs gefordert.

Dabei wird die Unterstiitzung bei Hausaufgaben von den befragten Schulsozialarbeiterinnen
nicht as Nachhilfe betrachtet, fordert aber ebenfalls den schulischen Erfolg. Hilfe bei Haus-
aufgaben wird nach Maoglichkeit (auch im informellen Rahmen: z.B. beim Schulfrihstiick)
gegeben. In Grébming wird von Seite der Schulsoziaarbeiterin Giber einen elgenen Hausauf-
gabenclub nachgedacht (ISSA 2013).

Schulleistungen kommen als Thema immer wieder vor und sind besonders zu Schulende pr&
sent. Die Schulsoziaarbeiterin berét dann im Normalfall in Richtung effektives und sinnvol-
les Lernen. Nachhilfe ist aber manchmal auch nur deshalb ein Thema, weil sie von Lehrerin-
nen fur einzelne Schulerinnen gefordert wird. Da fir Nachhilfe ebenso wie fir die anderen
Angebote der Schulsoziaarbeit die Freiwilligkeit gegeben sein muss, wére der Bedarf von
Seiten der Schiilerlnnen anzumelden, damit die Schulsoziaarbeit tétig werden kann. Schulso-

Zialarbeit versucht in diesen Féllen Schilerlnnen hinsichtlich eines mdglichen Bedarfs der

248



Unterstiizung im schulischen Lernbereich zu sensibiliseren und nimmt damit als bewuss-
tseinsbildende Mal3nahme eine vermittelnde Funktion zwischen Lehrerinnen und Schilerin-
nen ein (ISSA 2012).

Auch die Fallanalysen zeigen, dass die schulleistungsbezogenen Riickstéande durch verschie-
dene Malinahmen der Schulsozialarbeit bearbeitet werden. Erziehungshilfe, schulische
Nachmittagsbetreuung, personliche Lernhilfe und Prifungsvorbereitungen durch die Schul so-
Zialarbeiterin gehen hier Hand in Hand und helfen Benachteiligungen, welche aus der famili &
ren/gesundheitlichen Situation heraus im schulischen Bereich entstanden sind, abzubauen. Als
besonders bedeutsam kann in diesem Hilfeprozess zum einen der Einbezug der Schule ge-
nannt werden, zum anderen aber auch die Tétigkeit der Schulsoziaarbeiterin aul3erhalb der
Schule.

Waéhrend der diversen Krankenhausaufenthalte der Schilerinnen ist die Schulsozialarbeiterin
das Verbindungsglied zwischen Elternhaus und Schule und sorgt z.B. fur die Weitergabe von
Lernmaterial. Zum anderen sorgt sie aber auch fur eine Erhdhung der Toleranz auf schuli-
scher Seite und betreibt damit Bewusstseinsbildung. Als Folge wurde der positive Abschluss
der jeweiligen Klassen sichergestellt: ,,Leistung ist Uberhaupt kein Thema bei ihm, da ist er
besser geworden* (IL 2012, 3-3). ,,Christine war ruhiger und Schulleistungen waren positiv**
(ISSAF 2012, 6-6).

Zusammenfassend wird festgestellt, dass die Bearbeitung des Themas Nachhilfe/schulische
Lernhilfe im Allgemeinen Uber Ressourcensuche im Gemeinwesen und nur in Ausnahmefal-
len durch das Erbringen der Nachhilfe durch die Schulsozialarbeiterin selbst erfolgt. Um die
Ressourcensuche im Bedarfsfall abkirzen zu kdnnen, wurde z.B. von der Schulsozialarbeite-
rin in Stainach (ISSA 2011) eine Liste von Schilerinnen (u.a. Schilerlnnen der HAK in Lie-
zen) erstellt, die bereit waren, Nachhilfe zu erteilen. Bel Schileranfragen beziglich Lernhil-

fen werden diese Kontakte weitergegeben.

13.4.2 Kompensation sozialer Benachteiligungen

Im Rahmen der Wirkungserzielung von SSA im Bereich Bildungsarbeit, wird danach gefragt,
ob und wie es Schulsozialarbeit gelingt, Auswirkungen sozialer Benachteiligungen zu kom-

pensieren.

Die Bearbeitung soziaer Benachteiligung ist aufgrund der Besonderheiten der Zielgruppe von
Avaon (alle Schilerlnnen mit besonderem Augenmerk auf sozial benachteiligte Schilerin-
nen) und der zu vermeidenden Stigmatisierung von Schilerinnen eine grofde Herausforde-
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rung. Vor alem ruhigen und zurtickgezogenen Schulerinnen wird von Seite der Schulsozial-
arbeit nachgegangen (ISSA 2011-2013). Die Kontaktanbahnung erfolgt zwanglos. Es wird
darauf geachtet, die Jugendlichen zu motivieren und kostenfreie Angebote vor allem im Be-
reich aul3erhalb der Schule zu setzen. In Stainach wurde z.B. erfolgreich ein Projekt fir Schii-
lerlnnen durchgefihrt, das mit besonderem Blick auf sozial benachteiligte Jugendliche konzi-
piert war (Tauschborse Kleider). Die Schulsoziaarbeiterinnen sehen eine Bearbeitung sozia-
ler Benachteiligungen insbesondere durch die Verkoppelung mit Streetwork gut méglich (1S
SA 2011-2013). Auch die Fallanalysen liefern Hinweise, dass gerade durch Unterstiitzungen
im schulisch-lernerischen Bereich eine Kompensation von sozialen Benachteiligungen mog-
lich scheint (vgl. Kap.8).

Besondere Angebote fir sozia benachteiligte Schilerinnen stellen das Schulfrihstiick, der
Hausaufgabenclub, und das Programm ,fit for school* dar. Die Arbeit mit benachteiligten
Kindern und Jugendlichen im Rahmen der Schulsoziaarbeit steht aber unter einem Rechtfer-
tigungsdruck, dem sich soziale Arbeit haufig gegentiber sieht: ,,Der Anteil von Madchen, also
eine Benachteiligung aufgrund des Geschlechts bel Angeboten der offenen Jugendarbeit, hebt
sich einfach, wenn Schulsozialarbeiterinnen das unterstiitzen. (...) aber soziale Angebote
rechnen ja auch mit Zahlen und drei Angebotsnutzer sind weniger als 50 Angebotsnutzer.
Auch Schulsozialarbeit muss sich rechtfertigen und diese Rechtfertigung passiert tUber Zah-
len. Also braucht es Leitung, die eéin mindergenutztes Angebot fir ein paar wenige benachtei-
ligte Kinder unterstiitzt. Sonst stresst es die Mitarbeiter. Es geht nicht darum Kontakte zu
sammeln[...]“(IVL 2013).

Um die eingangs gestellte Forschungsfrage quantitativ kldren zu konnen, werden die an Ver-
suchsschulen und Kontrollschulen aufgefundenen Gruppen von Lebenslagen (sozial begiins-
tigte Schilerlnnen, sozial benachteiligte Schilerlnnen) einander gegentibergestellt und in den
Bereichen Integration/Inklusion, Klimata (Schule und Familie), Personlichkeitsentwicklung
und Sozialkompetenz sowie Pravention (Risiko- und Problemverhalten) verglichen. Die hin-
sichtlich dieser Bereiche verwendeten Indikatoren sind ident mit jenen, die in den entspre-
chenden Abschnitten der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 13.1 — 13.6) auch im Hinblick auf die

Gesamtschillerschaft analysiert werden.

Fir die Analyse der Entwicklungen sozia benachteiligter Schilerlnnen an Schulen mit und
ohne Schulsoziaarbeit sind dabei zwel Sachverhalte zu beachten. Zum ersten werden nicht
zuletzt aufgrund der geringen Stichprobengrof3e bei Schiilerlnnen der benachteiligten Lebens-

lage ausschliefdlich die Deskriptivstatistik und daraus angefertigte Grafiken verwendet, um
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Unterschiede zwischen den Lebenslagen und den Schulen darzustellen.

Zum zweiten kann die Interpretation der Ergebnisse aufgrund der unter Kap. 7.1.3 beschrie-
benen Art der Bildung von Lebenslagengruppen (getrennt fir Versuchs- und Kontrollschulen)
nur die Entwicklungen Uber die Zeit (2011-2013) in Bezug auf das Verhéltnis von sozia be-
gunstigten und sozial benachteiligten Schilerlnnen untereinander an Versuchs- sowie unte-
reinander an Kontrollschulen umfassen. Dies deshalb, well die Lebenslagen keine in sich ho-
mogenen Schilerlnnen umfasst, d.h. sozial benachteiligte Schilerlnnen der Versuchschulen
gleichen sich den sozial benachteiligten Schilerlnnen der Kontrollschulen nur in ihrem Ver-
haltnis zu den jewells sozial beglnstigten Schilerlnnen der Versuchs- bzw. der Kontrollschu-
len (vgl. Kap. 8.1). Sozia benachteiligte Schilerlnnen der Versuchsschulen unterscheiden
sich aber von sozia benachteiligten Schilerinnen der Kontrollschulen — ein direkter Ver-
gleich dieser Schilerlnnengruppe zwischen Versuchs- und Kontrollschulen wirde jedenfalls
ein verzerrtes Ergebnis zur Folge haben. Dieser Unterschied zwischen sozial benachteiligten
Schilerinnen an Versuchs- und Kontrollschulen wird in den nachstehenden Grafiken zum

ersten Messzeitpunkt auch ersichtlich.

13.4.2.1 SchulealsOrt zum Lernen

Ziel dieses Kapitels ist die Klarung dessen, wie sich das Klassen- und Schulklima an Ver-
suchs- und Kontrollschulen aus Sicht sozial benachteiligter Kinder im Untersuchungszeitraum
verdndert. Dazu werden die Indikatoren Sozial- und Leistungsdruck, Rivalitdt und Stérung,
Lerngemeinschaft, Schillerzentriertheit, Strenge-Kontrolle sowie Warme im Hinblick auf die

L ebenslagengruppen analysiert.

Es zeigt sich, dass sich sozia benachteiligte Schilerlnnen (Grafikbezeichnung: ben.) an Ver-
suchsschulen im Vergleich zu sozial beglnstigten (Grafikbezeichnung: beg.) Schilerlnnen an
Versuchsschulen einem zunehmend gréf3erem Ausmal? einschrankender, hemmender und be-
lastender Faktoren der schulischen Umwelt ausgesetzt sehen. Dadurch entwickeln sich hin-
sichtlich dieses Indikators sozial benachteiligte Schilerinnen stérker von sozial begunstigten

Schilerlnnen auseinander (vgl. Grafik 107).
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Grafik 107: Sozial- und Leistungsdruck®® bei den L ebenslagengruppen®’ an Versuchschulen

An Kontrollschulen sinkt der Sozial- und Leistungsdruck sowohl bei sozial beginstigten als
auch bei sozial benachteiligten Kindern — und hier in so grofem Ausmal3, dass im Gegensatz
zu Versuchsschulen zum dritten Messzeitpunkt eine Anndherung der beiden Lebenslagen
festzustellen ist (vgl. Grafik 108).
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Grafik 108: Sozial- und Leistungsdruck bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Weiter lasst sich feststellen, dass konkurrierende und konflikthafte Beziehungen unter den
Kindern bei sozial benachteiligten Kinder an Versuchsschulen im Vergleich zu sozial begins-

tigten Schilerlnnen tendenziell stérker zugenommen haben (vgl. Grafik 109).

'8 hohe Werte = hoher Sozial- und L eistungsdruck
7|_ebenslagengruppen unterscheiden sozial begiinstigte (beg.) und sozial benachteiligte (ben.) Schiilerinnen
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Grafik 109: Rivalitat und Stérung™ bei den L ebenslagengruppen an Ver suchschulen

Bel den Lebenslagengruppen der Kontrollschulen sinken diese konflikthaften Beziehungen
der Schilerlnnen untereinander (vgl. Grafik 110). Zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich daher
eine fUr sozia benachteiligte Schilerinnen an den Versuchsschulen ungtinstigere Entwick-
lung hinsichtlich des Indikators, weil sich die Lebenslagengruppen im Untersuchungszeitraum
im Gegensatz zu Kontrollschulen (vgl. Grafik 110) tendenziell weiter auseinanderentwickelt
haben.

MZP1 MZP2 MZP3

—t— b1
0,3
——heg

0.4
0,5

0,6
Grafik 110: Rivalitat und Stérung bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen
Das Ausmal3, in dem sich die Schilerlnnen als eine rivalisierende und zu lernfremden Tétig-

keiten neigende Gruppe erleben, steigt fir sozial benachteiligte Kinder in Versuchs- aber auch

in Kontrollschulen im Vergleich zu sozial beginstigten Schilerinnen stérker, d.h. sozial be-

18 hohe Werte = hohe Rivalitat und Stérung
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nachteiligte Schilerlnnen dieser Schulen erleben und beschreiben daher auch weniger a's so-

zial beginstigte Kinder dieser Schulen eine gute und lernorientierte Gemeinschaft in der
Klasse (vgl. Grafik 111 und 112).

Fur die Lebensagengruppen an Kontroll- aber auch an Versuchsschulen zeigen sich damit

seit dem ersten Messzeitpunkt ungunstige Entwicklungen fur sozial benachteiligte Schilerin-

nen, well sie sich hinsichtlich des Indikators zum dritten Messzeitpunkt weiter von sozia be-

gunstigten Schilerlnnen entfernt haben.

0.5

|
&

05 +

'l.S I

—#—hen

——beg

Grafik 111: Lerngemeinschaft™ bei den L ebenslagengruppen an Versuchschulen
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Grafik 112: Lerngemeinschaft bei den Lebenslagengruppen an Kontrollschulen

¥ hohe Werte = gute Lerngemeinschaft
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Auch das Ausmal3, in dem sich sozia benachteiligte Schulerlnnen in den Versuchsschulen
akzeptiert, unterstiitzt und aktiv einbezogen erleben, sinkt, wahrend hingegen bel sozial be-
gunstigten Schilerlnnen dieser Schulen eine konstante Entwicklung feststellbar ist (vgl. Gra
fik 113), sodass sich zum dritten Messzeitpunkt hinsichtlich des Indikators eine unginstige

Entwicklung von sozia benachteiligten Schilerlnnen der Versuchsschulen darstelit.

Ob sich die Anndherung der Lebenslagengruppen in den Kontrollschulen zum dritten Mess-
zeitpunkt (vgl. Grafik 114) positiv interpretieren lasst, ist wohl eine Frage der Sichtweise.
Denn die Anndherung kommt dartiber zustande, dass sozial begunstigte Schilerinnen die von
L ehrpersonen ausgehenden fordernden Elemente der schulischen Umwelt sowie positive Be-
ziehungen zwischen Lehrerinnen und Schilerlnnen als stérker gesunken beschreiben als
Schilerlnnen der benachteiligten Lebenslage.

o

0.2 MG 1 MIFP2 3

0.4

-0.6
——pen

-0.8
=il b

-1

-1,2

-1.4

-1.6

Grafik 113: Schiiler zentriertheit® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 114: Schilerzentriertheit bel den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

2 hohe Werte = hohe Schillerzentriertheit
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Im Bereich des Klassenklimas, welches durch die oben dargestellten Faktoren erfasst wird,
lassen sich also hinsichtlich der gepriften Indikatoren fir sozia benachteiligte Schilerlnnen
keine Effekte von Schulsozialarbeit nachweisen. Es lasst sich vermuten, dass Schulsozialar-

beit hier weniger Einflussmoglichkeiten al's Lehrpersonen hat (vgl. Kap.13.5.2).

Auf Ebene des Schulklimas, |&sst sich darstellen, dass sozial benachteiligte Schulerlnnen an
Schulen mit Schulsoziaarbeit tendenziell weniger Strenge oder Kontrolle wahrnehmen und
damit im Untersuchungszeitraum eine im Vergleich zu Kontrollschulen positive Entwicklung
feststellbar ist, die sich nicht (nur) aus Veranderungen bel sozial beginstigten Schilerlnnen
herleitbar zeigt (vgl. Grafik 115 und 116).

Das Absinken der Werte hinsichtlich des Indikators ist deshalb positiv zu interpretieren, well
eine mittlere Ausprégung auf der Skala Strenge — Kontrolle am ehesten dem Konzept des
Monitoring entspricht. Dabel werden die — in diesem Fall sozial benachteiligten — Kinder im
Auge behalten ohne primar auf Kontrolle und Sanktionen ausgerichtet zu sein. In Kontroll-
schulen wird im Laufe der Zeit eher in den oberen Bereich ausgewichen, wobei die obere Ex-

tremauspragung auf der Skala repressiv-restriktive Strenge bedeuten wiirde.
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Grafik 115: Strenge— Kontrolle? bei den L ebenslagengruppen an Versuchsschulen

! mittlere Auspragung = giinstiges Monitoring, hohe Auspragung = viel Strenge und Kontrolle, niedrige Aus-
préagung = unbeaufsichtigte Freiheit
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Grafik 116: Strenge— Kontrolle bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Das Schulklima insgesamt wird aber von sozia benachteiligten Schilerlnnen an Versuchs-
schulen a's weniger warm beschrieben a's von sozial beglnstigten Schiilerlnnen dieser Schu-
len (vgl. Grafik 117).

Es zeigt sich damit zum dritten Messzeitpunkt eine im Vergleich zu Lebenslagen der Kon-
trollschulen unguinstigere Entwicklung, weil an Versuchsschulen keine Annéherung von sozi-
al begunstigten und sozial benachteiligten Kindern erreicht werden konnte (vgl. Grafik 117
und 118).
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Grafik 117: Warme des Schulklimas®™ aus Sicht der Lebenslagengruppen an Versuchsschulen

22 hohe Werte = hohes AusmaR an Warme des Schulklimas
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Grafik 118: Warme des Schulklimas aus Sicht der L ebendagengruppen an Kontrollsschulen

Insgesamt muss fir den Bereich des Klassen- und Schulklimas konstatiert werden, dass hin-
sichtlich der verwendeten Indikatoren kaum positive Wirkungen von SSA feststellbar sind.
Die grol3e Anndherung von sozia begunstigten und sozia benachteiligten Schilerinnen zuei-

nander erfolgt aber weder in den untersuchten Versuchs- noch den Kontrollschulen.

13.4.2.2 Soziale Kompetenzen und Selbstkonzept

Der Frage, der hier nachgegangen wird, ist die, wie sich sozial benachteilige Schilerlnnen im
Bereich Personlichkeit und Sozialkompetenzen an Schulen mit und ohne Schulsozialarbeit
entwickeln. Dazu werden das Selbstkonzept (Verhaltens- und Entscheidungssicherheit, Leis-
tungsfahigkeit und Allgemeine Problembewadltigung) und kooperatives sowie prosoziales

Verhalten untersucht.

Die Testungen ergeben, dass kooperatives Verhalten bel sozial benachteiligten Schilerinnen
an Versuchsschulen abnimmt, was zwar auch fur Schilerlnnen der begunstigten Lebenslage
zutrifft, aber nicht in diesem Ausmal3, sodass sich zum dritten Messzeitpunkt im Vergleich
zum ersten Messzeitpunkt eine ungiinstigere Entwicklung bei sozial benachteiligten Schiile-

rinnen der Versuchsschulen ergibt (vgl. Grafik 119).

Sozial benachteiligte Schilerlnnen an Kontrollschulen geben im Vergleich zu den Schilerin-
nen der begunstigten Lebenslage einen Zuwachs an kooperativen Verhatensweisen an und
schétzen sich damit im Vergleich zu sozial beginstigten Schilerinnen und auch zum dritten
Messzeitpunkt deutlich kompetenter als zum ersten Messzeitpunkt ein, wodurch es zu ener
tendenziellen Anndherung der Schilerlnnen der beiden Lebens agen kommt (vgl. Grafik 120).
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Grafik 119: K ooperatives Verhalten® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 120: Kooperatives Verhalten bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Werden nun diese Ergebnisse mit der Einschéatzung der Schilerlnnen hinsichtlich ihres proso-
zialen Verhaltens verglichen, wo ahnliche Dimensionen des Verhatens (Hilfsbereitschaft,
Empathie und soziade Akzeptanz) erfasst werden, so zeigt sich — im Gegensatz zur Gesamt-
schilerschaft (vgl. Kap. 1.3.1) — ein eindeutiges Bild. Sozia benachteiligte Schilerlnnen an
Versuchsschulen geben hier wie dort eine Kompetenzverringerung an, die auch im Vergleich

zu Schilerlnnen der beglnstigten Lebenslage deutlich hoéher ist und sich insofern eine un-

% hohe Werte = viele kooperative Verhaltensweisen

259



gunstige Entwicklung zum dritten Messzeitpunkt fir sozial benachteiligte Schilerlnnen ergibt
(vgl. Grafik. 121).

Auch an Kontrollschulen I&sst sich in Bezug auf prosoziale Verhaltensweisen eine nachteilige
Entwicklung bel Schilerinnen beider Lebenslagen darstellen, aus der eine Annaherung — wel-
che stérker asin Versuchsschulen ist — zwischen sozia begunstigten und sozial benachteilig-

ten Schilerlnnen resultiert (vgl. Grafik 122).
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Grafik 121: Prosoziales Verhalten® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 122: Prosoziales Verhalten bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Im Bereich des Selbstkonzepts sinken bei sozia benachteiligten Schilerlnnen an Versuchs-
und an Kontrollschulen die Sicherheit in Bezug auf eigene Entscheidungen und das eigene
Verhalten (vgl. Grafik 123 und 124). Dies geschieht bei sozia benachteiligten Schulerinnen
an Versuchsschulen besonders deutlich und es ergibt sich daher sowohl im Vergleich zum

Verhdltnis beglnstigter und benachteiligter Lebenslagen zueinander an Kontrollschulen als

 hohe Werte = wenig prosoziale Verhaltensweisen
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auch hinsichtlich der Ausgangslage zum ersten Messzeitpunkt eine an Versuchsschulen un-
gunstigere Entwicklung sozial benachteiliger Schilerinnen. An Kontrollschulen kommt es
zum dritten Messzeitpunkt zu einer Annaherung der beiden Lebenslagen hinsichtlich dieses
Indikators (vgl. Grafik 124).
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Grafik 123: Verhaltens- und Entscheidungssicher heit®® bei den L ebenslagengruppen an Versuchsschulen
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Grafik 124: Verhaltens- und Entscheidungssicher heit bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Auch hinsichtlich des Faktors Leistungsfahigkeit, welche die Hohe des Wertes der eigenen
Person und der Leistungen beschreibt, sinken die Werte sozial benachteiligter Schilerinnen

% hohe Werte = hohe Verhaltens- und Entscheidungssi cherheit
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im Vergleich zu Schilerlnnen der begiinstigten Lebenslage an Versuchsschulen deutlich (vgl.
Grafik 125). Sozial benachteiligte Kinder beschreiben ihren Wert al's zunehmend geringer und
ihre Leistungsfahigkeit im Vergleich zu sozia beglnstigten Schilerlnnen a's sinkend.

Wie schon in Bezug auf die Verhaltens- und Entscheidungssicherheit kommt es in Kontroll-
schulen zum dritten Messzeitpunkt zu einer Anndherung der beiden Lebenslagen, die aber vor
allem daraus resultiert, dass sich sozial benachteiligte Schilerinnen hinsichtlich ihrer Leis-
tungsfahigkeit negativer einschéatzen (vgl. Grafik 126).
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Grafik 125: Leistungsfahigkeit® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 126: Leistungsfahigkeit bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

% hohe Werte = hohe L eistungsfahigkeit
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Die Fahigkeit zur algemeinen Problembewdltigung ist bel sozial benachteiligten Schilerin-
nen an Versuchsschulen sowohl im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt als auch im Ver-
gleich zu Schilerlnnen der beglnstigten Lebenslage gesunken, sodass sich eine unglnstigere
Entwicklung fir sozial benachteiligte Schilerlnnen an Versuchsschulen ergibt (vgl. Grafik
127).

An Kontrollschulen wird die Fahigkeit zur allgemeinen Problembewaltigung von alen Schi-
lerlnnen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt tendenziell hdher eingeschétzt (vgl. Grafik
128). Die Schilerlnnen geben an, ihre Probleme zunehmend als Herausforderung zu erleben,
der sie sich auch gewachsen fiihlen. Der Unterschied zwischen den Lebenslagen hinsichtlich
der Einschétzung hat sich dabel kaum verandert und so findet zum dritten Messzeitpunkt kei-
ne Annaherung der Lebenslagen zueinander statt.
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Grafik 127: Allgemeine Problembewaltigung®’ bei den L ebenslagengruppen an Versuchsschulen
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Grafik 128: Allgemeine Problembewaltigung bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

%" hohe Werte = hohe Problembewal tigungsfahi gkeit
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Insgesamt lassen sich fUr den Bereich Selbstkonzept keine gunstigen Wirkungen von
Schulsozialarbeit nachweisen, sodass sich keine positive Anndherung der Lebenslagen an

V ersuchsschulen — wohl aber teilweise an Kontroll schulen — feststellen | 8sst.

13.4.2.3 Familieals Ort zum L eben

Nachstehend wird eine Klarung der Frage versucht, ob und wie sozial benachteiligte Schille-
rinnen eine Veradnderung ihres Familienlebens unter Einfluss von Schulsozialarbeit wahrneh-
men. Dazu werden sechs Indikatoren herangezogen, welche das Familienklima hinsichtlich

verschiedener Dimensionen beschreiben.

Bei sozial benachtelligten Schilerlnnen der Versuchs- aber auch der Kontrollschulen nehmen
Regeln und Strukturen innerhalb der Familie ab, wahrend hingegen Schilerinnen der begiins-
tigten Lebenslage einen Zuwachs an Strukturen feststellen (vgl. Grafik 129 und 130). Schile-
rinnen der benachteiligten Lebenslage an Versuchsschulen beschreiben ihr familidres Leben
zunehmend als regellos und unstrukturiert mit vielen Ausnahmen, was sie deutlich und in
zunehmendem Ausmal? von Schilerinnen der beglnstigten Lebenslage unterscheidet (vgl.
Grafik 129).

Sozia benachteiligte Schilerlnnen zeigen damit im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und
im Vergleich zu Schilerlnnen der beglnstigten Lebenslage eine ungunstigere Entwicklung an
Versuchsschulen wéhrend es an Kontrollschulen zu einer Anndherung der Lebenslagen
kommt (vgl. Grafik 129 und 130).
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Grafik 129: strukturiertes Familienklima® aus Sicht der Lebenslagengruppen an Versuchsschulen

% hohe Werte = wenig strukturiertes Familienklima
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Grafik 130: strukturiertes Familienklima aus Sicht der L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Geselligkeit und Abwechslung haben in den Familien sozia benachteiligter Schilerlnnen, an
deren Schulen Schulsozialarbeit angeboten wird, an Bedeutung zugenommen, woraus eine
zum dritten Messzeitpunkt positiv zu interpretierende Anndherung an Schilerinnen der be-
gunstigten Lebenslage resultiert (vgl. Grafik 131). Die Familien von sozial benachteiligten
Schilerlnnen ziehen sich tendenziell weniger zurlick, die Isolation der Familie verringert sich.
Die Pflege zwischenmenschlicher Beziehungen spielt damit in Familien sozial benachteiligter

Schilerlnnen der V ersuchsschulen eine immer bedeutendere Rolle.

In Familien sozial benachteiligter Schilerlnnen an Schulen ohne Schulsozialarbeit kann diese
positive Entwicklung nicht aufgezeigt werden. Die Anndherung zwischen den Lebenslagen
resultiert daraus, dass sozial begunstigte Schulerlnnen ihr Familienleben als weniger gesellig
beschreiben (vgl. Grafik 132).
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Grafik 131: geselliges Familienklima® aus Sicht der L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen

# hohe Werte = wenig geselliges Familienklima
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Grafik 132: geselliges Familienklima aus Sicht der L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Chaotische Zustande in den Familien sozial benachteiligter Schilerlnnen sind sowohl in den
Versuchs- als auch in den Kontrollschulen in verringertem Ausmald zu registrieren — wobel
dies starker fur Schilerlnnen der benachteiligten Lebenslagen an Kontrollschulen zutrifft (vgl
Grafiken 133 und 134).

Zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich damit eine Anndherung der beiden Lebenslagen — eben-

falls deutlicher an den Kontrollschulen a's an den Versuchsschul en.
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Grafik 133: chaotisches Familienklima® aus Sicht der Lebenslagengruppen an Versuchsschulen

% hohe Werte = niedriges Ausmal’ an Chaos in der Familie
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Grafik 134: chaotisches Familienklima aus Sicht der L ebendagengruppen an Kontrollsschulen

Ein Familienklima, das von gegenseitigem Desinteresse und wenig Moglichkeiten zur Parti-
zipation gekennzeichnet ist, zeigt sich bei sozial benachteiligten Schilerlnnen der Versuchs-
schulen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und im Vergleich mit Schilerinnen der be-
gunstigten Lebenslage in abnehmendem Mal3e (vgl. Grafik 135). Dies bedeutet einen Zu-
wachs an gegenseitigem Interesse innerhalb der Familie und zunehmenden Méglichkeiten der
Tellnahme am familidren Leben und damit einen gunstigen Entwicklungsverlauf fur sozial
benachteiligte Schiilerinnen an Versuchsschulen, sodass es zu einer Anndherung der Lebens-

lagen zum dritten Messzeitpunkt kommt.
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Grafik 135: gefiihlsar mes Familienklima® aus Sicht der L ebenslagengruppen an Versuchsschulen

%! hohe Werte = wenig Gefithisarmut in der Familie
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Diese gunstigen Entwicklungen lassen sich auch fur sozial benachteiligte Schulerlnnen der
Kontrollschulen aufzeigen, jedoch nehmen Schiilerinnen der begiinstigten Lebenslage in zu-
nehmendem Ausmal3 ein eher gefiihlsarmes Familienklimawahr (vgl. Grafik 136), sodass die

Anndherung der Lebenslagen an Kontrollschulen zum dritten Messzeitpunkt ausbleibt.

0.4
0,35
0.3
0,25 +
0.2
0,15
0.1
0,05 -
0 4
005 - MLIP1 2 MIZIP2

—— 31

== hop

0,1

Grafik 136: gefuhlsar mes Familienklima aus Sicht der L ebenslagengruppen an Kontrollschulen
Welter lasst sich feststellen, dass sich Familien sozial benachteiligter Schilerinnen an Schu-
len mit Schulsozialarbeit im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt weniger 6ffnen (vgl. Grafik
137). Well das aber auch fur die Familien der Schilerinnen begunstigter Lebenslagen zutrifft,

erfolgt keine Anndherung zwischen den Lebenslagen an Versuchsschulen zum dritten Mess-
zeitpunkt.
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Grafik 137: Offenes Familienklima® aus Sicht der L ebenslagengruppen an Versuchsschulen

% hohe Werte = geringe Offenheit des Familienklimas
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An Kontrollschulen wird eine Offnung der Familie von Schiilerlnnen beider Lebenslagen in
hoherem Ausmal? wahrgenommen und es 18sst sich hier eine weniger nachteilige Entwicklung
der Lebenslagen an Kontrollschulen feststellen (vgl. Grafik 138).
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Grafik 138: Offenes Familienklima aus Sicht der L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Sozia benachteiligte Schilerinnen an Versuchs- aber auch an Kontrollschulen geben im Pro-
jektverlauf an, dass Kultur immer mehr Raum in ihren Familien einnimmt (vgl. Grafik 139
und 140). Kulturelle Aktivitdten und Anregungen gewinnen somit sowohl an Kontroll- as
auch an Versuchsschulen immer mehr an Bedeutung und auch die Unterhaltungen in den Fa-
milien sozial benachteiliger Schilerlnnen haben sich dahingehend positiv verandert. Dies
trifft tendenziell in gréferem Ausmald fur sozia benachteiligte Schilerlnnen der Versuchs-

schulen zu.

Zu einer Anndherung der Lebenslagen kommt es weder an Kontroll- noch an Versuchsschu-
len, weil Schilerinnen der sozia beglnstigen Lebenslage in abnehmendem Malie kulturelle
Anregungen in der Familie wahrnehmen (vgl. Grafik 139 und 140).
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Grafik 139: Kultur in der Familie® aus Sicht der L ebenslagengruppen an Versuchsschulen

% hohe Werte = viele kulturelle Anregungen pragen das Familienklima
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Grafik 140: Kultur in der Familie aus Sicht der L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

Im Ergebnis lassen sich hinsichtlich des von sozial benachteiligten Schilerlnnen wahrge-
nommen Familienklimas positive Wirkungen von Schulsozialarbeit darstellen. Zwar sind fur
Kinder der benachteiligten Lebenslage Strukturen und Regeln in den Familien zunehmend
nicht wahrnehmbar, was so auch fir Kontrollschulen zutrifft — die Fihrung einer weniger
chaotischen Alltagsbewdltigung scheint dennoch tendenziell besser zu gelingen. Letzteres

trifft fir die Kontrollschulen aber in verstarktem Ausmal? zu.

Im Gegensatz zu Schulerinnen der benachteiligten Lebenslage an Kontrollschulen verringert
sich die Isolation der Familien sozial benachteiligter Kinder an Versuchsschulen, womit die
Pflege zwischenmenschlicher Beziehungen auf3erhalb der Familie an Bedeutsamkeit gewinnt
und eine Anngherung an das Familienleben sozia begunstiger Schilerlnnen erfolgt. Damit
einher geht eine nach aufen verstarkte Offnung von Familien der sozia benachteiligten Schii-
lerlnnen sowie eine grofdere Bedeutung kultureller Angebote fur Gespréachsinhalte und Frei-
zeitaktivitdten. Auch innerhalb der Familien wird von Schilerinnen der benachteiligten Le-
benslage ein Zuwachs an gegenseitigem Interesse und Teilhabemdglichkeiten wahrgenom-

men. Dies wiederum sowohl an Versuchs- as auch an Kontrollschulen.

13.4.2.4 Pravention

Einer préventiv ausgerichteten Schulsozialarbeit sollte es moglich sein, im Laufe der Zeit Ri-
siko- und Problemhandlungen an einer Schule zu reduzieren. Ob sich eine solche Wirkung
von Schulsoziaarbeit fr die Teilstichprobe der sozia benachteiligten Schillerlnnen aufzeigen
lasst, wird nachstehend anhand quantitativer Schilerbefragungen deskriptiv analysiert.

Aggressive Handlungen sind seit Implementierung der Schulsoziaarbeit in groRerem Ausmal’

bei sozial benachteiligten Schilerlnnen aufgetreten, bei Schilerinnen der beglnstigten Le-
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benslage zeigt sich hier eine Verbesserung (vgl. Grafik 141), wodurch sich im Vergleich zwi-

schen erstem und dritten Messzeitpunkt eine nachteiligere Entwicklung bel sozial benachtei-

ligten Schilerlnnen an Versuchsschulen feststellen lasst. An Kontrollschulen steigen aggres-

sive Handlungen bei beiden Lebenslagen an, sodass es zur Annéherung der Lebenslagen zu-
einander kommt (vgl. Grafik 142).

Es kann aso festgestellt werden, dass es Schulsozialarbeit hinsichtlich des Indikators nicht

gelingt, soziale Benachteiligungen auszugleichen.
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Grafik 141: Aggressionshaufigkeit® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 142: Aggressionshaufigkeit bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

% hohe Werte = niedrige Aggressionshaufigkeit
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Schlechtes Benehmen, das sich vor alem gegentiber Lehrpersonen zeigt, ist bel sozia be-
nachteiligten aber auch bel sozial begunstigten Schilerlnnen an den Versuchsschulen im
Zeitverlauf haufiger geworden, sodass sich im Verhdtnis der Lebenslagen zueinander keine

Veranderungen durch Schulsozialarbeit feststellen lassen (vgl. Grafik 143).
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Grafik 143: Schlechtes Benehmen® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen

An Kontrollschulen zeigt sich ein leicht anderes Bild, weil Schilerinnen der beginstigten
L ebenslage angeben, weniger schlechtes Benehmen an den Tag zu legen (vgl. Grafik 144). Im
Verhdltnis der Lebenslagen zueinander kommt es — wie in Versuchsschulen — aber zu keiner

Anderung.
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Grafik 144: Schlechtes Benehmen bel den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

% hohe Werte = schlechtes Benehmen
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Hofliches Verhalten allgemein hat hingegen bei sozial benachteiligten Kindern der Versuchs-
schulen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und im Vergleich zu Schilerlnnen der be-
gunstigten Lebenslage an Bedeutung gewonnen (vgl. Grafik 145). Diesim Vergleich zu sozia

benachteiligten Schilerlnnen der Kontrollschulen in stdrkerem Ausmal.
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Grafik 145: Héfliches Verhalten® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen

In Kontrollschulen geben Schiilerinnen beider Lebenslagen an, dass sie verstéarkt héflich mi-
teinander umgehen, eine Veranderung des Verhaltnisses zwischen den Lebenslagen lasst sich
dennoch nicht feststellen (vgl. Grafik 146).
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Grafik 146: Hdfliches Verhalten bei den L ebendagengruppen an Kontrollschulen

% hohe Werte = héfliches Verhalten
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Verbale Konfliktlésekompetenzen haben bel sozial benachteiligten Schilerlnnen an Ver-
suchsschulen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und im Vergleich zu Schilerinnen der
begunstigten Lebenslage abgenommen, wodurch sie eine fir Schiilerinnen der benachteiligten

L ebenslage ungunstigere Entwicklung an Versuchsschulen aufzeigen lasst (vgl. Grafik 147).

An Kontrollschulen stellt sich die Lage anders dar, well sozial benachteiligte Schilerinnen
eine Zunahme der verbalen Konfliktldsekompetenzen angeben und Schilerinnen der begiins-
tigten Lebenslage eine Verringerung dieser Kompetenzen feststellen, wodurch es insgesamt

zu einer Annaherung zwischen den Schilerlnnen der Lebenslagen kommt (vgl. Grafik 148).
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Grafik 147: Verbale K onfliktlésekompentez® bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 148: verbale Konfliktlésekompetenz bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

3" hohe Werte = hohe verbal e K onfliktl ésekompetenz
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Es entspricht der an Versuchsschulen bei sozia benachteiligten Kindern festgestellten gesun-
kenen verbalen Konfliktlésekompetenz, dass gewaltfreie Konfliktregelungen im Laufe der
Zeit zunehmend schwerer fallen und sich daher auch eine tendenziell hohere Orientierung an
nonverbalen Konfliktlésemustern zeigt (vgl. Grafik 149). Die Entwicklungen fir sozia be-

nachteiligte Schulerlnnen an Versuchsschulen sind daher auch als nachteilig zu sehen.

Der gestiegenen verbalen Konfliktlésekompetenz bei sozial benachteiligten Schilerinnen an
Kontrollschulen entspricht ebenfalls, dass es diesen Kindern besser gelingt, ihre Konflikte
verba beizulegen, sodass daraus an diesem Punkt eine Anndherung der Schilerlnnen beider
Lebenslagen resultiert (vgl. Grafik 150).

1.6
1.4
1.2

1
0.8

—t—ben

0.6
0.4

0,2

D !
0.2 7 MZP1 MZP2 3

-0.4

—i—bog

Grafik 149: nonver bale K onfliktldsemuster® bei bei den L ebenslagengruppen an Ver suchsschulen
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Grafik 150: nonverbale Konfliktlésemuster bei den Lebenslagengruppen an Kontrollschulen

% hohe Werte = hohe Orientierung an nonverbalen Konfliktlésemustern
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Es haben aber an Versuchsschulen Handlungen, welche von der Allgemeinheit abgelehnt
werden, well sie gegen gesellschaftlich anerkannte Werte verstof3en, bei sozial benachteiligten
Schilerlnnen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und im Vergleich zu Schilerinnen der
beguinstigten Lebenslage abgenommen (vgl. Grafik 151). Hier kommt es u.a. deshalb auch zu
einer Anndherung zu Schilerlnnen der begiinstigten Lebenslage, weil diese eine Zunahme des

unerwinschten Verhaltens angeben.

An Kontrollschulen sinken allgemein abgel ehnte Handlungen bei Schilerlnnen der beglinstig-
ten Lebendage und in schwéacherem Ausmal3 bei sozial benachteiligten Schilerinnen (vgl.

Grafik 152).
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Grafik 151: allgemein abgelehnte Handlungen® bei den L ebenslagengruppen an Versuchsschulen
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Grafik 152: allgemein abgelehnte Handlungen bei den L ebenslagengruppen an Kontrollschulen

¥ hohe Werte = wenig allgemein abgel ehnte Handlungen
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Positive Wirkungen der Schulsozialarbeit fiir sozial benachteiligte Schilerlnnen lassen sich
im Bereich Préavention hinsichtlich von Risiko- und Problemhandlungen anhand der gewéhl-
ten Indikatoren nur vereinzelt aufzeigen. Stellenweise haben an Kontrollschulen Schilerlnnen
der benachteiligten Lebenslage im Vergleich zu Schilerinnen der begiinstigten Lebenslage
einen gunstigeren Entwicklungsverlauf im Untersuchungszeitraum. So etwa fur die Entwick-
lung verbaler Konfliktldsekompetenzen und daraus resultierend einer Zunahme der Orientie-

rung an nonverbalen Konfliktldsemuster.

Kein Einfluss der Schulsozialarbeit kann hinsichtlich des Auftretens von Aggressionen und
schlechtem Benehmen gegenliber Lehrpersonen festgestellt werden, wobel aber gesagt wer-
den muss, dass allgemein abgelehnte Handlungen, die gegen gesellschaftlich anerkannte
Werte verstol3en, bel sozial benachteiligten Schilerlnnen gesunken sind. Zugenommen hat an
Versuchsschulen bei sozial benachteiligten Kindern auch die Hoflichkeit der Schilerlnnen

untereinander.

13.4.3 Resimeeflr die Zielerreichung im Bereich Bildungsar beit

Die Forschungsfrage, ob und welche Wirkungen Schulsozialarbeit im Bereich der Bildungs-
arbeit zeigt, wird anhand qualitativer Daten hinsichtlich der Indikatoren Forderung des schu-
lischen Erfolgs und Bearbeitung von Schulverweigerung sowie hinsichtlich des Indikators
Kompensation von sozialen Benachteiligungen anhand qualitativer und quantitativer Daten
untersucht. Die Frage der Kompensation von sozialen Benachteiligungen durch SSA wird
dabel anhand der 1angsschnittlichen Entwicklungen fir sozial benachteiligte im Vergleich zu
sozia beginstigte Schilerinnen sowohl an Versuchs- als auch an Kontrollschulen geklért.
Dazu werden die Bereiche Klimata in Schule und Familie, Personlichkeitsentwicklung und
Sozialkompetenz sowie der Bereich Pravention anhand jener Indikatoren betrachtet, welche
auch fur die Analyse der Wirkungen von SSA im Hinblick auf die gesamte Schilerschaft
(vgl. Kap. 13.1-13.6) herangezogen werden.

Zum ersten muss festgehalten werden, dass an den untersuchten Versuchsschulen Schulver-
weigerung kein Thema ist, das der Bearbeitung bedarf. Die Forderung des schulischen Er-
folgs wird im Allgemeinen Uber Ressourcensuche im Gemeinwesen und nur in Ausnahmefal-
len durch das Erbringen der Nachhilfe durch die Schulsozialarbeiterin selbst erbracht. Um die
Ressourcensuche fur den Fall einer notwendig gewordenen Nachhilfe abzukirzen, wurden
Netzwerke (Schilerlnnen helfen Schilerlnnen, Lerngemeinschaften) bereits gegrindet oder
sind in Uberlegung (Hausaufgabenklub). Die Unterstiitzung bei Hausaufgaben erfolgt vor

allem im informellen Rahmen. Die Falanalysen sowohl fur Christine as auch fur Thomas
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beschreiben in umfassender Weise die Sicherstellung des schulischen Erfolgs bei sozial be-
nachteiligten und mehrfach belasteten Schilerlnnen.

Hinsichtlich der Kompensation sozialer Benachteiligungen bei Schiilerinnen hat Schulsozial-
arbeit in Teilbereichen positive Ergebnisse erzielt. Keine oder nur geringe kompensatorische
EinflUsse von Schulsozialarbeit lassen sich jedoch bel sozial benachteiligten Kindern hinsicht-
lich klimatischer Bedingungen an Schulen feststellen. Dies trifft insbesondere fur Klimafakto-
ren innerhalb der Klasse zu, die doch sehr an die unterrichtliche Situation und an Lehrperso-
nen gebunden erscheinen. Lediglich auf Ebene des Schulklimas kann SSA vereinzelt positive
Wirkung erzielen. Insgesamt |&sst sich feststellen, dass hinsichtlich der gepriften Indikatoren
zum Klima an Schulen eine positive Anndherung von sozial benachteiligten und sozial be-

gunstigten Schilerlnnen weder in Versuchs- noch in Kontrollschulen erreicht wird.

Im Bereich des Familienklimas, welches mit den Fallanalysen in Einzelfédlen verdeutlicht
wird und hier auch sehr gute Erfolge verzeichnet, zeigen sich positive Effekte von Schulsozi-
alarbeit nur vereinzelt. So greifen Gespréchsinhalte und Freizeitaktivitdten in Familien sozid
benachteiligter Schilerlnnen an Versuchsschulen im Vergleich zu Familien an Kontrollschu-

len zunehmend kulturelle Angebote auf.

Die Ergebnisse im Bereich der Sozialkompetenzen zeigen bel sozia benachteiligten Schile-
rinnen ein eindeutiges Bild — anders als fUr die Gesamtschilerschaft dargestellt werden konn-
te (vgl. Kap. 13.3.1). Schilerlnnen der sozial benachteiligten Lebenslage kénnen im Bereich
des Sozialverhatens nicht von Schulsozialarbeit profitieren. Weiter lassen sich anhand der
gewdhlten Indikatoren zum Selbstkonzept bel sozial benachteiligten Kindern keine guinstigen
Wirkungen der Schulsoziaarbeit im Bereich Personlichkeitsentwicklung feststellen.

Fur den Bereich Prévention im Hinblick fir sozial benachteiligte Schilerlnnen lassen sich
zwel Ergebnisse festhalten: An Kontrollschulen lassen sich vereinzelt ginstigere Entwick-
lungsverléufe sozial benachteiliger Schilerlnnen feststellen — so etwa fir eine Erhéhung ver-
baler Konfliktldsekompetenzen und einer Zunahme nonverbaler Konfliktlosemuster. Fir Ver-
suchsschulen lasst sich aber bei sozial benachteiligten Schulerinnen eine Verringerung von
problematischeren — weil haufig strafbaren Handlungen — sowie eine erhéhte allgemeine Hof -

lichkeit der Schilerlnnen untereinander aufzeigen.

Im Hinblick auf die oben dargestellten Ergebnisse, waren weitere Studien zum Thema Kom-
pensation sozialer Benachtelligungen durch die Schulsoziaarbeit interessant, weil z.B. die
Bildung der Lebenslagen anders as in vorliegender Studie Gber die gesamte Schilerschaft

(aso nicht getrennt nach Kontroll- und Versuchsschulen) und mit groR3erer Stichprobe erfol-
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gen konnte, womit sich die Mdglichkeit eines direkten Vergleichs zwischen sozia benachtei-

ligten Schulerlnnen ergeben wirde.

13.5 Klimata

Welche Veradnderungen es fur die Gesamtheit der Schilerlnnen im Bereich des Schul- und
Klassenklimas (Eder 2000) sowie im Bereich des familidren Klimas durch Schulsoziaarbeit
gegeben hat, wird in den nachstehenden Kapiteln untersucht. Die Frage nach den Wirkungen
von Schulsoziaarbeit im Bereich Klimata wird anhand quantitativer Daten aus den Schiler-

befragungen gepruft.

13.5.1 Familienklima
Ob und welche Wirkungen SSA hinsichtlich des Familienklimas bei den befragten SchiilerIn-

nen hat, wird nachstehend analysiert. Dazu werden sieben Faktoren nach Unterschieden zwi-
schen Versuchss- und Kontrollschulen untersucht. Auf signifikante Unterschiede im Hinblick

auf das Geschlecht der Schilerlnnen wird dabei eingegangen.

Bei Schilerlnnen der Versuchsschulen haben im Verlauf der Messungen Strukturen und Re-
geln leicht zugenommen, das Familienleben wird zum dritten Messzeitpunkt daher als regle-
mentierter erlebt als zum ersten Messzeitpunkt (vgl. Grafik 153). In Familien der SchilerIn-
nen an Kontrollschulen zeigt sich die gegenteilige Entwicklung: Familie wird in stérkerem
Ausmall a's noch zum ersten Messzeitpunkt a's unstrukturierter beschrieben.
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Grafik 153: Strukturiertes Familienklima®

Gesellige Familienverhaltnisse haben im Untersuchungszeitraum sowohl bei Schilerinnen an
Versuchs- als auch an Kontrollschulen tendenziell zugenommen, was auf eine erhdhte Bedeu-
tung hinsichtlich der Pflege zwischenmenschlicher Beziehungen hinweist (vgl. Grafik 154).

“2 hohe Werte = wenig strukturiertes Familienklima
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Fur die Familien von Schilerlnnen an Versuchsschulen ist diese Aussage in grof3erem Aus-
mal? zutreffend als fur Familien von Schilerlnnen an Kontrollschulen.
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Grafik 154: geselliges Familienklima*

Chaotische Bedingungen in den Familien werden im Untersuchungszeitraum ebenfalls von
Schilerlnnen der Versuchs- und der Kontrollschulen tendenziell weniger beschrieben (vgl.

Grafiken 155), d.h. dass geplante Familienaktivitéten zunehmend leichter fallen.
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Grafik 155: chaotisches Familienklima®

Fir Schulen mit Schulsozialarbeit bedeutet dies: es wurden in den Familien der Schilerlnnen

nicht nur vermehrt Regeln aufgestellt, welche das Zusammenleben erleichtern, sondern es

“! hohe Werte = wenig geselliges Familienklima
“2 hohe Werte = niedriges Ausmal3 an Chaos in der Familie
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gelingt in Folge auch die Fihrung einer weniger chaotischen Alltagsbewdtigung und die ver-
stérkte Pflege von zwischenmenschlichen Beziehungen auf3erhalb der Familie.

Fur Schulen ohne Schulsoziaarbeit l&asst sich feststellen, dass chaotische Bedingungen in den
Familien der Schilerlnnen abgenommen haben, was geplante Familienaktivitéten erleichtert
moglicherwel se aber auch verursacht, dass das Familienleben von Schilerlnnen a's reglemen-
tierter erlebt wird. Der Grund, warum sich an Schulen mit Schulsozialarbeit dieser Zwiespalt
nicht findet, liegt moglicherweise an einer Vorbildwirkung der Schulsozialarbeiterinnen, Re-
geln in gemeinsamer Ausverhandlung mit anderen aufzustellen und so die Akzeptanz dieser

Regeln bei allen Beteiligten zu erhéhen.

Fur Familien, deren Kinder an einer der beiden Versuchsschulen unterrichtet werden, lassen
sich im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt und zu Kontrollschulen aber auch ein tendenziell
grofReres Desinteresse der Familienmitglieder untereinander sowie weniger partizipative Mog-
lichkeiten herausstellen (vgl. Grafik 156). In Kontrollschulen ist dieses Desinteresse unter den
Familienmitgliedern im selben Untersuchungszeitraum gesunken.
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Grafik 156: gefiihlsar mes Familienklima®

Auch erleben die Schilerlnnen an Versuchsschulen im Vergleich zu Schilerlnnen an Kont-
rollschulen statistisch signifikant (WW: F,, ;= 8.3, p=.000) abnehmend ein entspanntes Fami-
lienklima (vgl. Grafik 157). Damit verlieren an Versuchsschulen aus Sicht der Schilerlnnen
in ihren Familien auch Werte wie Selbststandigkeit und Freiheit an Bedeutung (vgl.Grafik
157).

3 hohe Werte = wenig Gefiihlsarmut in der Familie
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Grafik 157: offenes Familienklima*

Aus Sicht der Madchen und Burschen stellt sich das signifikant (Haupteffektceschiecnt: F2, 1=
14.00, p=.000) unterschiedlich dar (vgl. Grafiken 158 und 159).

Sowohl Burschen als auch Mé&dchen an Kontrollschulen erleben Uber die Zeit (vom ersten
zum dritten Messzeitpunkt) zunehmend mehr Freiheiten — Selbststandigkeit wird immer be-
deutsamer. Madchen an Versuchsschulen erleben das Gegenteil — namlich immer mehr Ein-
schrénkungen in ihren Familien Uber die Zeit (vgl. Grafik 158). Burschen an Versuchsschulen
erleben und beschreiben in ihren Familien diesen Verlust eines zur Selbststéandigkeit animie-
renden Familienklimas vom ersten zum dritten Messzeitpunkt deutlich weniger als Madchen
der Versuchsschulen (vgl. Grafik 158 und 159), erleben aber auch nicht wie ihre Geschlechts-
genossen an Kontrollschulen eine zunehmend grof3e Bedeutung von Freiheit und Selbststan-
digkeit (vgl. Grafik 159).
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Grafik 158: Offenheit des Klimas aus Sicht der M adchen

“ hohe Werte = geringe Offenheit des Familienklimas
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Grafik 159: Offenheit des Klimas aus Sicht der Bur schen

Als tendenziell sinkend werden von den Schilerlnnen der Versuchsschulen auch kulturelle
Anregungen innerhalb der Familie (z.B. Theaterbesuche, Blcherdiskussionen) beschrieben
(vgl. Grafik 160). Schilerlnnen an Kontrollschulen erleben dies in ihren Familien im Unter-

suchungszeitraum ebenfalls, aber in geringerem Ausmal3.
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Grafik 160: kulturell anger egtes Familienklima®

Familien an Versuchsschulen melden jedoch insgesamt eine tendenziell gesunkene Belastung
durch Krisen und Konflikte zurtick, wéhrend die Belastungsfaktoren bei Familien, deren Kin-
der eine Schule ohne Schulsozialarbeit besuchen, as zunehmend angegeben werden (vgl.
Grafik 161).

“> hohe Werte = viele kulturelle Anregungen prégen das Familienklima
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Grafik 161: Belastung der Familie durch Krisen und K onflikte®

Zusammenfassend lassen sich an Versuchsschulen in stérkerem Ausmal? als an Kontrollschu-
len zunehmend strukturierte, gesellige und wenig chaotische Familienklimata feststellen, wel-
che im Untersuchungszeitraum und im Vergleich zu Kontrollschulen tendenziell weniger kul-
turelle Anregungen bieten sowie weniger zu Freiheit und Selbststandigkeit der Kinder animie-
ren. Hinsichtlich des letztgenannten Punktes lasst sich aufzeigen, dass an den Versuchsschu-
len in den Familien von M&dchen die restriktivsten Bedingungen beschrieben werden missen.
Burschen und Kinder der Kontrollschulen erleben hinsichtlich dieses Faktors die Einschran-
kungen nicht. Im Gesamtergebnis kann aber auch festgestellt werden, dass Schulsozialarbeit

eine Entlastung der Familien von Krisen und Konflikten bewirkt.

13.5.2 Schul- und Klassenklima

Im Folgenden wird der Frage nachgegagen, ob und welche Wirkungen Schulsoziaarbeit im
Schul- und Klassenklima von Schilerlnnen erzielen kann. Dazu werden sieben Faktoren
anhand quantitativer Daten aus den Schilerbefragungen von 2011-2013 der Analyse
unterzogen. Wie schon zum Familienklima wird auf signifikante Geschlechtsunterschiede bei

den Schilerlnnen eingegangen.

Es zeigt sich, dass an Versuchsschulen der Sozial- und Leistungsdruck bei Schilerlnnen im
Laufe der drel Messungen signifikant starker (WW: F,, 1= 3.22, p=.043) zugenommen hat as
Kontrollschulen (vgl. Grafik 162). Signifikant zunehmend werden also an Versuchsschulen
quantitative Leistungsanforderungen, ein zu rasches Vermittlungstempo im Unterricht, Unge-
rechtigkeiten bei der Leistungsbeurteilung und konkurrenzstimulierende V ergleiche innerhalb
der Schilerlnnen wahrgenommen.

“6 hohe Werte = hohe Belastung der Familie durch Krisen und Konflikte
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Grafik 162: Sozial- und L eistungsdruck®

Im Untersuchungszeitraum wird an Versuchsschulen im Vergleich zu Kontrollschulen auch
das Ausmal? an konkurrierenden und konflikthaften Beziehungen der Schilerlnnen unterei-

nander alstendenziell in starkerem Ausmald gestiegen beschrieben (vgl. Grafik 163).
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Grafik 163: Rivalitat und Stérung®

Mé&dchen insgesamt nehmen dabei im Vergleich zu Burschen signifikant stérker (Hauptef-
fektceschiecht: F2, 1= 8.47, p= .004) eine zum dritten Messzeitpunkt gestiegene Rivalitdt unter

den Schulerlnnen und Stérungen des Unterrichts wahr.

Werden M&dchen an Versuchsschulen mit M&dchen an Kontrollschulen verglichen, so 18sst
sich feststellen, dass Madchen an Schulen mit Schulsozia arbeit konkurrierende und konflikt-

“" hohe Werte = hoher Sozial- und Leistungsdruck
“8 hohe Werte = hohe Rivalitat und Stérung
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hafte Beziehungen der Schilerlnnen untereinander zum dritten Messzeitpunkt als starker an-
gestiegen beschreiben als Mé&dchen an Schulen ohne Schulsozialarbeit (vgl. Grafik 164). Fir
Burschen an Versuchsschulen im Vergleich zu Burschen an Kontrollschulen, die eine gesun-
kene Rivalitdt unter den Schilerlnnen wahrnehmen, lésst sich diese Aussage ebenfalls treffen
(vgl. Grafik 165).
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Grafik 164: Rivalitat und Stérung aus Sicht der M &dchen
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Grafik 165: Rivalitat und Stérung aus Sicht der Burschen

Schilerlnnen an Versuchsschulen nehmen zudem im Vergleich zu Kontrollschulen eine ten-
denziell schlechter werdende und weniger am Lernen orientierte Klassengemeinschaft wahr
(vgl. Grafik 166). In einer solchen Klassenumwelt werden Leistungsselbstkonzept und
Selbstwertgefiihl von Schilerinnen weiter beeintréchtigt. Die emotional positiven Beziehun-
gen der Schilerlnnen untereinander haben abgenommen, die an Leistung und Lernen orien-
tierte Grundhaltung sinkt (vgl. Grafik 166).
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Grafik 166: L erngemeinschaft*

Daruber hinaus sinken die Werte auf der Dimension Schilerzentriertheit sowohl in Versuchs-
als auch Kontrollschulen tendenziell ab (vgl. Grafik 167). Dieses Absinken der von Schille-
rinnen beschriebenen Schilerzentriertheit bedeutet, dass die Qualitét der personlichen und
unterrichtlichen Kommunikation zwischen Schilerlnnen und Lehrerlnnen leicht abgenommen
hat. Die von Lehrpersonen ausgehenden férdernden und die Schilerinnen in den schulischen
Interaktionsprozess einbeziehenden Elemente werden immer weniger und Lernprozesse sind

in verstarktem Ausmal3 an der blof3en Vermittlung orientiert.
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Grafik 167: Schilerzentriertheit®

“9 hohe Werte = gute Lerngemeinschaft
% hohe Werte = hohe Schiilerzentriertheit
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Die Faktoren Sozial- und Leistungsdruck, Rivalitat und Stérung, Lerngemeinschaft und Schii-
lerzentriertheit beschreiben das Klima in den Klassen der Schilerlnnen (vgl. Kap.7.1.2.3). Es
lasst sich fur diesen Bereich, der sehr an die unterrichtlichen Bedingungen ankntipft und von

der unterrichtenden Person abhangt, kein Einfluss von Schulsoziaarbeit feststellen.

Das Schulklima wird anhand der néchsten drei Faktoren (Kontrolle-Strenge, Warme und
Wohlbefinden) hinsichtlich von Wirkungen der SSA untersucht. Die Dimension Strenge —
Kontrolle hat zwei Extremauspragungen, die im oberen Bereich als repressive Strenge und im
unteren Bereich a's unbeaufsichtigte Freiheit zu bezeichnen sind. Eine mittlere Ausprégung
entspricht vermutlich dem Konzept des Monitoring, bel dem die Kinder im Auge behalten
werden ohne primér auf Kontrolle und Sanktionen ausgerichtet zu sein (vgl. Kap. 7.1.2.3).

Grafik 168 veranschaulicht, dass zum dritten Messzeitpunkt an Schulen mit Schulsoziaarbeit
tendenziell eher ein Monitoring festgestellt werden kann als an Schulen ohne Schulsozialar-
beit. An Versuchsschulen lasst sich daher im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt eine ten-

denziell positive Entwicklung durch SSA darstellen.
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Grafik 168: Strenge-K ontrolle™

Statistisch signifikant abgesunken ist aber bei Schilerlnnen der Versuchsschulen im Ver-
gleich zu Schulerinnen an Kontrollschulen (WW: F,, 1= 3.29, p= .041) das Ausmal3, in dem
die Schule als unterstitzend, fursorglich und personlich erlebt wird, wobei an diesem Punkt
das Interaktionsverhalten der Lehrerlnnen eine bedeutsame Rolle spielt (vgl. Grafik 169).

*! mittlere Auspragung = giinstiges Monitoring, hohe Auspragung = viel Strenge und Kontrolle, niedrige Aus-
préagung = unbeaufsichtigte Freiheit
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Grafik 169: War me™
Dabel zeigen sich deutliche Geschlechtsunterschiede (Haupteffektceshiecn: F2, 1= 8.14, p=
.006). Schuler beschreiben weniger wahrgenommene Wéarme als Schilerlnnen, sowohl in
Versuchs- als auch Kontrollschulen sinken daher die Werte auf der Skala (vgl. Grafiken 170

und 171). Fur die Burschen und Mé&dchen der Versuchsschulen trifft dies in grofRerem Aus-

mal3 zu.
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Grafik 170;: Warme aus Sicht der M adchen

%2 hohe Werte = hohes AusmaR an Warme des Schulklimas
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Grafik 171: Warme aus Sicht der Burschen

Weiter kann festgehalten werden, dass sich im Untersuchungszeitraum sowohl Schilerinnen
der Versuchs- a's auch der Kontrollschulen tendenziell weniger an ihren Schulen wohlfuhlen.
Schulfreude und Schulzufriedenheit nehmen daher unabhangig von Schulsoziaarbeit ab (vgl.
Grafik 172).
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Grafik 172: Wohlbefinden®

Was sich fir das Klassenklima feststellen lief3, ergibt sich insgesamt auch fur das Schulklima
— eine Wirkung von Schulsozialarbeit lasst sich fur den gesamten Bereich nicht feststellen.
Schul- und Klassenklima zeigen sich damit in vorliegender Studie unabhangig von der Anwe-

senheit der Schulsoziaarbeit an den Schulen.

%% hohe Werte = grofRes Wohlbefinden
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13.5.3 Resiimeefir die Zielerreichung im Bereich Klimata

Wird die Forschungsfrage (vgl. Kap. 5) nach den Wirkungen von SSA im Bereich Klimata
aufgegriffen und anhand quantitativer Daten hinsichtlich familidren Klimas sowie Schul- und

Klassenklima untersucht, kommt es doch zu einigermal3en Uberraschenden Ergebnissen.

Diein der vorliegenden Studie analysierten Skalen hinsichtlich klimatischer Bedingungen an
Schulen durften wie in Kapitel 13.4.3 bereits festgestellt wurde, zu sehr an Unterricht und die
Interaktion zwischen Schilerlnnen und Lehrerinnen gekoppelt zu sein, als dass Schulsozial-
arbeit hier grol3en Einfluss zeigen kénnte. Anhand der in vorliegender Studie verwendeten
Klimafaktoren an Schulen lasst sich also nur darstellen, dass Schulsoziaarbeit trotz ihrer An-
wesenheit und guten Inanspruchnahme durch Schilerinnen und Lehrerinnen (vgl. Kap. 11.2
und 11.3) wenig Einflussnahme auf die unterrichtliche Situation hat.

Angesichts der geringen Inanspruchnahme von Schulsozialarbeit durch die Eltern (vgl. Kap.
11.2), sind die Ergebnisse fur Wirkungen der SSA im Bereich Familienklima von Schilerln-
nen as aul3erordentlich zu bezeichnen. Die im Rahmen der Falanalysen wahrgenommen
Verbesserung des Familienklimas (vgl. Kap. 8.3.1), zeigt sich teilweise auch in den statisti-
schen Ergebnissen sowohl fir sozia benachteiligte Schilerinnen (vgl. Kap. 13.4.2.3) ds auch
fur die Gesamtstichprobe von Schilerlnnen. So lassen sich im Untersuchungszeitraum an
Schulen mit Schulsozialarbeit im Vergleich zu Schulen ohne Schulsoziaarbeit in grofRerem
Umfang strukturiertere, geselligere und weniger chaotische Familienverhaltnisse beschreiben.
Von den Familienmitgliedern anerkannte Regeln, die Pflege zwischenmenschlicher Bezie-
hungen und geplante Familienaktivitdten gewinnen bei Familien der Schilerlnnen an Ver-
suchsschulen an Bedeutung. Kulturelle Anregungen sowie ein zu Selbststandigkeit der Kinder
animierendes Klima — insbesondere fir Madchen — verlieren im Vergleich zu Kontrollschulen
stérker an Bedeutung. Es kann aber auch festgestellt werden, dass Schulsoziaarbeit eine Ent-

lastung der Familien von Krisen und Konflikten bewirkt.

Abschliefend 18sst sich feststellen, dass gerade fir den Bereich Klassen- und Schulklima wei-
tere Untersuchungen hinsichtlich der Wirkungen von SSA folgen missten. Die Folgestudien
sollten aber andere als die in der vorliegenden Studie verwendeten Indikatoren heranziehen,
weil SSA keinen Einfluss darauf hat, wie Unterricht gestaltet wird.
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13.6 Pravention

Pravention an Schulen wird manchmal al's schwieriges Thema erlebt. Beispielsweise wére die
Nutzung der Schulsoziaarbeit wahrend der Unterrichtszeiten hinsichtlich praventiver Ansétze
sinnvoll (vgl. Kapitel 3.2.1.5): ,,Die Kinder suchen wahrend des Unterrichts gedanklich nach
Ldsungen und wir missen in 5-Minuten-Pausen Probleme abhandeln. Es sind Themen, die
meist Schule betreffen. Und wie sinnvoll sind Préaventionsprojekte (wie Gewaltprojekte), wenn
Jugendliche, fiir die das gerade ein Thema ist, und die das Thema ansprechen wollen, wegge-
schickt werden missen, weil keine Zeit dafir ist. Weil was bringt Pravention, wenn die Kinder
ihre Anliegen nicht zum Thema machen dirfen, wenn es halt gerade Thema ist* (IVL 2013,
16-17).

Nachfolgend wird also der Frage nachgegangen, ob und welche Wirkungen sich durch Schul-
sozialarbeit im Bereich der Préavention fur Schilerlnnen und Lehrerinnen erzielen lassen. Da
zu werden fur Schilerlnnen Risiko- und Problemhandlungen und fir Lehrpersonen Belas-

tungsfaktoren anhand quantitativer Daten untersucht.

13.6.1 Risiko- und Problemhandlungen von SchiilerInnen

Sieben Faktoren, die sich aus den Schilerbefragungen kristallisiert haben (vgl. Kap. 7.1.2.2),
werden im Folgenden auf Veranderungen im Untersuchungszeitraum und auf Geschlechtsdif-

ferenzen hin untersucht.

Tendenziell haben an Schulen mit Schulsozialarbeit aggressive Handlungen unter den Schiile-
rinnen insgesamt abgenommen, wéhrend es an Schulen ohne Schulsozialarbeit im selben
Zeitraum zu einem hoheren Auftreten aggressiver Interaktionen zwischen den Kindern kommt
(vgl. Grafik 173). Differenziert nach Geschlecht, 18sst sich feststellen, dass bei Méadchen an
Versuchsschulen — im Gegensatz zu Madchen an Kontrollschulen — aggressive Handlungen
tendenziell sinken, bei Burschen an Versuchs- aber auch an Kontrollschulen steigen sie im

Untersuchungszeitraum an.
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Grafik 173: Aggressionshaufigkeit™

Schlechtes Benehmen, das vor alem gegentiber Lehrpersonen gezeigt wird, ist an Versuchs-
schulen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt gestiegen, wahrend es in Kontrollschulen zu
einer Verbesserung dieses unerwiinschten Verhaltens bei Schilerinnen gekommen ist (vgl.
Grafik 174). Wiederum konnen hinsichtlich des Geschlechts der Schilerlnnen tendenzielle
Unterschiede festgestellt werden. So zeigen Madchen sowohl an Versuchs- als auch an Kont-
rollschulen im Laufe der Messungen tendenziell weniger schlechtes gegentiber Lehrpersonen,
bei Burschen an Versuchs- und Kontrollschulen steigt hingegen schlechtes Benehmen leicht
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Grafik 174: Schlechtes Benehmen™

** hohe Werte = niedrige Aggressionshaufigkeit
*® hohe Werte = schlechtes Benehmen
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Ein algemein hoflicher Umgang der Schilerlnnen untereinander sinkt im Untersuchungszeit-
raum sowohl an Versuchs- als auch an Kontrollschulen (vgl. Grafik 175). Dies trifft fur Schi-

lerinnen der Kontrollschulen in geringerem Ausmal3 zu als fur Schilerlnnen der Versuchs-

schulen.
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Grafik 175: Hofliches Verhalten®

Betrachtet man den Umgang miteinander getrennt fiir Madchen und Burschen, |&sst sich fest-
stellen, dass im Vergleich vom ersten zum dritten Messzeitpunkt Madchen an Versuchsschu-
len tendenziell hoflicher mit anderen sind, wahrend dieses Verhaten bel Madchen an Kon-
trollschulen abgenommen hat. Fir Burschen stellt sich die Lage umgekehrt dar: Hofliches
Verhalten zeigen Burschen der Versuchsschulen im Untersuchungszeitraum weniger als an

Kontrollschulen.

Die verbale Konfliktlésekompetenz von Schulerlnnen ist an Schulen mit Schulsozialarbeit im
Gegensatz zu Schilerlnnen an Kontrollschulen gestiegen (vgl. Grafik 176). Gerade die Kon-
fliktlésekompetenz von Méadchen ist an Schulen ohne Schulsozialarbeit deutlich gesunken.
Auch Burschen profitieren an diesem Punkt von SSA, weil an Versuchsschulen im Vergleich

zu Kontrollschulen ein hoher Kompetenzzuwachs beschrieben wird.

Die Tatsache, dass Burschen eine steigende Anzahl an aggressiven Handlungen zeigen (vgl.
Ausfuhrungen zur Aggressionshaufigkeit Grafik 173) hat also offensichtlich nichts mit der
Abwesenheit von grundsétzlichen Kompetenzen zur verbalen Konfliktlésung zu tun. Das
Wissen um diese alleine genligt aber nicht zur Umsetzung einer aggressionsfreien Probleml 6-

sung.

% hohe Werte = héfliches Verhalten
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Grafik 176: verbale K onfliktlésekompetenz®’

Trotz dieses unterschiedlichen Kompetenzzuwachses bel Schulen mit und ohne Schulsozial-

arbeit, zeigen sich bei allen Schilerlnnen zum dritten Messzeitpunkt eine verringerte Orien-

tierung an nonverbaen Konfliktldsemustern (vgl. Grafik 177). Fir Schilerlnnen der KontrolI-

schulen ist dieses Ergebnis noch deutlicher festzuhaten als fur Schilerlnnen der Versuchs-

schulen.

Wird hier nach Geschlecht differenziert, so sind es Madchen an Schulen mit und ohne Schul -

sozidarbeit, fur die zunehmend nonverbal e Probleml 6sungen mdglich sind. Burschen an Ver-

suchsschulen fallt es im Untersuchungszeitraum zunehmend schwerer Konflikte nonverbal

beizulegen. Fur Burschen der Kontrollschulen trifft diese Aussage tendenziell weniger zu.
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Grafik 177: Nonverbale K onfliktlsemuster 8

*" hohe Werte = hohe verbal e K onfliktl ésekompetenz
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Handlungen der Schulerinnen, welche im Allgemeinen gegen Werte und Normen der Gesell-
schaft verstof3en, nehmen an den Versuchsschulen im Vergleich zu Kontrollschulen deutlich
ab (vgl. Grafik 178).

Bel Méadchen an Versuchsschulen sinken diese unerwiinschten Handlungen im Vergleich zu
ihren Geschlechtsgenossinnen an Schulen ohne Schulsozialarbeit, die sich damit auch ver-
mehrt der Gefahr von Straffalligkeit ausssetzen. Diese Aussage trifft in tendenziell geringe-
rem Ausmal3 auch fir Burschen der Versuchsschulen im Vergleich zu Burschen der Kontroll-

schulen zu.
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Grafik 178: allgemein abgelehnte Handlungen™

Schilerlnnen der Versuchs- aber auch der Kontrollschulen fiihlen sich im Untersuchungszeit-
raum tendenziell zunehmend durch Konflikte und Krisen belastet (vgl. Grafik 179). Bel Mé&d-
chen in Kontrollschulen ist dies weniger deutlich as bei Médchen der Versuchsschulen. Fur
Burschen zeigt sich an Versuchs-und Kontrollschulen ein gleichlaufend leichter Anstieg der
Belastung.

%8 hohe Werte = hohe Orientierung an nonverbalen Konfliktlésemustern
% hohe Werte = wenig allgemein abgel ehnte Handlungen
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Grafik 179: Belastung durch Krisen und K onflikte®

Schulsozialarbeit gelingt die Senkung von Aggressionen und strafbaren Handlungen — hier fur
Burschen weniger as fur Madchen und sie tragt zu einer Erhéhung der verbalen Konflikt-
kompetenz — hier fur Burschen und Méadchen — bei. Einer grundsétzlichen Orientierung an
nonverbalen Konfliktldsemustern bei Schilerlnnen sowie einem schlechten Benehmen gege-
niber Lehrpersonen vermag sie nicht entgegenzuwirken. Auch zeigen sich keine Wirkungen
hinsichtlich eines grundsétzlich héflichen Umgangs der Schilerlnnen untereinander. Diese
Aussage trifft aber vor allem fir Burschen zu. Auch die Belastung der Schilerlnnen durch
Krisen und Konflikte zeigt fur Versuchs- und Kontrollschulen einen gleichlaufenden Anstieg.

13.6.2 Belastung von L ehr personen

Nachstehend wird anhand quantitativer Daten aus schriftlichen Lehrerbefragungen eine Kl&
rung der Frage versucht, ob und wie Schulsozialarbeit der Belastung von Lehrerlnnen entge-
gen wirken kann. Dazu werden drei Faktoren hinsichtlich mdglicher von Schulsoziaarbeit
ausgehenden Wirkungen untersucht. Es darf im Voraus auf die geringe Stichprobengrofde
aufmerksam gemacht werden.

Es lasst sich aufzeigen, dass die Berufsmidigkeit bei Lehrerlnnen an Schulen mit Schulsozi-
alarbeit tendenziell abgenommen hat, wahrend die Werte bei Lehrerinnen an Kontrollschulen
steigen (vgl. Grafik 180). Lehrerinnen an Versuchsschulen fihlen sich aso im Untersu-
chungszeitraum von den Aufgaben ihres Berufes weniger Uberfordert und sind seltener gereizt

als Lehrerlnnen an Kontrollschulen.

% hohe Werte = hohe Belastung der Schiilerinnen durch Krisen und Konflikte
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Grafik 180: Berufsmiidigkeit™

Dartber hinaus |&sst sich feststellen, dass Lehrerlnnen an Schulen mit Schulsozialarbeit zwar
tendenziell weniger mit der Ldsungssuche fur soziale Probleme ihrer Schilerlnnen beschéftigt
sind als Lehrerlnnen an Schulen ohne Schulsozialarbeit, dass aber seit dem ersten Messzeit-
punkt Lehrpersonen trotz oder gerade aufgrund der Schulsoziaarbeit zunehmend mit sozialen
Problemen ihrer Schilerlnnen befasst sind (vgl. Grafik 181).
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Grafik 181: Beschaftigung mit sozialen Problemen der Schiilerlnnen®

Welter betrachten Lehrpersonen, die an Schulen mit Schulsoziaarbeit unterrichten, ihren Un-
terricht signifikant (Chi?, n-s= 8.4, p= .015) als sinnvoller und sind zunehmend weniger durch
die sozialen Probleme der Schilerlnnen belastet al's ihre Kolleginnen an Schulen ohne Schul-

¢! hohe Werte = hohe Berufsmiidigkeit
%2 hohe Werte = geringe Beschaftigung mit sozialen Problemen der Schiilerlnnen
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soziadarbeit (vgl. Grafik 182). Dadurch kann im Untersuchungszeitraum eine im Vergleich
mit Kontrollschulen verstérkte Konzentration auf den Unterricht und die Wissensvermittiung
festgestellt werden.

0.8

0,7

0.6
\.
0.5 "'\‘
0,4 AN
—p- "."i‘l':ll-'.|1'.-‘|{hll|1'|'||:|
03 —
= K|1I'||II'I||\|!'III||‘I'||:|
02 -+
0,1
0
0.1 MZP1 WP 2 MZP3
0,2

Grafik 182: Konzentration auf Unterricht®

Im Gesamtergebnis lassen sich deutlich entlastende Wirkungen der Schulsozialarbeit auf
Lehrpersonen erkennen. Lehrerinnen beschéftigen sich an Versuchsschulen verstérkt mit ih-

rem Hauptgeschaft und sind weniger durch erzieherische Bereiche ge- bzw. Gberfordert.

13.6.3 Resiimeefir die Zielerreichung im Bereich Pré&vention

Die Frage nach Wirkungen der SSA im Bereich Prévention wird anhand verschiedener quan-
titativer Indikatoren hinsichtlich des Risiko- und Problemhandeln der Schilerlnnen sowie

hinsichtlich der Belastung von Lehrpersonen untersucht.

Es lasst sich zusammenfassen, dass Schulsoziaarbeit vor alem aggressives und strafbares
Verhalten senken kann, wobei dies fir Madchen besser gelingt als fir Burschen. Einer grund-
sétzlichen Orientierung an nonverbalen Konfliktlésemustern bei Schilerlnnen kann sie aber
nicht entgegen wirken. Weliter ist an Schulen mit Schulsozialarbeit im Vergleich mit Schulen
ohne Schulsozialarbeit eine Erhéhung der verbalen Konfliktkompetenz bei Burschen und
Mé&dchen festzustellen. Die zunehmende Belastung der Schilerinnen durch Krisen und Konf-
likte zeigt sich unabhangig von Schulsoziaarbeit an einer Schule. Im Bereich der Prévention
zeigt sich, dass Burschen z.T. weniger von Angeboten der Schulsoziaarbeit profitieren, wah-
rend sich bei Ma&dchen zahlreiche positive Effekte der Schulsozialarbeit nachweisen lassen.

% hohe Werte = hohe Belastung durch soziale Probleme der Schiilerinnen
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Auch fur Lehrerlnnen lassen sich z.T. statistisch signifikante positive Wirkungen durch
Schulsozialarbeit feststellen, insgesamt ist der Effekt von Schulsozialarbeit bei Lehrpersonen
as ein entlastender zu bezeichnen, well sich Lehrerlnnen an Versuchsschulen wieder ver-
mehrt dem Unterricht widmen kénnen und weniger auf Losungssuche fir soziale Probleme

der Schilerlnnen gehen miissen.

13.7 Partizipation

Im vorliegenden Kapitel geht es um die Kldrung dessen, wie gut der Schulsozialarbeit die
Schaffung von Beteiligungsmoglichkeiten an ihren Projekten und Angeboten fur Lehrerinnen,
Eltern und Schilerlnnen gelungen ist. Die Sicherung von Verweigerungsrechten muss im

Sinne der Lebensweltorientierung ebenfalls hier thematisiert werden.

Zur Beantwortung der Frage nach der partizipativen Ausrichtung des Projekts SSA werden
qualitative Daten (Interviews mit Schulsozialarbeiterinnen sowie Vereindeitung Avaon) he-

rangezogen.

13.7.1 Schulsozialar beit als ein gemeinsames Pr oj ekt

Voraus gesagt kann werden, dass Beteiligungsmoglichkeiten fur die Schulpartnerinnen (Leh-
rer, Eltern, Kinder) nach Auskunft der Schulsoziaarbeiterinnen (ISSA 2011-2013) nicht bzw.
in nur geringem Ausmal3 entwickelt wurden. Der personelle Wechsel bei den Schulsoziaar-
beiterinnen wird als hinderlich beschrieben, ,,[...] weil ein Semester Vertrauensaufbau betrie-
ben werden muss|...]** (ISSA 2013, 5-6). Dazu muss alerdings festgestellt werden, dass die
Fachkrafte der Schulsoziaarbeit ihre Projekte oft gar nicht als Mdglichkeit der Beteiligung
wahrnehmen, wobei hier als konkretes Beispiel, die Kleldertauschborse, das zudem ein nicht
defizitér betiteltes und spezielles Angebot fir sozial benachteiligte Schilerinnen war, genannt

werden soll.

Zusédtzlich zum Bewusstsein fur tatsachlich geschaffene Beteiligungsmoglichkeiten fur die
Schulpartnerinnen, missen as Ursache fir die geringe Zahl von Partizipationsmoglichkeiten
aber tatschlich die von den Schulsozialarbeiterinnen genannten personellen Wechsel im
Team as nachteilig bezeichnet werden. Es fehlt insgesamt an Ideen, die fals sie doch vor-
handen sind, aufgrund des Personalwechsels mit der jeweiligen Schulsoziaarbeiterin/dem
jeweiligen Schulsoziaarbeiter entschwinden und nicht weiter vorangetrieben werden (kon-
nen). Sind denn doch Ideen vorhanden, dann werden sie aus Zeitmangel nicht umgesetzt (IS
SA 2011-2013).
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Da Lehrerlnnen eine Entlastung durch die Schulsoziaarbeit suchen, um wieder ihrer Aufgabe
der Wissensvermittlung nachkommen zu kénnen, bleiben bereits kleine Ansétze von Partizi-
pation (wie das Ausflllen von Feedbackbdgen) ungehdrt und die Méglichkeiten Schulsozial-
arbeit mitzugestalten ungenutzt. Weiter bleiben Aufforderungen seitens der Schulsozialarbeit
an die Lehrerschaft, auch ohne Anlass miteinander zu sprechen, meist nur eine Aufforderung,
denn Beteiligung bindet zeitliche Ressourcen.

Schilerlnnen kénnen noch am ehesten beteiligt werden. Hier bieten sich vor allem die aul3er-
schulischen Projekten der Schulsoziaarbeit im Jugendzentrum an. Die Schilerinnen sind bei
der Planung von Projekten tonangebend (ISSA 2011-2013). Weiter ist ein gemeinsames Pro-
jekt mit Lehrerlnnen und Schilerlnnen in Bearbeitung. Die dteren Schilerlnnen sollen dabel
den Neulingen an der Schule Orientierung und Unterstiitzung bieten (ISSA 2013, 4-5).

Nach wie vor gibt es keine Méglichkeiten fur Eltern, um sich an der Gestaltung der Schulso-
zialarbeit einzubringen (ISSA 2013, 4-5). Aber gerade der Bereich der Elternarbeit befindet
sich zum dritten Messzeitpunkt am Verein Avalon in reger Diskussion und einem Umbau zu
einer ganzlich neuen Zugangsweise: ,,[...]Die Idee, dass Eltern den Kontakt suchen geht so
nicht auf. Wir hatten ja die Idee, dass Eltern der Schule fernbleiben, weil diese so belehrend
ist. Wir wollten Eltern deshalb anders begegnen, um sie leichter an partizpativen Prozessen
zu beteiligen. Aber Eltern wollen nicht unbedingt partiz pieren sondern wollen sich entlastend
wissen (...) Eltern suchen Entlastung, Andockmdglichkeiten, falls etwas gebraucht wird, aber
bitte nicht finfmal im Monat Elterncafe. Insofern muss man Strategien andern. (...) gerade
die Arbeit mit Eltern braucht einiges an Selbstbewusstsein und das Vertrauen in die eigene
Professionalitat. Bin ich mir unsicher in Bezug auf Elternarbeit, bin ich auch eher geneigt,
meine Zeitressourcen fur andere Dinge zu verwenden. Es geht darum, Neues zu entwickeln
und wir sind gerade dabei uns die Familienberatungsstelle dazu zu holen. Die haben ihren
Fokus auf Elternarbeit. Wir haben in der Familienberatungsstelle eine junge Kollegin, die
lange Zeit bei uns im Team der Schulsozialarbeit war und alle drei Bereiche (Schulsozialar-
beit, offene und aufsuchende Jugendarbeit) kennt. Das macht es fir uns leichter, weil sie un-
ser System kennt. Das heif3t wir erganzen die Kompetenzen im Bereich Schule, Kinder und
Jugendliche um den Erwachsenenbereich durch die Familienberatungsstelle. Wir vermuten,
dass Eltern auf3erschulische Partner brauchen, wenn es Probleme gibt. Und Schulsozialarbeit
kann das unterstitzen, vorbereiten wie auch immer (...). Fir mich fangt gelingende Elternar-
beit dort an, wo ich mich auf deren Anliegen konzentrieren kann. Weil in Wahrheit sind El-

tern in den Konzepten der Schulsozialarbeit mit bertcksichtigt, weil Schulen die mangelnde
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Erreichbarkeit und das Desinteresse der Eltern beklagen. Man nehme also Abschied von gut-
gemeinten aber fiktiven Forderungen an Eltern, die ohnehin schon mit Pflichten aus unter-
schiedlichen Bereichen belastet sind. Und die froh sind, wenn sie ihren Alltag halbwegs gut
bewaltigen kdnnen. Da kommt auch der allgemeine Trend zur Burgerbeteiligung dazu und
Vielfalt ist super. Ich glaube aber nicht, dass das die Realitat der Menschen trifft. Man darf
auch einfach mal nur sein. Elternarbeit darf nicht mehr nur ein Ansprechen einer Rolle (El-
ternschaft) sein. Es sind in erster Linie Menschen, die verschiedene Rollen zu erflillen haben
und im Besten aller Falle spreche ich den Menschen an: in seinem Frau- oder Mann sein, in
seinem Partnersein. Wir betreuen ja auch keine Schilerlnnen, sondern Kinder und Jugendli-
che[...]* (IVL 2013, 18-19).

Hinsichtlich der Sicherung von Verweigerungsrechten (vgl. dazu Kap.4.4.4.6) der Lehrerin-
nen, Eltern und Schilerinnen, hat jedes Angebot von Schulsoziaarbeit nur freiwilligen und

auffordernden Charakter.

13.7.2 Resimeeflr die Zielerreichung im Bereich Partizipation

Die Frage nach der partizipativen Wirkung von SSA wird anhand qualitativer Daten unter-
sucht. Dazu werden die von Schulsoziaarbeit geschaffenen Mdglichkeiten der Beteiligung
am Projekt fur Lehrerlnnen, Eltern und Schiilerinnen sowie die Sicherstellung der Verweige-
rungsrechte im Sinne der Lebensweltorientierung (vgl. Kap. 4.4.4.7) betrachtet.

Diese Verweigerungsrechte der Schulpartnerinnen werden jedenfalls durch das Prinzip der
Freiwilligkeit sichergestellt, d.h. Angebote der Schulsozialarbeit sind keine verpflichtenden.
Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen entscheiden dartiber, welche Angebote der SSA in
Anspruch genommen werden und welche nicht.

Halt man nun Ausschau nach Beteiligungsmdglichkeiten am Projekt der Schulsoziaarbeit, so
konnten diese in der vorliegenden Studie nur in sehr geringem Ausmal? identifziert werden.
Dies liegt erstens daran, dass den befragten Schulsozialarbeiterinnen oft gar nicht bewusst
war, dass Projekte entstanden sind, welche eine Beteiligungsmoglichkeiten fir die Zielgrup-
pen darstellen und zweitens fehlen auch Ideen fir die Schaffung solcher Kooperationen. Drit-
tens werden diese aus Zeitmangel oder aufgrund eines personellen Wechsels haufig nicht um-
gesetzt. Hier musste ein Bewusstsein gebildet und Ideen unabhangig von der Person konzi-
piert werden. Ein Projekt- oder Ideenkatalog wére dabei mdglicherweise hilfreich und wirde

verhindern, dass oft kreative Ideen verloren gehen.
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Es durfte bei Schulerlnnen, Lehrerinnen und Eltern aber auch an konkreten V orschldgen zum
Mitwirken an den Projekten der Schulsozialarbeit fehlen. Studien (vgl. Kap. 2) haben gezeigt,
dass Lehrerinnen oft nur wenig Vorstellung davon haben was Schulsozialarbeit ist und was
sie leistet und daher auch keine Vorstellung haben, wie partizipiert werden kann. Allgemeine
Aufforderungen zur Mitgestaltung durch die Schulsozialarbeiterinnen sind daher zur Anre-
gung von Projektbeteiligung unter der Lehrerschaft sehr wahrscheinlich nicht ausreichend.
Und hinsichtlich der Eltern wére der Punkt Mobilitét (z.B. Aufbau von Fahrgemei nschaften)
moglicherweise etwas, wo ohne viel Aufwand ein Schulsozialarbeitsprojekt gemeinsam ge-

staltet werden konnte.

Lehrerinnen und Eltern suchen Entlastung durch die Schulsozialarbeit, Partizipation bedeutet
aber, dass ohnehin knappe Ressourcen zusétzlich gebunden werden. Es darf bel aller Entlas-
tung durch Schulsoziaarbeit nun nicht die Gefahr Ubersehen werden, dass Angebote der
Schulsozialarbeit moglicherweise einen zu starken Ruckzug der Eltern (vgl. Kap.13.1.1) und
Lehrerinnen — quasi as Kehrseite der Medaille — bewirken kénnen. Schulsoziaarbeit ist also
nach wie vor gefordert, Eltern und Lehrerlnnen zu einer partizipativen Ausgestaltung des
Schulalltages zu animieren und sollte darauf achten, nicht ,,das Madchen fir alles* zu werden.
Die grofdte Aufgabe von Schulsoziaarbeit wird dabei sein, das richtige Mal3 zwischen Belas-
tung und Entlastung zu finden.
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14 Zusammenfassung

Nachstehend werden die Forschungsfragen aus Kapitel 5 entsprechend ihrer Relevanz fir
Konzept- Struktur- Prozess- und Ergebnisqualitét aufgegriffen und anhand der Ergebnisse,
welche qualitative und quantitative Daten liefern, beantwortet.

Auf Ebene der Konzeptqualitat werden die Fragen danach, wie sich der spezielle Arbeitsan-
satz des Projektes Schulsozialarbeit und die spezifischen Zielgruppen von Schulsoziaarbeit

beschreiben lassen, einer Klarung zugefihrt.

Fir die Implementierung der Schulsozialarbeit des Vereins Avalon im Schulbezirk Grébming
sind ausgehend von rollen- und professionstheoretischen Uberlegungen, sozialisations- und
modernisierungstheoretisches Begrindungsmuster (vgl. Speck 2006, S.223ff.) ausfindig zu
machen. Dem Konzept von Avalon liegen dabei die Orientierung an der Lebenswelt (Thiersch
1992) sowie des Sozialraumes (Hinte 2007) unter Berticksichtigung von Arbeitsweisen des
Case Managements zu Grunde. Eine eingehende Priifung des Konzeptes Schulsozidarbeit im
Hinblick auf die Kompatibilitét von Lebenswelt- und Sozialraumorientierung sowie der Me-
thode des Case Managements wurde vom Verein durchgefihrt. Auch in der vorliegenden
Studie wurden zur Prifung des Konzepts wesentliche theoretische Grundlagen herangezogen
und es lasst sich der Schluss ziehen, dass CM als Methode geeignet erscheint, die sich Uber-

lappenden Pramissen von Lebensweltorientierung und Sozia raumorientierung umzusetzen.

Die Fachkréfte der Schulsoziaarbeit folgen in der Ausfihrung ihrer Tétigkeit einem neuen
ausformulierten Arbeitsansatz, der sogenannten Aufteilung in Kernkompetenzen. Dieser Ar-
beitsansatz bewirkt, dass Schulsozialarbeiterinnen ihre Arbeitszeiten in den Bereichen Schule,
Freizeit und Familie (Aufteilung in Kernkompetenzen) leisten. Das bedeutet, dass die Fach-
kréfte der Schulsozialarbeit zusétzlich zur Schule in den Gebieten der offenen sozialen Arbeit
(Jugendzentrum, Jugendbiiro) sowie der nachgehenden (Streetwork) sozialen Arbeit Leistun-
gen erbringen. Der Arbeitsansatz des Vereins Avalon bedeutet eine besondere Art der Auf-

stellung von Personal und des Umgangs mit Ressourcen im Nonprofit-Bereich.

Im Ergebnis l&sst sich sagen, dass dieser Arbeitsansatz die im Sinne der Lebensweltorientie-
rung geforderte zielgruppen- und bereichsiibergreifende Sichtweise widerspiegelt. Insbeson-
dere die Falanalysen demonstrieren eindrucksvoll zum einen die durch die Schulsozialarbei-
terin erreichte Verbundenheit von Schule, Freizeit und Familie. Zum anderen zeigen sich wei-
ter gerade an den untersuchten Féllen von Christine und Thomas, wie wichtig der ganzheitli-

che Arbeitsansatz in Bezug auf die Arbeit mit Multiproblemlagen ist. So wurde bei beiden
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Kindern der Fallanalyse ein positiver Abschluss der Schule sichergestellt und damit ein we-
sentlicher Beitrag im Rahmen der Bildungsarbeit geleistet. Die Belastungen und Anspannun-
gen durch das familigre und schulische Klima konnten verringert werden. Die Schilerlnnen
zeigten positive Entwicklungen ihres Verhaltens bzw. ihrer sozialen Kompetenz. Eltern sowie
Lehrerinnen fuhlten sich zudem entlastet und alle Schulpartnerinnen (Schilerinnen, Eltern,
Lehrerinnen) beschrieben wesentliche Verbesserungen in den verschiedenen Problemberei-

chen.

Eine weitergehende Analyse der Falle von Christine und Thomas hat darliber hinaus gezeigt,
dass der neue Arbeitsansatz des Vereins Avaon kein besonderes oder neues Repertoire an
Methoden n6tigt macht und dass sich auch hier die klassische Eintellung der Soziaarbeit in
Einzelfall-, Gruppen- und Gemeinwesenarbeit finden lasst. In methodischer Hinsicht lassen
sich die Planung, Empowerment, Ressourcenorientierung sowie Vernetzung und Kooperation
in der praktischen Umsetzung von Schulsoziaarbeit herausstellen. Damit sind dies nicht nur
konzeptionell konretisierte sondern vor alem handlungsleitende und gemeinsame Prinzipien.

Der Arbeitsansatz der Aufteilung in Kernkompetenzen fordert den Vertrauensaufbau und die
Kontinuitét zwischen Schulpartnerinnen und Schulsozialarbeiterin und er erleichtert das Er-
bringen von zielsicheren Hilfen aus einer Hand. Damit ergibt sich fur Nutzerlnnen die Schul-
sozialarbeiterin bei verschiedenen Problemen a's zentrale und vermittelnde Anlaufstelle. Der
Arbeitsansatz des Verein Avalon verwirklicht Ansétze der auf3erschulischen Schulsozialarbeit
und erleichtert die Durchfihrung von Projekten sowie die Einbindung der Jugendlichen in die

Umsetzung von Schulsozialarbeit.

Die Aufteilung in Kernkompetenzen stellt aber auch grof3ere Anspriiche an die FUhrungsgua-
litdten der Leitung und die Fachkréfte der Praxis. Insbesondere kann durch das Geftihl der
Allzustandigkeit in der praktischen Umsetzung des Arbeitsansatzes zu Abgrenzungsschwie-
rigkeiten in den Bereichen Schulsozialarbeit und offene sowie nachgehende Jugendarbeit fih-
ren. Im Interesse von Schilerlnnen, welche die Schulsozialarbeiterlnnen strikt ablehnen,
scheint es bedeutsam, dass die Stunden im Jugendzentrum nicht nur von den Schulsozialar-
beiterinnen, sondern im Team geleistet werden und damit auch andere Ansprechpersonen zur
Verfigung stehen. Es ist daher auch von Vorteil, dass Schilerlnnen wissen, wann die Schul-

soziaarbeiterlnnen im Jugendzentrum anzutreffen sind.

Die Bedeutsamkeit des oben dargestellten Arbeitsansatzes fur spezifische Zielgruppen von
Schulsozialarbeit wird gerade durch die Fallanalysen dargestellt. Die Spezifizitét dieser Schi-
lerlnnen liegt darin, dass sie von ihren Mitschilerlnnen weder als Gesprachspartnerinnen
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noch als Sitznachbarlnnen begehrt sind und daher im Klassenverband am Rande stehen. Wei-
ter lasst sich eine Kumulation unterschiedlicher problematischer Lebensbereiche aufzeigen.
Schwierigkeiten innerhalb der Familien, in der Schule und der eigenen Gesundheit flhren zu
mehrfachen Belastungen und Tendenzen der Vereinsamung. Zudem sind diese Schilerlnnen
in verschiedener Hinsicht gegentiber anderen benachteiligt, sodass die Kontakte mit Peers und
Erwachsenen weniger erfolgreich sind als bel anderen Schilerlnnen. Zusammenfassend las-
sen sich daher als spezifische Zielgruppen von Schulsozialarbeit Schilerlnnen mit Aul3ensei-
terpositionen, Multiproblemkonstellationen sowie sozialen Benachteiligungen beschreiben,

die zahlenmdldig in der Minderheit sind, aber den gréften Unterstiitzungsbedarf aufwei sen.

Auf Ebene der Srukturqualitat werden anhand qualitativer Daten Fragen betreffend der fi-
nanziellen und rechtlichen Absicherung, des Tréagermodells und -kompetenzen sowie der

Rahmenbedingungen an Schulen (Raumlichkeiten, Présenzzeiten etc.) thematisiert.

Es lasst sich resimieren, dass der Verein Avalon als freler Trager auf seine lange Tradition
insbesondere im Bereich der nachgehenden und offenen Jugendarbeit verweisen kann. Da-
durch kann sehr viel Erfahrung der vergangenen Jahre in das Projekt Schulsozialarbeit ein-
flief3en und bringt vor allem durch den Arbeitsansatz eine positive Erweiterung des neuen

Bereiches Schulsozialarbeit.

Nach anfénglich nur mindlichen gibt es mittlerweile auch schriftliche Kooperationsvereinba-
rungen mit jenen Schulen, an welchen das Projekt Schulsozialarbeit stattfindet. Diese Koope-
rationsvereinbarungen dienen der Klarung von individuellen Zielen und allgemeinen Prinzi-
pien des Handelns in der sozialen Arbeit. Die Kooperationsvereinbarungen haben fur die
Dauer eines Jahres Guiltigkeit und werden im Anschluss evaluiert. Zielverfehlungen oder Zie-
lerreichungen konnen so identifiziert und bei Notwendigkeit kdnnen Korrekturen eines Kur-
ses vorgenommen werden. Die Finanzierung erfolgt Gber den Sozialhilfeverband Liezen und
ist immer flr ein Jahr gesichert, wobel der Verband selbst aus Griinden der Ressourcenscho-
nung grof3es Interesse an der Weiterfuhrung der einmal begonnen Projekte hat. Die Schulso-
zialarbeit des Vereins Avalon wird nunmehr seit 2010 finanziert und befindet sich im vierten
Projektjahr.

Die Metaanalyse hat gezeigt, dass es in den Projekten der Schulsoziaarbeit allgemein an
Raumen fehlt, die den Schulsozialarbeiterinnen alleine zur Verfiigung stehen und deren Am-
biente aufgrund fehlender Gestaltungsmadglichkeiten, als nicht einladend oder kiihl bezeichnet
werden missen. So stellt sich die Lage teilweise auch fur die Schulsozialarbeiterinnen der in
der vorliegenden Studie untersuchten Schulen dar, wobei es seit Projektbeginn der Schulsozi-
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alarbeit immer wieder positive Verdnderungen in diesem Bereich gab. Insgesamt ist von einer
guten Zufriedenheit mit den Raumlichkeiten zu sprechen, auch wenn die Idealform eines zent-
ral Raumes (vgl. Piringer et al. 2011), der ausschliefdlich der Tétigkeit der Schulsozialarbeit
gewidmet ist und ungestorte Beratung, das Auflegen von Informationsmaterialien und das
Archivieren der eigenen Dokumentation ermoglicht, in der Schulsozialarbeit des Vereins
Avalon nicht immer umgesetzt werden kann.

Die zeitliche Prasenz der Schulsoziaarbeiterinnen an den Schulen hangt von der Anzahl der
Schulen ab, die von einer Schulsozialarbeiterin betreut werden. Aus Sicht der Schule und der
Schulsozialarbeiterinnen wére eine hohere Prasenz mit mehr Fixzeiten begriRenswert. Die
Schulsoziaarbeiterinnen arbeiten mit geringen Présenzzeiten, da wahrend der Unterrichtszei-
ten keine Schilerberatungen durchgefiihrt werden dirfen und Schilerkontakte daher nur in
den Pausen oder Freistunden stattfinden. Nicht nur im Sinne einer Schonung personeller Res-
sourcen, sondern auch préventiver Ansétze wére aber eine Nutzung der Schulsoziaarbeit
wéahrend des Unterrichts sinnvoll. Die flexiblen Arbeitszeiten der Schulsozialarbeiterinnen
koénnen dagegen als vorteilhaft bezeichnet werden, well nicht alle Tétigkeiten sofort unterbro-

chen oder verschoben werden miissen.

Hinsichtlich der Prozessqualitat wird nachstehend anhand der Ergebnisse qualitativer Daten
das K ooperationsgeschehen zwischen Schulsoziaarbeit und anderen Akteuren betrachtet.

Dass sich Prozesse leichter gestalten lassen, wenn sich gegenseitig stiitzende und mdglichst
konfliktfreie Kooperationen bestehen, zeigen bereits die Ergebnisse zur Metaanalyse der hier
vorligenden Studie. So bedarf es fir ein gutes Miteinander von Lehrerinnen und Schulsozial-
arbeiterin der Abklarung von Rollenverstandnissen, Zusténdigkeiten und Vorgehensweisen,
und des regelméfdigen Austauschs (vgl. Aichmaier 2007, vgl. Pichler 2010a). Der Verein Ava
lon hat noch vor Implementierung der Schulsozialarbeit an den Schulen Workshops organi-
siert um die eben angesprochenen Abklérungen treffen zu kénnen. Auch die bereits erwadhnten
jahrlich neu zu besprechenden Kooperationsvereinbarungen dienen diesem Zweck und sind
flexibel genug, um auf gednderte Bedingungen zu reagieren.

In der Schulsoziaarbeit des Vereins Avalon erfolgt nach anféanglichen Schwierigkeiten — vor
allem bedingt durch den aufgrund von Erkrankung notwendig gewordenen Schulleiterwechsel
in der Versuchsschule Grébming — aus Sicht von Schulleitungen und Schulsozialarbeiterinnen
insgesamt eine gute oder sogar ausgezei chnete Zusammenarbeit, wobei dies in Bezug auf ein-
zelne Lehrerlnnen mehr oder weniger zutrifft. FUr eine gelingende Zusammenarbeit zwischen
Lehrerinnen und Schulsozialarbeiterinnen werden vor alem Transparenz, gemeinsame Ge-
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spréche und Austausch, Wertschétzung und Respekt sowie die Klarung von Erwartungen und
die Definition gemeinsamer Ziele betont.

Die Falanalyse stellt jedenfalls eine Vielzahl an Kooperationen — nicht nur zwischen Schule
und Schulsozialarbeit — heraus. Da es sich bei den analysierten Féllen zentral um eine Prob-
lembearbeitung handelt, zeigen sich dementsprechend im Ergebnis fast ausschliefdlich prob-
lemfokussierte Kooperationen der Schulsozialarbeit. Insgesamt wurden aufgrund der Fallana-
lyse 15 Kooperationspartnerinnen ausfindig gemacht, die von der Schulsoziaarbeit bel fall-
bezogenen Problemldsungen hinzugezogen wurden. Am haufigsten handelt es sich dabel um
Einrichtungen und Angebote des Vereins Avalon, anderen sozialen Einrichtungen (z.B. Bera-
tungszentrum), der Jugendwohlfahrt, sowie Gemeinwesen (Pfarre, Gemeinde, Gewerbetrei-
bende, AMS etc.), Polizei und Schule.

Regelméidige und nicht-fallbezogene Kontakte, welche den Prozess der Vertrauensbildung
zwischen verschiedenen Professionen fordern gibt es vor allem mit dem Regional management
Liezen (RML: Gremium zur Vernetzung aller Gemeinden) sowie mit der Jugendwohlfahrt,

der Pfarre und anderen Vereinen.

Insgesamt finden sich also auf Ebene der Konzeptqualitét, der Struktur- und der Prozessquali-
tét gute Voraussetzungen, um Schulsozialarbeit erfolgreich umzusetzen. Auf Ebene der Er-
gebnisqualitat werden nun anhand der Ergebnisse aus qualitativen und quantitativen Daten
Wirkungen der Schulsozialarbeit geklart. Dazu werden zunachst die Fragen danach, wie gut
informiert Schilerinnen, Eltern und Lehrerlnnen zur Schulsoziaarbeit sind, wie hoch die
Nutzung von Angeboten der Schulsoziaarbeit ist und wie zufriedenstellend die von Schulso-
zialarbeit erbrachten Leistungen sind, beantwortet.

Der Informationsgrad der Schulpartnerlnnen zur Schulsozialarbeit 18sst sich positiv beschrei-
ben. Die Anwesenheit von Schulsozialarbeit an der Schule und im Jugendzentrum sowie die
Namen der Schulsoziaarbeiterlnnen sind bei Schilerlnnen, Lehrerinnen und auch Eltern sehr
gut bekannt. Der Informationsgrad zur Schulsozialarbeit wird von Schilerlnnen —gefolgt von
Lehrerlnnen — am hochsten eingeschétzt. Aber auch Eltern glauben im Mittel ebenfalls gut
Uber das Projekt informiert zu sein. Eine problemzentrierte Sichtweise der Schulpartnerinnen
zur Schulsoziaarbeit 18sst sich nicht feststellen. Schiilerinnen verorten Schulsoziaarbeit am
stérksten in die Bereiche Projekte, Einzelberatungen sowie Freizeitgestaltung und Spiel. Fir
Eltern ist es ein bedeutsames Ergebnis, dass sie die Zustandigkeit von Schulsoziaarbeit auch

fur ihre Belange erkennen. Das am breitesten gefécherte Bild von Schulsozialarbeit haben
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Lehrerlnnen und sehen diese als Moglichkelt der Unterstiitzung in verschiedensten Bereichen
und fir unterschiedliche Belange.

In vorliegender Studie werden die Akzeptanz der Schulsoziaarbeit, das Bild von Schulsozial-
arbeit, Angste und Hemmungen gegentiber der Schulsoziaarbeit sowie personelle Kontinuitat
innerhalb der Schulsozialarbeit als Einflussfaktoren herausgestellt, welche die Inanspruch-
nahme der SSA durch Schilerlnnen beeinflussen. Trotz dieser Einflussfaktoren sind die fest-
gestellten Kontakte von Schilerlnnen und Lehrerlnnen zur Schulsoziaarbeit a's zahlreich zu
bezeichnen und es stellt sich eine gute Erreichbarkeit der Schulsozialarbeit u.a. durch ver-
schiedene Medien, Prasenz und auf3erschulische Standorte dar. Eltern nutzen Schulsozialar-
beit nur zaghaft und wenig. In zunehmendem Mal3e wird aber der Kontakt zur Schulsoziaar-
beit auf Initiative der Eltern selbst eingeleitet, d.h. erziehungsberechtigte Personen gehen von
sich aus auf die Schulsozialarbeiterinnen zu, was auf eine kleinere Hemmschwelle, Schulso-
zidlarbeit in Anspruch zu nehmen, verweist. Zudem zeigen die Fallanalysen die starke und
umfangreiche Nutzung der Schulsoziaarbeit durch Eltern im Bedarfsfall.

Aufgrund der Kontaktanbahnungen lasst sich auch die nachgehende Arbeitsweise von Schul-
sozialarbeit aufzeigen, welche in Bezug auf Burschen, Schilerlnnen mit Wohnsitz in den Um-
landgemeinden der Schulstandorte sowie sozia benachteiligte Schilerlnnen zutrifft. Mit Aus-
nahme der Lehrpersonen — hier ist von einer kontinuierlichen Zusammenarbeit mit Schul sozi-
alarbeit auszugehen, dominieren insgesamt weniger intensive Kontakte zur Schulsoziaarbeit.
So werden bisher auch nur wenige von Schulsozialarbeit konkret erhaltene Unterstiitzungs-
leistungen angefuhrt, welche vor allem Mé&dchen, Kinder aus Umlandgemeinden der Schul-
standorte und sozial benachteiligte Kinder riickmelden. Themen, die von Schilerlnnen mit
den Schulsoziarbeiterinnen besprochen wurden, betrafen ihre Beziehungen zu anderen Peers,
den schulischen Leistungsbereich und die eigene psychische und physische Gesundheit. Bei
Eltern und Lehrerlnnen lassen sich fall- und fallunspezifische Themen unterscheiden. Die
fallspezifischen Gesprache lassen sich unter den Punkt Erziehung und Probleme von Kindern

subsumieren.

Die Analyse der Zufriedenheit von Schulerinnen, Eltern und LehrerInnen beriicksichtigt deren
Erwartungen an die Fachkréfte der Schulsozialarbeit, die fur die Schilerlnnen vor allem darin
liegt, eine Ansprechperson fir ihre Belange zu haben. Schulerinnen sind mit dem Projekt
Schulsozialarbeit hinsichtlich Unterstiitzungsl eistungen und auf3erschulischen Angeboten sehr
zufrieden, die ausschliefdliche Nutzung der Schulsoziaarbeit in der Pause stellt vor alem des-

halb unzufrieden, weil hier fir Gesprache zu wenig Zeit zur Verfigung steht. Aus Sicht der
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Eltern und Lehrerlnnen sowie Schulleitungen arbeitet Schulsoziaarbeit erwartungsgemal3 und
sehr gut. Betont wird dabei die entlastende Bedeutung, welche die Anwesenheit von Schulso-
zialarbeit fur Eltern und Lehrerinnen mit sich bringt. Fir Lehrerinnen und Eltern ist es von
zentraler Wichtigkeit, fir den Anlassfall eine rasche, flexible und unbirokratische Hilfestel-
lung zu erhalten. Fir Lehrerlnnen und Eltern ist zudem der hohe Zusammenhang zwischen
guter Information und hoher Zufriedenheit mit erbrachten Leistungen der Schulsozialarbeit
herauszustellen. Die Schulsozialarbeit im Jugendzentrum as erweiterte Moglichkeit der au-
Berschulischen Téatigkeit und die Entlastungsfunktion, welche Schulsoziaarbeit besitzt, sind

as eindeutige Zufriedenheitsfaktoren fur Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen zu betonen.

Hinsichtlich Geschlecht und Schilerlnnen mit Wohnsitz in den Umlandgemeinden der Schul-
standorte Stainach und Grébming, lassen sich Unterschiede aufzeigen, die eine noch verstark-
te Berticksichtigung von Burschen sowie Schilerlnnen aus Umlandgemeinden durch die
Schulsozialarbeit nahe legen. Sozia benachteiligte Schilerlnnen wissen, dass es Schulsozial-
arbeit gibt und nutzen die Angebote, sind aber weniger as sozial beglnstigte Schilerlnnen
mit den erhaltenen Leistungen zufrieden. Vergleicht man zudem die Ergebnisse zu den oben
angesprochenen Themen der Informiertheit, Inanspruchnahme und Zufriedenheit hinsichtlich
der beiden Versuchsschulen miteinander, so kann die Bedeutsamkeit einer stabilen und gege-
niber Schulsoziaarbeit positiv eingestellten Schulleitung nicht genug betont werden. Denn
die positiven Ergebnisse zeigen sich fur Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen an der Ver-
suchsschule Grébming nicht im selben Ausmal3 wie an der Versuchsschule Stainach, was auf
die unruhigere Situation im Leitungsbereich der Versuchsschule Grébming zurtickzufihren
sein durfte.

Nach Darstellung der Ergebnisse zu den Themen Informiertheit, Inanspruchnahme und Zu-
friedenheit, interessieren auf Ebene der Ergebnisqualitét auch die von Schulsozialarbeit erziel-
ten Wirkungen in den Bereichen Integration/Inklusion, Schulentwicklung, Personlichkeits-

entwicklung und Sozialkompetenz, Bildungsarbeit, Klimata, Pravention und Partizipation.

Fur den Bereich Integration/Inklusion lassen sich die Integration von Eltern, aber auch die
Integration von Schilerlnnen, die eine AulRenseiterrolle im Klassenverband einnehmen, as
Punkte beschreiben, an denen die Schulsozialarbeit erfolgreich tétig ist. Eltern an Schulen mit
Schulsozialarbeit weisen eine Uber die Zeit und im Vergleich zu Schulen ohne Schulsozialar-
beit abnehmende Abwehrhatung gegeniber der Schule und zunehmend positive Einstellun-
gen ihr gegentiber auf, das Interesse fir die schulischen Belange der Kinder steigt. Bei Schu-

len ohne Schulsozialarbeit lassen sich gegensétzliche Entwicklungen nachweisen. Es |asst
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sich weiter aufgrund der Ergebnisse auch sagen, dass die Entlastungsfunktion, die Schulsozi-
alarbeit fur Eltern und Lehrerinnen hat, zur Abnahme konkreter Eltern-Lehrerlnnenkontakte
fuhrt. Wenn Lehrerlnnen angeben, dass sie weniger in erzieherischen Belangen beschéftigt
sind und sich verstarkt der Wissensvermittiung und der Gestaltung von Unterricht widmen
konnen, zeigt sich die Abnahme der Kontakte zwischen Eltern und Lehrerschaft als logische
Schlussfolgerung, well Schulsoziaarbeit wichtige Gespréchsanteile zwischen den Schulpart-
nerlnnen dbernimmt. So muss festgehalten werden, dass die haufig von Lehrerinnen er-
winschte hohere Erreichbarkeit von Eltern nur bedingt Uber die Schulsoziaarbeit fihren
kann, weil es durch die Schulsoziaarbeit zumindest in den ersten Jahren des Projekts eher zu
einer Reduzierung von Eltern-Lehrerinnenkontakte kommt — genauere Untersuchungen zu

diesem Thema Uber einen langeren Zeitraum als drei Jahre sind aber noch ausstandig.

Neben dieser verstarkten Einbindung von Eltern, die sich an vermehrt positiven Einstellungen
und Interesse zeigen lasst, gelingt auch die Integration von Schilerlnnen, die in ihrem Klas-
senverband am Rande stehen, an Schulen mit Schulsozialarbeit tendenziell besser as an
Schulen ohne Schulsoziadarbeit. Die jeweils zum ersten Messzeitpunkt festgestellte Unbelieb-
theit bei den Klassenkameradinnen sinkt im Untersuchungszeitraum an Versuchsschulen star-
ker als an Kontrollschulen. Neben den quantitativen Ergebnissen zeigen auch die qualitativen
Ergebnisse der Fallanalyse in dieselbe Richtung: die Wiedereingliederung von Schiilerlnnen
in die Klassengemeinschaften gelingt, weil Schulsozialarbeit sich um den Abbau von Vorur-

teilen und Missverstandnissen bemiiht.

Im Bereich Schulentwicklung kann aufgrund der qualitativen und quantitativen Ergebnisse in
vorliegender Studie festgestellt werden, dass Schulsozialarbeit vor allem durch Bewusstseins-
bildung an einer Offnung der Schule beteiligt ist. Dies ergibt sich zum einen aus den Fallana-
lysen, anhand derer sich darstellen lasst, dass sich bel Lehrerinnen die Toleranz gegentber
Schilerlnnen erhoht, wenn sie von Schulsoziaarbeit in die Problembearbeitungen involviert
werden. Des Weiteren wird in den Interviews deutlich auf eine veranderte Kultur an Schulen
hingewiesen — Lehrerlnnen werden immer weniger als Einzelganger, die sich nicht in die Kar-
ten sehen lassen, wahrnehmbar. Worin nun genau diese neue Kultur besteht, kann in vorlie-
gender Studie nur dahingehend beantwortet werden, dass sie nicht zu einem verstéarkten Inter-
esse der Lehrerlnnen an der auferschulischen Lebenswelt der Schulerlnnen fuhrt. Nachfol-
gende Studien wéren hier interessant und konnten Klarung bringen.

Dass Bewusstseinshildung durch die Schulsozialarbeit auch im Hinblick auf Schilerlnnen

betrieben wird, zeigen die in den Falanalysen aufgezeigten, gelungenen integrativen Bestre-
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bungen. Die quantitativen Ergebnisse der Befragung von Schillerinnen zeigen, dass die
Schulumgebung an Schulen mit Schulsozialarbeit im Vergleich zu Schilerinnen an Schulen
ohne Schulsozialarbeit signifikant stérker als Wohlfuhlort wahrgenommen wird. Hier gelingt
es Schulsozialarbeit vermutlich also auch positiv gestalterisch auf die Schulumgebung zu

wirken.

Es gibt zudem einige in sich stimmige Hinweise darauf, dass die Entlastungsfunktion der
Schulsozialarbeit einen Rickzug der Lehrpersonen auf Wissensvermittiung und Unterricht
bewirkt, wodurch zunehmend und im Vergleich zu Schulen ohne Schulsoziaarbeit die Néhe
zur Lebenswelt der Kinder auf3erhalb der Schule abnimmt. Dass Lehrerinnen an Schulen mit
Schulsoziaarbeit — aber auch an Schulen ohne Schulsozialarbeit — die auf3erschulische Le-
benswelt der Schilerlnnen immer weniger zum Thema des Unterrichts machen, kann im Sin-

ne einer Schulentwicklung deshalb kritisch gesehen werden.

Insgesamt gesehen, lassen sich im Bereich Personlichkeitsentwicklung und Sozal kompetenz
tendenziell positive Veranderungen Uber den gesamten Projektverlauf registrieren. Schon die
Fallanalysen beschreiben bei den untersuchten Schilerlnnen wahrgenommene positive Ver-
haltens- und Personlichkeitsanderungen. Die quanitativen Daten bestédtigen dies. Das Selbst-
konzept, welches die Summe an Bildern, die Kinder von sich selbst haben, darstellt, kann bei
Schilerlnnen an Schulen mit Schulsoziaarbeit positiver verandert werden als an Schulen oh-
ne Schulsozialarbeit. Das heil3t, Schilerlnnen, welche Schulsozialarbeit an ihrer Schule vor-
finden, werden sicherer in ihren eigenen Entscheidungen und ihrem Verhalten und sie erleben

Probleme zunehmend als Herausforderung, der sie sich stellen und gewachsen fihlen.

Fir die Sozialkompetenzen ergibt sich aufgrund der quantitativen Indikatoren kooperatives
sowie prozoziales Verhalten ein widerspriichliches Bild. Denn obwohl beide Indikatoren dhn-
liche Dimensionen des Verhaltens (Hilfsbereitschaft, Empathie und soziale Akzeptanz) erfas-
sen, zeigt sich beim Indikator Prosozialitét bei Schilerlnnen an Schulen mit Schulsoziaarbeit
eine positivere Entwicklung — im Sinne einer Zunahme des erwiinschten Verhaltens — als bei
Schilerlnnen ohne Schulsozialarbeit. Fir den Indikator kooperatives Verhalten l&sst sich die-
ses Ergebnis nicht wiederholen. In vorliegender Studie wird vermutet, dass die unterschiedli-
che Antwortkonstruktion der Einzelitems, welche die Indikatoren abbilden, sowie mdglicher-
weise ein Geschlechtseffekt dafir verantwortlich sind. Es wird davon ausgegangen, dass die
feinen Differenzierungen des eigenen Verhaltens fur die Schilerlnnen schwierig sind — nach-

folgende Untersuchungen kdnnten hier Aufschluss bringen.
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Zudem l&sst sich darstellen, dass die positiven Wirkungen von Schulsoziaarbeit im Bereich
der Sozialkompetenz fir M&dchen und im Bereich des Selbstkonzepts fir Burschen grof3er
sind. Abschlief3end wird gerade hinsichtlich Personlichkeit und Sozialkompetenz der Einsatz
von Schulsozialarbeit an Volksschulen und ein gemischtgeschlechtliches Team der Schulso-
zialarbeit beflrwortet.

Fir den Bereich Bildungsarbeit kann zum ersten aufgezeigt werden, dass Schulverweigerung
im Untersuchungszeitraum kein Themawar, dass der Bearbeitung durch die Schulsozialarbeit
bedurft hétte. Zweitens erfolgt die Forderung des schulischen Erfolgs im Allgemeinen Uber
die Ressourcensuche im Gemeinwesen und nur in Ausnahmefdlen durch das Erbringen von
Nachhilfe durch die Schulsozialarbeiterin selbst.

Positive Wirkungen der Schulsozialarbeit lassen sich drittens fr sozia benachteiligte Schile-
rinnen nur vereinzelt beschreiben. Vor alem die Fallanalysen zeigen fir die darin untersuch-
ten Schilerlnnen in umfassender Weise zum einen die Sicherstellung des schulischen Erfolgs
und zum anderen gelungene integrative Bestrebungen bel sozial benachteiligten und mehrfach
bel asteten Schilerlnnen. Auch in den Punkten Informiertheit und Inanspruchnahme kann eine
verstarkte Hinwendung der Schulsozialarbeiterinnen zu Schilerlnnen der benachteiligten Le-
benslage vermerkt werden. Keine oder nur geringe kompensatorische Einflisse von Schul so-
zialarbeit lassen sich bei sozia benachteiligten Kindern hinsichtlich klimatischer Bedingun-
gen an Schulen feststellen. Dieses Ergebnis zeigt sich auch fur die Gesamtstichprobe der

Schilerlnnen, ist also kein fir sozial benachteiligte Schilerlnnen spezifisches Ergebnis.

Hinsichtlich des familidren Klimas der Familien sozial benachteiligter Schilerlnnen zeigen
sich an Schulen mit Schulsozialarbeit lediglich tendenziell positive Effekte. Gesprachsinhalte
und Freizeitaktivitdten in den Familien sozia benachteiligter Schilerlnnen greifen zuneh-
mend kulturelle Angebote auf. Vor allem die Ergebnisse der Fallanalysen zeigen eine positive
Einflussnahme der SSA auf das familiare Klima, wenn intensiv mit den Familien gearbeitet

wird.

Fir das Selbstkonzept ergeben sich fir sozia benachteiligte Schilerlnnen keine ginstigen
Wirkungen durch Schulsoziaarbeit, hier lassen sich teilweise bei den Kontrollschulen bessere
Entwicklungen von sozial benachteiligten Schilerinnen aufzeigen. Im Bereich der Sozial-
kompetenzen zeigt sich — anders als bei der Gesamtschilerschaft — ein eindeutiges Bild, das
ungunstige Entwicklungen fur die Schilerinnen der benachteiligten Lebenslagegruppen an
Versuchs- und teilweise auch an Kontrollschulen beschreibt. Im Bereich Pravention kann u.a
eine Abnahme flr besonders problematische — well strafbare — Handlungen fir sozia
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benachteilige Schiilerlnnen stérker an Schulen mit Schulsoziaarbeit festgestellt werden as an
Schulen ohne Schulsoziaarbeit. Trotzdem muss gesagt werden, dass sich im Untersuchungs-
zeitraum an Kontrollschulen vereinzelt gunstigere Entwicklungsverlaufe von Schilerinnen
der benachteiligten Lebenslage ergeben a's an Versuchsschulen — so etwa fr eine Erhéhung
verbaler Konfliktkompetenzen und einer verringerten Orientierung an nonverbalen Konflikt-
|6semustern. Weitere Untersuchungen im Hinblick auf Schulsozialarbeit und Soziale Benach-
teiligung sollten mit einer grof3eren Stichprobe und einer veranderten Gruppenbildung der

Lebenslagen erfolgen (vgl. Kap. 13.4.3).

Fur den Bereich des Klimata muss festgestellt werden, dass die in der vorliegenden Studie
analysierten Skalen hinsichtlich klimatischer Bedingungen an Schulen doch zu sehr an den
Unterricht und die Interaktion zwischen Schilerlnnen und Lehrerinnen gekoppelt sein durften
und sich dem Einfluss von Schulsozialarbeit daher entziehen. Hinweise auf Verbesserungen
des Familienklimas der Schilerlnnen an Schulen mit Schulsozialarbeit liefern die qualitativen
Ergebnisse zur Fallanalyse und werden durch quantitative Ergebnisse bestéatigt. So sinken an
Versuchsschulen in den Familien der Schilerlnnen, die Belastungen durch Krisen und Konf-
likte — im Unterschied zu den Familien jener Schilerlnnen, an deren Schulen keine Schul so-
zialarbeit zur Verfligung steht. Diesbeziiglich machen auch die Fallanalysen Entspannungen
des familiaren Klimas ersichtlich, weil sich das Verhdltnis von Erziehungsberechtigten zur
Schule bzw. das Verhdtnis zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen bessert. Zudem lassen
sich im Untersuchungszeitraum an Schulen mit Schulsozialarbeit im Vergleich zu Schulen
ohne Schulsozialarbeit in grofierem Umfang Familienverhdtnisse darstellen, die als struktu-
rierter, weniger chaotisch und geselliger zu bezeichnen sind.

Insbesondere fir den Bereich Pravention kann aufgezeigt werden, dass vor allem Madchen
von praventiven Anséatzen der Schulsozialarbeit profitieren, weil eine stérkere Senkung von
Risiko- und Problemverhalten stattfindet. Im Hinblick auf die Gesamtschiilerschaft sind es
vor allem aggressive und strafbare Handlungen, die bei Schilerinnen an Schulen mit Schul-
soziaarbeit im Untersuchungszeitraum stérker als bel Schilerlnnen an Schulen ohne Schulso-
Zialarbeit gesenkt werden kénnen. Zudem lasst sich bei Schilerlnnen an Schulen mit Schul-
sozialarbeit im Vergleich zu Schilerinnen an Schulen ohne Schulsozialarbeit eine Erhéhung
der verbalen Konfliktkompetenz feststellen. Die zunehmende Belastung der Schilerlnnen
durch Krisen und Konflikte ergibt sich aber unabhangig von Schulsozialarbeit an einer Schu-
le. Auch fur Lehrernnen lassen sich positive Wirkungen durch Schulsozialarbeit feststellen

und wieder wird die Entlastungsfunktion von Schulsozialarbeit deutlich. Lehrerlnnen an
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Schulen mit Schulsozialarbeit wenden sich vermehrt dem Unterricht zu, beschéaftigen sich
weniger mit der Lésungssuche fir soziae Probleme ihrer Schilerlnnen und sehen wieder

mehr Sinn in ihrem Beruf alsihre Kolleglnnen an Schulen ohne Schulsoziaarbeit.

Die praventive Arbeit von Schulsozialarbeit wird auch in den Fallanalysen verdeutlicht. Schu-
le, Eltern und Schilerlnnen arbeiten gemeinsam mit der Schulsozialarbeiterin an der konkre-
ten Ausgestaltung von Hilfen. Es gelingt der Schulsoziaarbeit weitere Problemeskal ationen
im schulischen bzw. familidren Bereich durch Konflikt- und Kriseninterventionen zu verhin-

dern.

Fur den Bereich Partizipation l&sst sich feststellen, dass eine Teilnahme am Projekt der
Schulsoziaarbeit nur eingeschrankt maoglich ist. Es fehlt an Ideen und/oder Zeit zur Schaf-
fung von Betelligungsmoglichkeiten fir Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen. Lehrerinnen
und Eltern suchen zudem Entlastung durch die Schulsoziaarbeit, Partizipation wirde aber die
ohnehin schon knappen Ressourcen weiter binden. Damit zeigt sich nur eine geringe partizi-
pative Ausrichtung der Schulsoziaarbeit von Avalon.

Insgesamt lassen sich zahlreiche positive Wirkungsbereiche von Schulsoziaarbeit festhalten.
Dabel sind insbesondere die guten Ergebnisse in den Bereichen Integration/Inklusion, Schul-
entwicklung, Entwicklung der Personlichkeit und Prévention herauszustellen. Zu den zentra-
len Ergebnissen gehort neben der erfolgreichen Arbeit mit Randgruppen (sozia benachteilig-
ten Schilerlnnen, AulRenseiterinnen und Kindern mit Multiproblemlagen) Uberdies auch die
deutliche Entlastungsfunktion, welche Schulsozialarbeit fir Eltern und Lehrerinnen en-
nimmt. So geht es hier vorwiegend darum, im Anlassfall rasche, unbirokratische und flexible
Hilfe zu erhalten.
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15 Einblicke und Ausblicke

In nachstehendem Kapitel sollen — neben der Erfolgsbeurteilung der Schulsozialarbeit von
Avaon — zum einen noch einmal Einblicke in die Forschung zur Schulsozialarbeit erfolgen.
Zum anderen erfolgt aber auch ein Ausblick auf Weiterentwicklungen der Schulsoziaarbeit,

wie sie der Verein Avalon andenkt.

So wie in der Arbeit mit jungen Menschen gibt es auch in der Forschung verschiedene Mog-
lichkeiten etwas umzusetzen. In Osterreich wird Schulsozialarbeit vor allem querschnittlich
und qualitativ beforscht. In der vorliegenden Evaluation wurde ein langsschnittliches quasi-
experimentelles Design im Methodenmix umgesetzt. Dies im Bewusstsein, dass auch in mo-
derner Literatur gegen den quantitativen Forschungszugang polemisiert und der qualitative
Zugang idedlisiert wird (vgl. Sommer et al. 2012, S.144f.). Zu vielen quantitativ festgestellten
Wirkungen der Schulsoziaarbeit liefern qualitative Daten tiefere bestétigende Einblicke bzw.
konnen erste qualitative Hinweise einer Wirkungsrichtung durch quantitative Daten bekraftigt

werden.

Einige Ergebnisse der vorliegenden Evauationsstudie bedirfen der ndheren Untersuchung
und/oder einer anderen Vorgehensweise. Hier wére erstens der Bereich der Kompensation
sozialer Benachtelligungen zu nennen, der einer grofderen Stichprobe und der Bildung der
Gruppen von Lebenslagen Uber die Gesamtstichprobe — und nicht getrennt nach Versuchs-
und Kontrollschulen bedarf. Zweitens wéaren fir das Klassen- und Schulklima Indikatoren,
welche weniger die unterrichtliche Situation bzw. das Verhdltnis zu unterrichtenden Personen
bewerten, fir weitere Untersuchungen heranzuziehen. In der aktuell fertiggestellten Evaluati-
onsstudie zur Schulsozialarbeit in der Steiermark (vgl. Bugram et a. 2014), gaben befragte

Schilerlnnen jedenfalls Veranderungen des Klassenklimas an.

Fir die Messung von sozialen Kompetenzen mussten ebenfalls umfangreichere und weniger
in ihren Antwortmoglichkeiten fur Schilerinnen differenzierende, Indikatoren zum Einsatz
kommen. Neben der Wirkungsanalyse ist die Auseinandersetzung mit der rechtlichen Situati-
on von Schulsozialarbeit (vgl. Bugram et a. 2014) als bedeutsamste Aufgaben der Forschung

im Hinblick auf die Praxis von Schulsoziaarbeit zu betonen.

Ob nun die Evaluationsergebnisse als Erfolge der Schulsoziaarbeit zu bezeichnen sind, héngt
wohl damit zusammen, was erwartet wurde. Institutionen, welche das Projekt finanzieren,
werden Erfolg anders definieren als die Nutzergruppen von Schulsozialarbeit oder auch die
Schulsoziaarbeit selbst. Wenn also die Frage gestellt wird, was von Sozialer Arbeit und da-
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mit auch von Schulsozialarbeit erwartet werden kann, kann die Antwort darauf realistischer-
weise nicht die vollige Konfliktfreiheit an Schulen oder in Familien sein. Die Antwort kann
auch nicht sein, dass Uber die Jahre gewachsenes Verhalten von Menschen in ein oder zwel
Jahren vollig ,,umgewandelt“ und alles Negative ins Positive gekehrt wird. Wenn aber eine
Entlastung von Lehrerinnen und Familien und damit auch eine Entlastung von Kindern erwar-
tet wird, die im Bedarfsfall rasche, unburokratische und flexible Hilfe ohne lange Wartezeiten
erhalten, dann ist das Projekt Schulsozialarbeit des Vereins Avalon zweifellos ein Erfolg.
Dass die blofze Anwesenheit von Schulsozialarbeit einen Entlastungsfaktor darstellt, ist eines
der zentralsten Ergebnisse der vorliegenden Studie. Es gilt aber auch hier kritisch dartber zu
reflektieren, ob ein zu starker Riickzug von Eltern auf erzieherische Belange bzw. von Lehre-
rinnen auf unterrichtliche Belange, wie er sich in vorliegender Studie teilweise z.B. durch
eine geringere Thematisierung der auf¥erschulischen Lebenswelt der Kinder im Unterricht
darstellt, tatsachlich von Schulsozialarbeit und den Schulpartnerinnen (Eltern, Lehrerinnen,
Schilerlnnen) intendiert wird.

Ein weiteres zentrales Ergebnis — und Erfolgs- sowie Zufriedenheitsfaktor — ist die Téatigkeit
von Schulsozialarbeit im auRerschulischen Bereich. Dieser wird im Projekt von Avalon da-
durch umgesetzt, dass Schulsozialarbeit im Jugendzentrum bzw. im Jugendbtiro Leistungen
erbringt.

Die Schulsoziaarbeit von Avaon hat besonders positive Ergebnisse fir die Integration von
Aulenseiterinnen in den Klassenverband und einer verénderten Haltung der Eltern zur Schu-
le. Eine Entwicklung der Schulen wird vor allem tber Bewusstseinsbildung erreicht. Schile-
rinnen entwickeln sich in ihrer Persdnlichkeit positiver weiter, wenn sie durch Schulsozialar-
beit dabei unterstiitzt werden und auch fur das Sozialverhalten lassen sich zahlreiche positive
Ergebnisse aufzeigen. So wird aggressives und strafbares Verhalten bei Schilerlnnen gesenkt
(vgl. auch Bugram et a. 2014, S. 151), verbale Konfliktkompetenzen steigen. Die erfolgrei-
che Arbeit mit Randgruppen (sozial benachteiligten Schilerlnnen, AulRenseiterinnen, Kindern
mit Multiproblemlagen) zeigen sich in einer gleichberechtigten Summierung von qualitativen
und quantitativen Ergebnissen. Als interessanteste Wirkung, die Schulsoziaarbeit erzielt,
muss die positive Einflussnahme auf das Familienklima gesehen werden, wenn Schulsozial-
arbeit intensiv mit den Familien arbeiten kann. Es handelt sich hierbei um Wirkungen, die in
vier Projektjahren der Schulsozialarbeit festgestellt werden konnen. Aufgrund dieser Ergeb-
nisse falt nun die Erfolgsbeurteilung zum Projekt von Avalon positiv aus. Schulsoziaarbeit

wie sie der Verein Avalon konzipiert hat und leistet, ist als unverzichtbarer Bestandteil fir
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moderne Schulen zu bezeichnen. Gleichzeitig muss betont werden, dass an einer volligen
Neugestaltung von strukturellen Bedingungen der Osterreichischen Bildungslandschaft kein
Weg vorbeifihrt.

Neben den nétigen — aber bislang ausstehenden — Anderungen unseres Bildungssystems, sieht
sich auch die Schulsozialarbeit vor Veréanderungen. Den momentanen Tendenzen zur Verein-
heitlichung von Projekten der Schulsozialarbeit, die vor alem mit der Schaffung von Stan-
dards im Arbeitsbereich begriindet werden, steht der Verein Avalon kritisch gegentiber. Die
Notwendigkeit zur Schaffung von Mindeststandards, die nicht unterlaufen werden dirfen,
wird dabel zwar gesehen, aber zum einen kénnen in der bereits vorhandenen Literatur erste
gemeinsame Nenner als Standards identifiziert werden und zum anderen geht Innovations-
kraft verloren. ,,[...] Diese Vereinheitlichung der Schulsozialarbeit 1asst momentan Diskussio-
nen dazu, wie Schulsozialarbeit aussehen kann, nicht zu. In der Praxis werden jetzt zwar Un-
terschiede gemacht, aber diese konnen aufgrund der Vereinheitlichungstendenzen nicht
transportiert werden. Da geht viel innovatives Potential verloren, dass man gerade in den
Anfangsphasen von Projekten besser niitzen hatte kbnnen. So kommen SchulsozialarbeiterIn-
nen bei Vernetzungstreffen zusammen unter der Ideologie ,,wir machen alle SSA™ und sind
dannirritiert, wenn nicht alle dasselbe machen[...]* (IVL 2013, 9-9).

Fur die Elternarbeit wird festgehalten, dass diese sowohl im Stuttgarter Modell as auch in der
klassischen Schulsoziaarbeit (vgl. Bugram et al. 2014, S.139ff.) ein ungeldstes Dilemma dar-
stellt und nur bescheidene Erfolge erreicht werden kénnen. Grundsétzlich muss jedenfalls
aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Studie angezweifelt werden, dass eine erfolgreiche
Elternarbeit mit einer erhohten Elternprasenz an Schulen einhergeht. Im Bereich der Arbeit
mit Eltern geht der Verein Avalon mit der Koppelung einer Familienberatungsstelle an die
Schulsozialarbeit daher wieder neue Wege und leistet erneut Pionierarbeit. Mit dieser Koppe-
lung wird auf moderne Formen von Schulsozialarbeit reagiert, welche in schilerorientierte,
elternbezogene und lehrerbezogene Arbeitsfelder gesplittet (vgl. Stickelmann 2008, S.64f.)

werden.
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D Ver zeichnisse

16 Abkirzungen

ABZ Arbeitsberatungszentrum

CM Case Management

F2F personlich-mundliche Interviews (Face to Face)
GBL Gemeinniitzige Beschéftigungsinitiative Liezen
GWA Gemeinwesenarbeit

ISL Interview mit Schulleiterin

ISSA Interview mit dem Team der Schulsozialarbeit

bzw. mit der Schulsozialarbeiterin
IVL Interview mit der Vereindeitung Avalon
IKM Falanalyse: Interview zwischen Schulsoziaarbeit

und Kindesmutter

IS Fallanalyse: Interview zwischen Schulsoziaarbeit
und Schilerln
IL Falanalyse: Interview zwischen Schulsozialarbeit

und Klassenlehrerin

ISSAF Falanalyse: Interview der Schulsoziaarbeiterin
durch eine Kollegin

JH Jugendhilfe

JULI Jugendzentrum Liezen

JWF Jugendwohlfahrt

LSF Landesnervenklinik Sigmund-Freud

LWO L ebensweltorientierung

NMS Neue Mittelschule

SIWO Zentrum fUr Soziale Integration und Wohnen

SRO Sozialraumorientierung

SSA Schulsozialarbeit
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E Anhang

21 Erhebungsinstrumente

21.1 Leitfaden Team Schulsozialarbeit

21.1.1 MitarbeiterInnen JULI

1. Wie gestatet sich die Zusasmmenarbeit im Team?

2. Was verstehen Sie unter dem Begriff sozialisationsinstanzenibergreifende Tatigkeit?
3. Wo zeigt sich das Besondere der Arbeitsweise Ihrer Meinung nach?

4. Welche Vorteile, welche Nachtelle sehen Sie zu anderen Arbeitsweisen?

5. Welche Bertihrungspunkte haben Sie personlich mit der Schulsozialarbeit?

21.1.2 Kleinteams der Schulsozialarbeit

1. Bildungsarbeit: Bearbeitung von Schulverweigerung, Schulleistungsmotivierte Beratungsgespréche
2. Partizipation: Beteiligungsmoglichkeiten f. L/E/S, Schulalltagsgestaltung mit Eltern, Elternarbeit

3. Kooperationen: Interdisziplindre Angebotsgestaltung

4. Wie sieht die Kooperation L-SSA aus Sicht der SSA aus? Wie wird die Kooperation bewertet?

5. Konflikt- und Krisenintervention: Moderation von Konfliktgesprachen?

6. Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit im SSA-Team?
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21.1.3 Schulsozialar beiterinnen

Besonderheiten des Schulstandortes, Erwartungen und Bedirfnisse der Lehrerlnnen und Schillerin-

nen?

1. Welche R&ume stehen der SSA zur Verfigung?

2. Wie bewerten Sie die Rdumlichkeiten? Gibt es Verbesserungen/V erschlechterungen?

3. Wie bewerten Sie die Offnungszeiten und Moglichkeiten der Erreichbarkeit?

4. Welche Methoden wenden Siein Threr praktischen Tétigkeit als Schulsoziaarbeiterin an?
Freizeitgestaltung, Beratung, Konflikt- und Krisenintervention, Einzelfallhilfe, Kooperationen,
Kontakt zur Jugendwohlfahrt, Gemeinwesenarbeit, Nachmittagsbetreuung, interdisziplindren
Angebotsgestaltung

5. Wie sieht die Kooperation mit den Lehrenden und der Schulleitung genau aus?

Vorschlage fur gelingende K ooperationen

6. Wie gestaltet sich der Kontakt mit den Eltern?
Vorschlage fUr eine gelingende Elternarbeit, Schulalltagsgestaltung mit Eltern
7. Welche Hauptthemen kénnen Sie allgemein in der Interaktion mit Schilerinnen, Lehrerlnnen und

Eltern erkennen?
8. Bildungsarbeit: schulische Lernhilfe, Nachhilfe, Bearbeitung sozialer Benachteiligungen, Schul-
verweigerung
9. Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit im Team?
10. Welche Schltisselkompetenzen brauchen Ihrer Meinung nach Schulsozial arbeiterinnen?
11. Wo gibt es Schwierigkeiten in Ihrem Arbeitsalltag, an denen Sie an personliche Grenzen stol3en?
12. Wiewird SSA algemein angenommen?
13. Wie schétzen Sie die Wirkung von SSA ein?
14. Was wiirden Sie sich insgesamt betrachtet fUr Ihre Arbeit an der Schule wiinschen?
Womit sind Sie momentan noch unzufrieden? Wasist Ihnen noch nicht gelungen?

15. Wo zeigt sich die Spezifizitat der Arbeitsweise lhrer Meinung nach?
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21.2 Leitfaden Vereindeitung

21.2.1 Friihjahr 2011

1. Wie kam es zur Initiierung der Schulsoziaarbeit an dieser Schule?
2. Wer war aktiv an der Konzeptentwicklung beteiligt?
3. Kooperationsvereinbarung
Welche Punkte beinhaltet die K ooperationsvereinbarung?
Warum gibt es keine K ooperationsvereinbarung?
4. Welche Ziele verfolgt SSA an diesen Schulen?
5. Welche Prinzipien bestimmen ihre Arbeit?
6. Wie bewerten Sie die Offnungszeiten und M 6glichkeiten der Erreichbarkeit?
7. Wie gestaltet sich der Kontakt mit den Eltern? V orschlége fur eine gelingende Elternarbeit
9. Welche Schlissel kompetenzen brauchen Ihrer Meinung nach Schulsozial arbeiterlnnen?
10. Wie wird SSA allgemein angenommen?
11. Wie schétzen Sie die Wirkung von SSA ein?
12. Wer finanziert die SSA?
14. Was wiirden Sie sich insgesamt betrachtet fir die Schulsozialarbeit wiinschen?

15. Arbeitsweise: Welche Vorteile, welche Nachteile, das Neue daran, Notwendigkeit?

21.2.2 Fruhjahr 2013

I. Veranderungen im Projekt der Schulsozialar beit

1. sozialisationsinstanzentbergreifende Tétigkeit — Aufteilung in Kernkompetenzen
2. Steiermarkweite Schulsozialarbeit

3. Kooperationsvereinbarung

4. Wie bewerten Sie die Offnungszeiten und M oglichkeiten der Erreichbarkeit?

5. Elternarbeit: Vorschlége flr eine gelingende Elternarbeit

6. Bildungsarbeit: Bearbeitung sozialer Benachteiligung
7. Wiewird SSA algemein angenommen?
8. Wie schétzen Sie die Wirkung von SSA ein?

335



21.3 Leitfaden Schulleitungen

21.3.1 Leitfaden 2011

Klassen, Lehrerlnnen, Schilerzahl, Besonderheiten des Schulstandortes und der Schule, Probleme der
Schule

1. Welche Raume stehen der SSA zur Verfligung?

2. Wie bewerten Sie die R&umlichkeiten?

3. Kooperation: Vorschlage fir eine gelingende K ooperation

4. Elternarbeit: Vorschlage fir eine gelingende Elternarbeit

21.3.2 Jahrliche Situationsanalyse Stainach/Gr6bming

I. Schulbezogene Fragen

1. Wie sieht es momentan mit der Finanzierung der Landesausbildung FurRball aus? Ist sie gesichert?
2. Konnten fir dieses Schuljahr 2011/12 mehr Schiilerlnnen gewonnen werden?

3. Wie sieht es mit dem Anteil an Integrationskindern und Migrationskindern fur dieses Schuljahr aus?
4. Wel chen Herausforderungen stellt sich die Schule im heurigen Schuljahr besonders?

5. Wie steht es momentan mit einer Elternvertretung bzw. einem Elternverein?

I1. Fragen zur Schulsozialarbeit

6. Kooperation mit der Schulsoziaarbeit? Zusammenarbeit bei Probleml dsungen? Bewertung der Zu-
sammenarbeit? Beteiligungsmoglichkeiten fir Lehrerlnnen, Eltern und Schilerlnnen?

7. Schulentwicklung: Imageveranderungen der Schule?

8. Hat sich Ihr Bild von SSA geéndert? Wie hat sich Ihr Bild Uber die SSA geéndert?

9. Wo hat SSA Ihre Erwartungen erflllt? Wo gelingt das der SSA nicht?

10. Was hat sich an der Schule insgesamt seit Einflhrung der SSA verandert? lern- und schilerfreund-

liche Umgebung, Uberarbeitung der Schulordnung
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21.4 Fragebdgen

21.4.1 Schulerlnnen 1

FEESEA 25022014

Fragehogen fitr SehitlerTonen

Da ger Schillerlonenfrapsbepen ememn Elerrfrapebomen mupeoidaet werden bmnen ames, aber an:
Daenschazzronden  kemme Namea erhooen werden durfen bitten wir dich epen Code
sammenmuseller, der wre mofen angegeben geblddet wird Deine Tem edhalten die zleiche
Avfordenme fir dac Ancfilllen dhre: Fragebogane, So wird emne Zuordouag der Fragebdzen mglich
obne dass muf die dahinser stehepden Fersonen seschlcssen werden kmnr.

1 -4 Al et Trdrmiae woul -weomal (o
5. Buchstabe: ercter Buckemabe deines Vernmmens
fr Barhatahe- erster Hivbamahe deines Machramens

Be:opial: Max Muster. geboren am 22, Noventher
221 1Mt

Ilein € nide:
s | L 1 1 |

Dic Studic wird im Rahmen ciner Dissedation an der Karl-Franeons-Universitit Craz
darcheefibt  Fiir Rilckfragen stelt Frau  Bakk® Mag® St Ulks  uoter
ulrikesizod honail.com aur Verfumung

Der Ertplg der Unfersuchiong hingt weeentich davom b, dass sich mbghchst alle
agewahiten Personen an der Reframmng keteilipen Teh hite dich daher den Fragehogen
anszufiilen

Alle ceine Angaben werden streag verraolich mnd  entsprechend den gesetzlichen
Ecstimnnmgen zum Datenschntz behandelt Dias bedentet, dass alle Daten in anonymisicrics
Foom, db. obkne Namen uwed Adresser und mur rusammengefasst mit den Angaben der
anderen Befrzgten ansgewertet werden. Lhe zugewiesensn Code: am Fragebogenbegunn
dien=n mwschhieflich damt snoaymesn Eltern ein snoaymas Kind aoie jedem Kind am
clred jahri zen Versichsverlant ored Weesreitmmboe minrdnen 711 kemnen  The Frgebmisss lassen
krine Rockschitsse darauf zu, welche Porson welche Angaben gemachr hat. Der

Dintensclimee wird sv gewilulersiel.
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TEIIS5A 23.02.2014

A Angalben zu deiner Person

1) Tch bin eln: (2} nfadcken (2 Bursche

1 Aleme Walnzempinda:

B _Angaben zn deiner Klasse

1) Alitwekhem Klaszepknmeraden redest du iber ganz perscniiche Dinge”

!h .\-P.I'IF-'I WEmM "u"'l"lTl‘I-l‘-‘l""‘ I.'I'I EaTHE 'Hlﬂl-'ﬂn

1) Neben wem viirdest du niche gerpe sitzen wollen”

4) Alitwem sprichst du am éfresien?

2y TTher wan Sreerst dn dich am meisten®

: g i
C We lebsrdu? Barre fmmer das Znrreffende anulrenzen. 2= 2 = 4
EE FE F W@ W
L [Ick werde in der Schule bedrobe oder ze:chlagen e | = 2 k=l Bt
4] Ick versiehse mich got wit mweman Mitrchiikriznan ond Mitehalan - - 3 + | =
) Ick werde in der Schule geirgert ader verspoblet -] = 2 +: | =
] [Irk knmma mit andaran Kindern cehnell in Kanda’or -] - L I
=) Irk komme mit Zrwachsensn gar zurech: == = 3 + |+
#)  [Iok darf andsze Kindsr mit nach Haura nehamen — =]+ |+
G In der Schube habe deb oft Arger mir den LelrerinnenILebrern e 2 + |+
b Memma Fltsrn mrmresieran dch fir das naz ich tna -— | - ! + |+
¥} [ich rinke manchmal Aflahol | e e e
L0} [Tek fikle mich gemand | -lal| ]+
11} [Ick rauche | 9 + | 4=
12 Teh kann anr @it nenen Simadonen nmesher -— | - 1 + |+
13 |Ick kano filr Freblems leicht Lizungen filndsn - =102 + | -
i
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FEBSSA 23.02.2014

Il Einige Fragen zur Schulsazialorheit

1y il ez un defuer Schuele Schulsvoinlugbeil? O Ja ¥ weine ¥ e il skl
I} Hattest do bereitz: Kontaldt u den Schulrorialarbeiterlnnes? (J:a Dpein

L1 Wenn dn barsits Kontaldt hattect, dann wie oft” TWenn du noch nie Eontalt ha trart, mack

Litte weiter bei Frazge 2

2 1-2ma 3 3-3 mal 2 mehr als 5 mal
bl Wie kam ez ru den hontalten” Mebriachantworten mazlica

0 1eh wolia ez

a die Somzlombesterln hat nuck hontaltrert

0 v Dol Jos ot dess Bonteh, Beagestall

L} memns ZkemBrriehunssberechizgran wollen az

20 Wie bedlit die Schulzozialarbeiterin mir ¥V oreaumen’

4y Wis gut fubkt do dich absr dis Schelsonialarbait an der Sobule informiart®

Sely gl — | - v

- ‘—— Huli seuigeed

£y Ham du Anger oder Hemmunzen zur Schulzozialarbelterm zn zehen™ ja O peir

&) “-41“1: ]Iﬂ_. ™wa I'II:Iﬂ‘:‘

WWoaz sa=et dn dazue, das: duo die Sehulzonislorbeit ansschhielilich in cen FPrnzen aufinchen darfs?

¥ ke Pausen smd o kore
D D steher zu vasle Lenze dabes

L) Samshigan

) Hardle Schulzezialarteirerin dich schon unsersritz: T E}ja (¥ aein

2]l Wenn ja, wis nder wndareh hint sia das?

bl Wie zufricden warst do mit Theer Uniersittzang?

Sehy mufrieden — | + o - | == Wikt rufneden

T Wiirde:r da e: gur finden, weoan diz Scholzazriakarbefrerin fin Jugendrentram arbeften witrde?

& TR g S s

wd Wenn ja, wunwm?
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FEBSSA

23.022014

Biire mmmer das ZurrefTende ankrenzen!

richrg

falich

R)[Hs S:hulozialarbeatern kann mit uns Projekes durchfikren

2} e Scliulsmeialanloeiterin hann veck Tlison und Lebrer Tunen beraien

popian kanm such zor Sckulsczialarbelrerin gzhen, wenn man keine Frobleme

hat

Li[Me S:hukezialarbeiterm kann nicht mit der sanzen Elazze arhaiien

LI clmbucialarbeit i1 G alle Scbile Tnnes pedchi

Lifschnkorialarbeit hat mit Freizeitzestaltune und &piel nicht: zu tun

Le S:hulsozislarbeiter:n kann mich beim Lernen unterstitren

LT}

Behnkozialarbeit izt vor for Freblemionder medacht

=

[frhabkorialarbait kann mir nicht bal dar Barofosrientisrung helfen

L7[ich witr de mit der Schulsozialarbetrerin Heber im Jugerdrenmrum raden

L8[lch kanm diz Schul:ozialarbedtesin nichr anferbalb der Schale treffe

L9he Schulomialarbeiterm arkeitet anch e Jugend:mtru.m Tiome

Vielen Danx fiir die Mitarbeit!
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21.4.2 Schilerlnnen 2

FESE 04.0L.2012

Fragzbogen fiir Schiilerlnnen

D der SchnlerInnenfrazeboren emem Elternfragebopen rugecrdnet werden kemnen rmuss, aber aus
Diatepschotzgrimden  leine MNamen erhoben werden dicfen hitten wir dich einen Chade
musimmenzustellen. der wie unten angegebea sebildet wird Deine Ttern erhalten die gleiche
Anfforcemar fir das Ansfiller ihees Fragebogens. So wird etne Zvordomng der Frasebogen mozhen.

abne dass anf die dahintar aehenden Prracnen gewhlnesen wernden Fann

l.-4 Ziffer dein Gebantstaz und -morat (Hoom)
5. Buchstabe: crater Buchainbe deines Vomaraons
6. Buchstate erater Bucksiabe deines MNachnames

Ee:cpiel: Mo Muster, zeboren am 22 Movember
221 1M

Dein Code:
L1 [ [ [ ]

[ he =mmidi= wird tm Kalmen einer | hssetaton an der Karl-Fonzeas-Unversitid (a7
durchgefithet Tir Rickfragea steht Trau  Dakk® Mag" Sixt Uldke unter

nivikesittic hormaileom a1 Verfiimme

Der Erfolg der Unfersuchung hiinct wesentlich davon ab, dass sich mbglichst alle
msgewAhliren Personen an der Befragiing bet=dlizen Ich Tette dwch daber der Fragehogen
auszufillen.

Alle deine Angsben werden streng vertravlich und entsprechend den  gesetzlichen
Bestimnmiapen zim Datensclvatz behandelt Das bedeutet. dass zlle Daten in anonymusierter
Formmi dh ohne Namen ond Adressent und o Zusamimengefasst il den Angaben der
apderen Eefragten ausgewertet werden Die zugewiesenen Codes am Fragebogenbegiom
dienen susschliedlich dazn. smonymen Elem 2in anonvines Einc sowie jedem Eind im
dresjihn zen Versuchsverlanf drei Messzeitpunkte zuordnen =o kfnven Dhie Ergebaisse lassen
kemne Kilckschilosse daranf zu welch: Person welche Angaben femacht hat  Der

Datenschurz wird so gewahrleisret.
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FRSS

(4012012

A Anguben o deiner Person

1}  Ich bim eim: ) Madchen 1) Burschs

2 Weine Walneareinde:

B Fuwilientiima

[[m Folpenden findect di 2ine Peibe von Fectaellnnpen. die sich snd demne
lFarnbe bezieden E: geht daber danum wie do daz Klima oder de
Wterosphiine in dewner Foowlic crlebat. D solist dabet eobscheiden, welche
|Aussape aut dewne banmbe zointli nod welche mchi Dh: hast
nerachicdene  Moglichbeiten dic Frage zn bemnfworten, Boi manchen

Aussagen wirst cn vielleicht der Ansicht sein, dass ste fir etmge deiner i = =
Caruliennutzlieder mutreffen. fir ancere wiedemm micht. Gehe bitte in s . = 'E
Hiesen Fallen sn vor dsss A disjenige Avssage ankwenst die fir die | 2 & & & B
Iehzahl  densr Tamilienmitslieder  mutnf}. Dedenle befie omoch Er_ E 2 = g
folgendes: Mir geht ag vor llem dammm wie do dems Familie erlebat | 2 — 5 = =
[Vezsuiche Uille deslall mcbl, die Mol mdaa Fauliomnigliels | 2 2 g 2
waedermigeben = = & = =
o o o= ok
1y federhat mumserer Fzmle die zlachan Kechre. wenn es efwas mu enteheder ST ECR- P
' bt
I}  [Enwns bommen oft Freunde zurm Ezsen oder 7u Besach. -— - a]+ [+
3 Chac Cafibl von Langewsida und Lasrs kazn b ues mubinze ment anflomman:
} I.lhl.J.'ILl_rl.lm!H I.\-t'_li.\'_'. - - :I * T
4 o unzerer Faxan e wrord s meht gers peschen, wenn jormand szt dass emen el [
etwas michs passt |-
_.L Bﬂm Fuh.'ﬂ.'l.“ :'.'D.II.. oy’ Ehtl.' z‘u‘ickhalte:.d. TWenn &3 n::'a.“.l.‘n'_ E'Eit. IEIme :|
= _— — -_— —
i fiemunz offen mszzen
6 Brei ues muhase gekt os hiufiger | drusrer nrd dritber”. weil niches se richcg
b keplantist. s el
71 |An den Repaln die 2= ir unserer Familie sibé. wird mamlich staw fectoebalren — |- 3|+ [
Bl Peiusc konout a3 vor. dass vnr Theaterstiicke, Koozeits odar Vertrage basuchan, | ——= | - 1 [+ [+
9} PBeiuss gibt e feste Regeln wis man bestimrrte Thngs tun mess. — |- 4|+ |=
1% Hoiues pass viel mmprovisien werden, weil michts so recht peplan: ward S DR [
.. [munzerer Famiie fndet man es gars in Crapuns, wean jeder seme slganen
11} Freerasnen vertritt —_—— | = @ | *]s
¥ B uss suhrose 15t membick geran festpelegt, s grten werden darf und was
1) bickr, il El A o e
1 o unsever Familie mbt e3 eine zanze Menge Freorde wnd Sekannte, mut demen
!l hinfis msammen s, sl g [0
in unzerer Fame e kann peder semen ecgener Interessen nnd Vorlieben
14) pschgaben, obhne dass dwe wdsarsn deswegin saver sind. === [T
15) Flat e rmhanse snd de PRichten sahr groan anfeatetlt ond jader areifi, mms e S I £ B e
i by gl
1 [n unzerer Famiie geben wir wenig Geld fm1 ansprechovolle Unternalmog we (5]
) Etwa Thester- und Eonzertbesachs zus. el Fol o
_ Peiuzs zuheuse hat jeder die gleiche Shmma_ wein etwvis entehiedsn wird. was L
1M Fir die cones Fanube nochhy ot =1 S e i
1%) Paiuss vergait kane Wocharands, ohoa daczc war etwas mitarmehinen 3|+ | ==
)
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Folgenden £ndest du emne Baahe von Feststellnngen, die sich ouf dene
amilic bezieher Fs gebt dabei damom wie du das Klima oder die
Mtmoaphire in dones Familie olebst D sollst dabed enescheiden, wrelebe
Aumsnage anf deine Famli: notnfft uwed welche michd T hast
rerschedens Moglichiceiten die Frage o beamiwomten B2l marchen
Anzsngen wirst éu viclledcht der Ansicht sein. dass aic fir cimge deiner
Frmthermitzheder aivretlen. fir andere wiedemm nicht (ehe ntte 1n
iesenn Fillen so wor, dass do disjempgs Aussage snioewz die dr die
ehrzall deiner Famibenmitplisder muinifft. Bedeobe bifte mech
folgendes: Ir gelit es vior allem darom wie do deme Famalie erlebst
sl olle deslualb mohl die Memmg snderes Faomlersmlelieder
1edaTumeben

Stimmt genon

Stim mt ungefihr

4012012
e
= &
= & E
2O
P =
=] [~} =11}
e e
= B B
= E E
= = =
= & il

He nnswird arst alles m der strien Mmwte erladigt

1% -— | -] 0

:f'i Ir unserer Famulie 15t &3 eher 2o, dass man seme Gefible mcht zeipes. N - E NI EES

17y Ir unserer Famuli= werdea Untervehmumzen ziembick sorgfalnz peplar:. _— =+

37, Wi geben of s B

13y I umserer Famulie pebtjeder auf di= Scrzen nnd Mote des anderen em TR P | R (P

24 Punkiichkeitist m unserer Familie obersies Gebot | =]loa]|=]+

25y Wirmterhzltzn wm: seltea dher intellskuelie Dirge wiz Zunct Litentares. g = [as

% l.ﬂum‘ﬂ:?csinnmda mabt ac bl urc rvhance hiufig mambeh wntémguad Pl o = P
angweailiz m

27y IJ: LSETeT Famuhe u'_:'Ltende:auf. das: mder mégichst wwabhirs: g und anf B L) =
sich: 3eltat gestellf sem Kann.

24y Brimnszihlen pimktizche Ding: mehr al: Inlrelle Interecsen, | =l | =]+

1) Ir wmserer Famuhe £t ec manchnaal schmrer, alle unter cimen Hub subnegen — -] 0] -]

30y Iz unserer Famube wrd mebr farnzzsaben als gelesen. S | e e | s [k

C Sclenle, Klussve, Lefirerfnven, Unferricii

Bitte kreize dis curreffendom Zfferm em. Was die Jifen bedewten_ findezr do oy’ jzder Seite oben.

Tt ST STINmE SILIMIMT
genau nnzefihe unzrizcbieden chor mcht gar vachi
F < 3 2 i
Selmidtcolsgmo
1. Unsere Sckursume sird germwlich mmod eirladend zesmlet. § - 3 2 1
3. Uimere Selobe bl et Qrteon Wokliahle 5 4 3 2 1
3. Wieles aw vsesen Sohube ru ceat lasgean schealong oo 5 4 5 2 1
kapuit.
[asere Leiireannen und Lelires
4. Die Lelrar bemuhen sich, alle Schaler gerecht zu I E 1 2 1
bahandala
5 Trhglanhe dia T abrer frenen soch warklieh wremm c1e 1me ] 4 1 1
emvas beigebrache kaben.
G. EI’.I.I.I.E:' SIJ.I.:IJ.I:I \'\'ED(].H.I.I.HHH-H WL 'LU.L'].IH’.I.LE].L'EI’.I. .': 4 : : ]
brvorzegt.
{. Lhe Learsvirteresneren sich anch Rir nnsere k. 4 3 2 1

prrsénlichen Froblemse und Erlsborsse.

L
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FESS 04.012012

Bnte trerce die cnrgffenden Syffern 2m

shmmnd wimmnt shinmmt shmumk
FemET nmzefihr mmantrhiadan ehar mrht F=r macht
Sra 4 J 2 1
2 ”!I'N"']'ll‘- Kl'hﬂ]" ]'lﬂln'l'mmiﬂ H'II”‘- IqJ'I'I'I Pl.I'IF T‘I'l]l:f""l"ﬂ- l;' -l q 2 T
Dlewbhelung, wenn dae Leisung wgeaibch e gul sl
F. Wenn esewedren der Sehilen Sledl gabi, Dl dpe 5 4 3 rl 1
Tabrer dan Kemfhikt mn 1G:an
LU, Wenn war emne Frifimgsarbest murkckbekommen, werden ) 4 3 r 1
die besen wnd die schlechbesten Schiller besonders
hervergahohen
L1 Umsere Lebrer lassen ums vieles selbs: enischayden. 3 3 3 F 1
2. Wenn emend mckt ordentdizh mimrberiet, wind sofoct 3 3 3 rl 1
mut emem scalechien Zewpmus medrchs.
L3, Beiwn: achten die Leabrer sehr darant dass marklich aer kS 4 3 1 1
die besten Schiler gute Noten bakommen
14, Die Lehrsr flagen uns oft mm unsere Mzinmg, ¥ 4 3 1
L3, Mancha Lehrer mzchen sich immer wieder fiber einzelne 5 4 3 2 1
Sebiiley Insng.
L&, Unsara Labrer sind hauptichlich an dan guten Sabidlam 5 4 3 2 1
INTEres TherT
L7. Umnsers Lebrer rickren sizh oft mach unserer Wirechan ¥ 4 3 rl 1
18, Wenw ch Sebiiden [alach verbalien miisuen e mil ewe 5 4 3 2 1
g-ﬂf‘ mfl‘wﬂ
Iie Sclalertricent vond Sckiiler fn weetwer Elasse
19 Wenn simamn S-hitler stuae Catd E:]lmg‘m 15t fremem sich § 4 3 gl 1
i apsderer woif o,
20, Bexwm strerres die Schiller oft darmme, weer iz des Schule ¥ 4 3 ) 1
haninr =t
11 Heiwm: belfin dieSehile smandsr geime 3 4 3 1 I
12, Wenn emand snen Febler macht, fenen sich die anderen 3 4 3 r 1
13 Wenn jemend stwas zepen unsere Elazie sat, halien 211 3 4 3 1 1
FUSAMIMET:
14 Emnige Schaler versuchen immer wieder, gut dzznsteben, ¥ 4 3 Fl 1
Inﬂ.ﬂ:ﬂ. :I.E iﬂ nnA‘.l.-En:n. :ethhmla:bcn
15 Manchonal zéfeen nrr abzichbiheh den Unterracht. 5 4 3 £} 1
18, Thae maishen Schilaric diccer Klaica larnan gamae. 3 4 3 1 1
¥ Fiwdie Tohrersst sxnft nicH afach o omserer Klassa fie 4 4 3 12 1
Fube mn sorgen
28, In weseme Blanse sies allew hJ._']:.lh;_. gule Ll:.ibll.l.l'.l.glil.l 2m 5 4 3 rl 1
rthmingam
19, Eimige Schiler siGren mrmer wisder den TTnterncht, obmohl 3§ 4 3 1 1
hie apdagsy pulabeen midibkey
0 Ofreder wi Schiler swcl o den Pansen soech Gl Chose, 5 + 3 2 1
die um Uzterricht besprochen wurden



FESS 04012012

Brttg brenre die cumeffancen fiffen em

T FRaT siiommi slunarn shrwnd
pEnaEn rngefihn mmentirhiaden abrrmicht Zar micht
wad 4 3 P 1

Der Tutarmichs

31, Uoeye Lelow pesielior den Uolennchl su, Jaes die Selither 5 4 3 i 1
seltstandie denken ued arbesien Looner.

3. Wenn wir mcht am Wockenence lerper. seastian wo kaum, 5 4 3 Fi 1
was vor uns verlonztwerd.

32, Unsere Lelwer pebenans hiuBg Botscblize, we mon emen 5 1 3 3 1
5Smoif am besten lermea kanr

34, Dher wrs hreen dine Selviiber biiufis 1 Gruppes 5 4 3 el 1
Fusamemenarhaifen

jZ. Wenn man s1n dasr lage krank war, muss man sehr el 3 4 3 i 1
nachlernen

3{! Emﬂ'_‘l’c LE!H"EE’ ukli.‘rtn lﬂ.ﬂﬂ o Eﬂ.t dﬂﬂ wr :|.'|.|r_'|l. :ck’mm@c 3 i 3 : 1
Lhnge verstzhen konren.

37, Im Uzrermichi =it es immes wizder Gelegeakein, eigens 5 4 3 il 1
Fmfi'le rn vrererirkiichen

3%, Fir en putes Zausm: moss man bed wns sehrvie] leisten 5 4 3 3 I

3%, Die Lelwer gestalien den Untermchi interes:ant uzd 3 4 3 2 1
ﬂb‘l‘f&l’.hl‘l@!l’!l‘i

1. Die Lalrer soklirar oft so sobnaell, dazs reas kanam 5 4 3 3 1
mitkommi,

4], DieLeloer aclien daael, daxs Jes [Tells wodenthel gafidel 5 4 3 rl 1
werden.

3Z. Oftkdmmen Probleme garnoeht richhiz besprochen werden. 3 4 3 i 1

13. Bes uns kovhollicren die Lehrer bafend, woe mar arbeder 5 1 3 2 1
und was wir konnen.

44, Dhie Leloer cnachen i Toiesseclst mmaecimee] sonCidy wosnisr, 5 4 3 2 1
obwobl 512 zenau wizsen, das: nock richt ale mitgekommen s1ad.

4%, Beiuns werden die Hausfbungzn regelmifis von den 5 4 3 2 1

Lebremn :mu;mc':mut

Ine Schale ol s Ganzes
Achtung Von patzt :nbenehen seh dia Fragen auf dus Schuls alz Canzer. Dok abo etta ba der Baartworbmg
:n die ganze Sciale. nicor mwehr pur an Detne Klasse!

36, Andieser behule gib es kare Eegelr, wae man sich al: 3 4 3 K |
Sehiiley mm verbalen hat,

17. Dia Lalwer achian daraef, dac: dia Hawordouna 5 4 3 3 1
bow. Schulordnung emgehalten wird.

8. Andpeses Schube wesden dee Sehiiler sldadis gemsu 5 4 3 i 1
heaafurhagt

3. tm Scehiler bat beiuns oor weniz Freiramm. 2 4 3 ] 1

50, Beduns wird sehy derauf geachtet, dazs die Schalsr 3 4 3 3 1
dhzzipliniesi sind wrd sich gut banahmen

51 Andwwrer Sehoekommt asaft ver, dass Schiler e 5 4 3 Fl 1

Srfe bekommen



FKS55 4.01.2012

Dhe Summuns in unserer Schole izt meiztens
53 bester, Broblich 3 4 3 2 1 zedrickt, hastles
51 ange-fan 3 El 3 2 1 amgstrecat=:

Die Lebrerinnen umd Labrer sind im Allgemeinen

54 freacdheh b1 4 4 2 1 mfreandlich
53 nmferstitzend wamg untartitzend
heal fand 3 4 k] 2 1 wenig kelfend
56. errsrchhy weniy mnsuchingy
versiazdnasvadl i 1 3 2 1 wemg verstindrisvoll
57, tolerant, nachsichng 3 4 3 2 1 intolerant, wedlg nachsichag
58, enrgegenkommend 3 1 3 b 1 wnnahbar, distanece

Ak Schuler fihlt man zich an diszer Schnfe
5%, mdividuell persoolch NCOFIT

behzndalt 3 4 3 2 1 wie emne Nummar behandalt

Dz Verhilini: zwicehen Schulernund Lekrera ist nn dizger Sehnle
&l zahr gut 3 4 3 2 1 sabw schleeke

Und jetct noch swval Fragan tn Dhvr saiber Erenze bitte das Zutraffende an!

81, Gaksr du germe in diz Schule?
1 sehy germe 1 garme O TR 1 sey T EerE

Gl Wenn du an alle Erfalrmumeen m der Schunle denkst: e ryFeeder s Du mat dev Schule inspasami”

=ahr wnmifoecan (\xr‘v X ‘Y /@ mahr Tmfineden
— — —

ﬂf_'uuc hiftz dic cnd:pn:c!n:ndt. 21y r:u:.!:l

Vielen Dank fiir die Mitarbeit!
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21.4.3 Schulerlnnen 3

FESVERE 2301104

Fragebogzen fir SchillerInnen

Dia dor SchillerInnentmgebogen cnem Elternfrazebogen suseordect werden kneen nmiss, aber ons
Datenschtzgronden  beine DNanen eracben werden durfen bitten Wi dick eiren Code
Aumrmenmatzlon, der wie uwnfen snmegcbon gebiddet wird Deine Eltem erhrltes dic zgloche
Avfiordemng O das Auvsfiilen thres Fragedogens. So word eine Lvordnaag der Fragebdgen mbghich.
chae dasz muf dic dahoter stcheaden Personen geschlcasen werden koon.

L -4 Fiffer: dein Geburissaz mod -monat | o)
3. Buchatabe: crster Buchstabe demes Vermmrnens
. Buchstabe: erster Buchstabe demes Machramers

Beispiel: Marc Musier, geboren am 22 Noveinber
211

Dein Code:
e L1 [ [ [ |

Die Smdie wud i Fahmen eirer Discerfation an der Karl Franzens Universitit Graz
dwchgefitait Fo Ruckfrapen stehf Fraw Rakk®  Mag®  Sist TTinke mnter
ulrikesit Tt munil . conn cox Ve e imy

Der Edfnlg der Usntersuchnng hingt wesenrich daven ab, dass sich méglichst afle
musgewdhlten Mersenen an der Befrapuno beteilipea Ieh tatte dich daher den Fragebopen
aarilien

Alle deine Angaben werden streng veortraulich und  entsprechesd den gesctzlichen
Bestimnmingen zun Datenschutz behandel. Das bedeutet, dass alle Dster in snonyimicierter
Formm dh ohoe Mhamen und Adressen und fnur zusammengefasst mit den Angaren der
anderen Defrazten ausgewertet werden. Die mgewieserea Codes am Tragebogenbegion
dieren susschhieBlich darv, aponvmen Eltern ein anonvmes Eind sowme jedem Kind im
dredj dhrizen Versvcheverlauf drei Messzedpunloe suordnen zv Eéoner. Die Ergebrisee Iassen
keire Ruckschlnsse damauf zn, welche Person welche Argaben gemacht har Der

Dalensclnle wird su gewilulersiel
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1)
11)

FESWPE A g
A Angaben m deiner Person |
1% Teh hin ain: { ) Widchan LY RBurecha
3y Alterm

B Ligs jeds Avsrage durch und bronze davn an, was fiir dick am bastan

£ =
it Varsuckz dabal dich salist sn tu batchiralhan, wig du dicn meisians E T =
ThALST oder Randedst, Richt ¥ur, Wie &5 dir gereda fert geht. £ 5 2 5
g v = . -3
[ch keamn oft gut verstshan, was in andaren Manschan vergaat. L : i -
Lch achte aehr darauf, wie e anderen geht, L] F: 3
Leh bringe aederen serne bei, war ich selernt habe. L] F 3 4
AMairtens mag ich Lanis sinfach nicht, dis snders Mainmngen vertrsten alz ich Ll I i -
Lids Laelle gerwe label cine Liamng co Gudew, mwid der alle culvieden siad, ] 3 3 -
[ch ver:ucke oft, mich iv sndere Ferzomen hinefnznverserzen, um ste wirkllch ver:rehan M ” i
v kbnnea. = £
[ch habe oft cinfach keine Luoct, dazaaf za achren waz andere wollen, L] 2 3
Lch biete oft meine Hilfe an, wenn j2mand m Scbwierizkeiren steckr oder ervas brauchn. ] - 3 -
E: fallt wwir leacht, eine angespancte Sitmation wieder harmoniz:h mu machen. o i) 3 -
[ch hiabe oft Streit mit aaderen, wedl ich die fachen auf meine Art machon wlls L} 2 3 -
Leh hin anderen sehr sernz behilflich L] F, i :
1I) I:h fimde mich einfithizam
Iz, sebr + | + o — | == | Nean. zar macht
11y I:h finde mich hilfsbercit
Ja, sehr + | F o — | —= | Mein, gar micht
14} I:b fiable mich durch Krizen nnd KEonflikts sehr balastet
ja ‘ “++ ‘ + o - ‘ —— | mein
¥
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FESVPE 23.02.2011

O Lias hitte die folgendmm Aussagan durch und anischeida davn filr jode Aussaga, ob sis fiir

dich Tutrii naar nicht!

1)

4

n

5)

»

1

113

L)

113

14

15

1€)

Wenn ein Metzohiiler Schorierigkaires mit dem Hansanfeahen hat, erklirs ich thm die Anfzahen
ST,
O stimemr (¥ coimmy richt
TWenn jemand anz meinar O ligne trannig i, vamueche ich, = put wie magheh o trasten.
¥ Lliwsani O s pacdi
\enn &3 s€ln musi, lasse kb suck snders mif meinem Hancy telefonieren.
L2V stromt (¥ chmmnt pachy
Wenn jemand von den snderen ndchr akzepders wird, {2t 2r selber daran sebuld
¥ shiomt ¥ stioomt richi
Wenn wch eiwos Neve: geschenht behomocen Insbey verleibie ichoes nichi.
(D stimmt 2 comm: richi
Wenn ich etwas selber nichr brauche. pebeich & germe wedter.
O stipomt ¥ st picht
Teh zetre mrich fir aimen Klzzzenkameraden ain, dor van den andaren nnzevechit hehandalt wird.
O supomr (O somme rich
Wenn sch eine Party gebe. lade ich auch sinen nicht s beliebren Aitehilar ein, damis er sizh
micht ansgeschlozzan fakle
O sommr ¥ soimomr rich
Wenn ein Mtzebnler Proahlame tm dar Schole bat nnd dashzlh hatrabt izr, fut ar wir leid.
O bl ¥ sl pach
b5 kommmt hm nod wisder vor. dsss 1ch einein] klazseakamerading wilrend dez U nterrichis
ArEaTa.
O stimme ¥ simm: richt
Ith habein cer Schule sehon einms] stwas abaehthch kapntt gamackt,
¥ stipamt (¥ st richd
TWenn ikch suf jemand eine Wt habe, 30 nehime ich thm (idr) ;eine ikre) Sachen weg,
(¥ ctomt () copnm: zachs
Aliischiiler, die miv aul die Neryven gelien, besilompde s Liabsach (QEledwann™ eic],
L stimmt ) st richd
Ith bin beim Spert beceit: Jhavdzreiflich® zeworden,
2 stummt 12 shmmt rachi
I:h bin immer wisder in lautstarks Aussmnndersstiungen rarvwickali
¥ stipme ¥ srimmt richt
Teh grrate hed Anzrinandersernngen wehnefl fn Wini.

(¥ stimmt (¥ st rachd

349



FESVPE

1)

&)
4

L7

5
)
10y
11,
12)

13,

14)

23.02.2014

I} Lias jada Aucsage durch und krearse an owins e dich am hastan swieifi! aniia ;—-
2 98 § =
Ich bin eizenilich ziemlich sicher in der Einzchitoung meziner Fihigheiten. 1| 23] 4
Ich habe sfters daz Bediirfnis, mich fir mein Vezhaltea tu entrchuldizen 1 2 3 1
Ich kanm mich m dex meisten Fillen schoell und zicher entzcheifen 1 z 3 4
Ich konn wichtigs Extichaidongen chne Hilfs traffam. 1 ? i 4
Ich zlache, das: il in den melzeen Fillen mein Verhaken vor mir rechrferdgen Eanmn, 1 2 3 4
Ich habe Schwiedegketien das ru tun, was richtig ist., 1123 |4
Ieh bin bestimmt ze leivtong:fabig ond mislizgenr wis andire. 1 L i 4
Ich fohle mich al: Verzager, wennich vor dem Erfols rines Belonnten hire. 1 2 T 4
lch bin mit meinen egznen Leiziunren rufrieden, 1 ) 3 %
War i=h mir vargenmmman hahe, kann ich sueh srreichen 1 T 3 4
Wenn ich 30 zurtckdenke, knnn ich mich an mebr Erfolze als an Miscerfalge erinnern. 1 3 3 1
Im Grolenund Ganren peige ich dazo, mwich for emen Versager m halen. 1 F 3 3 4
War ich mir auch voroehme, stets habe ich Sebwierizheiten. e: tu ecreichen., meiztan: 1 3 3 §
schaffe ich 22 muche
T.‘.'.uni.-h =0 wurickdenke, kann ich mich an vi=]l mebr Aliszserfolze als Exfolze i " 1| a
ETIDMOET,
! ich zlache, das: kh seasuzo viel tavg: wie andare, 1 2 3 4
) Ieh hobe aft Angst, dass fch ix antrehsidendsn Angonblick varzags. 1 2 i) 4
¢ Ich verBers leichi dea Kopl. 1 2 3| 4
! Ich konn mit memen personichen Froblemer gut ferte werden 1 r | 3 4
| Teh warde aneh in Frlmsf: meina Prohlame msiztern. 1 2 il 4
! Ich kono in jeder Sitastion fir mick selbzt sorzen, 1 2 | 4
! Meine persinichen Frohleme sind dazu da, e voo mir gelésr m werdzo. 1 2 3 +
lch konm zenauso gat zurecht kommen wie andere, L 2 3 4
! Ieh rarsuchs ror memen Problamen darvon zu laufin 1 2 2| 4
0 Ieh wiamschie ich vodirde pichi so cchoell aulzebea, 1 2 3 4
! Ich ;ebe der Zukaefi boffaungsroll entgezen., 1 z 3 +
' Aich nowft saosehmell michiz ans der Baln 1 ? 3| 4
4
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(£}

FESVFE 23022014
E Lics jodz dussage durch wmd Irauze an, wes filr dich am ohaston sumifft! _ E

E i =
Lshrparsonsn gegsmibaer sollts man boflich main. 1 2 3 4
Tu Seeilersiey wit Freundlun=o e vl solien mal neive THasde spiechen. 1 2 3|4
Ich mnche kelne Sachen kapumn, die mir nichr gelifren, 1 ¥4 3 4
Wenn ich srreite dann kaom ich dem snderen nor =hr zchlecht ruherer. 1 2 i 4
Ich deztabls meine Aitzchilerlomen michi. 1 L 1 4
Ich bin bed Streitigheiten oft o zo-miz, dass mir einfach dis Worte fehilen, 1 2 3 1
Ich ignorere Giter mal eine LehrerIn, wenn ich nichr griafien will. L z 3 3
Trh hahe Teh-persanen anch sehan hesehimpfi 1 2 i 4
Ich konn meine Konflikte mst anderen Menschen nur schwer durch Beden bozen, 1 2 E 1
! Wenn mir jemand erwas borgr cder mdr hilfy, bedanke doh mich. 1 2 3 4
1 Anch bei Streitzreier mit anderen versuche ich méghchst ruhiz zu reden, 1 2 3 3
» Ieh helfe meinen Micchilerlnnen grrme, wenn sie Hilfe 5inuchon 1 2 3 4
¢ Tk balee avelh nie o Seell wil Sachen berumgew crfen vdes die Tiren cegeacklagen. 1 2 T4
) Ich habe wchon emmal fur jemanden etwas aufreboben, wraz ertie hat fallen latsen 1 z 3 3
Trh halte nirhis vnn Handgreiflichkaiten wihrend stwas Strait. 1 T 3 4

15}

16} Teh gehe neti mit metnan TehrerTnnen nad AhitzchalerTnnan om

Ja i i o - —— | Hamn

17y Waz ksnnst dv fun, um déinen Umgomg mot LsbrerInsan usé Mitwekale-Innen zu verbazzarn™

Vielen Dank fiir die Mitarbeit!
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21.4.4 Eltern

FESSA 213022014

Fragebcgen fir Erzichungsberechtigte

Da der Eternfragebogen einem Schilerdnnenfrageboger zugzordnet werder kGnnen muss,
aber ans Natenschidzgriineen kaine Namen arthnben werden ditfen, hitfen wir Sie sinen
Code fur lhr Kind zuzammenzustelen, der wie unt=n angegeben gebidet wirc. thr Kind
erhdt die gleiche Aufforderung fir das Ausflifen seines Fragebogens. So wird eine
Zuordnung der Fragebigen mégich, ohne dass =uf de dshinter stehenden Personen

geschiossen werden kann.

1. -4 Ziffer: den Geburtstag und -monat (i) lhres Kind=s
5. Buchstabe: erster Buchstabe des Vomamers lhres Kinces
6. Buchstaba: arcter Buchztabe des Machnamens Thres Kindes

Beispiel: Max Muster, geboren am 22. Moveriber
211

Der Code lhres Kindeas:

Dhese Shudie mu Schulsezialarbeit wird im Ralinen einer Dissertation an der Earl-Franzens-
Umnvessildl Grge duwcheefinl. Fin RickBagen slell Frag Bakk " Mag" Sixd Uhike uala
ulrikesixtia hormail.com zur Verfiigong

Do Exfulp da Uniosuchumg DEmel wessuthch davon @b, dass sich mGelichst alle
ausgewihlter Perzomer an der Befiagune beteilizen Ich bitte Sie daher den Fragzbogen
auszufullen

Alle Ihre Angaben werden streng vertranlich uad enfsprechend dea  zesetzlichen
Bestmmmmpeen cumn Dalenschude Delandell Das Ledewlel, dass alle Dalsn mamon yvinsie (23
Form 4k chne Mamen und Adressen und our rusammengefisst m:t dea Angaben der
anderen Befragten ausgewertel werden Die Erzebaisse lassen Kzine Rnckschivsse damuf i,
welche Person welche Angaben gemacht hat Der Datenschutz wird so gewfibaleister.
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TFESSA 23.022014

A Angaben 2w Person

1) Dhezen Frazebopen fullt anz: 02 die Mutter (¥ der Vater

2)  Aler

B Angaden tur Sclnlsodalarbeir

13 Harren Sle beretrs Kontaby mo der Schulodslarbederin? (ja D oein

a)  Wern i bereit: hortakd hatien, dann wis oft” Wenn e poch nie hontzld hatien,
machen Sie hitte waitar s 'Frngql X
3 1 Trual D2 iimal {3 mebrals 5 mal

k}y Waz varen die Grende far die Eoniale:?

¢t Wiefanden d:e Kontakte statt? Mehfrchantworten méglich 2 telefomsck
O parcénlich

¢} Voo wem anz gmgan die Kontakia” Mabrfichaumwrorsn mazlich

& mon Erd wollte os

Q die GoceelalmaleIs ha. poch hoclehinat
i die Lehrerin hat den Eortaki herpestellt
0y trhwnlita o

1) Wis heifie dis Sehuliozialarbaiterin mil Vornamae?

1) Wia gur fithlzn %4e sich nkar die Schul=nsislarheit an der Schnls imfarmiset?

Gele mul =+ + u = | == | Hicki geoizend

4) Hat die chulzpzialarbeiterin %ie schom unferstutzt’ Dz Doem

al  Ween js, wie ader mwadureh hat sie das?

k) Wie znfrisder waren Sie mit der erbaltener Unterstetung T

Sebr ufiecen  + + o - | == | Michi mafneden

5} Leiiet die Srbulseianbirbeilenin das, was Sie sich somooien®
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FESEA

IMein auf kenan

la unbedingt 11 i @ = | &= Eall

a) Wenn nickr, was: fellr Thyer 2Meinung aack?

23.02.2014

fi}

Srhulzamalarhest it fir mich: LY Balashmg L) Frrlashung

0}  Begrunden Sie birte die Antwart

Bifte onmer das Intreffende anferenzen! richtig

Whie schulzomadarbeiterm kann mwit dzn hindern Frojelte dorcafibren.

ek

212

[Die Selolzszmnlarbeiterm kann onch Eltern nod Lebirerlon:m beraten.,

=]
o

!\[ ALy ]LIJ.I.I.I. it I.I.LI.I LUr -E“L'I.IIJI."ai.l.c.il:il.'l.'ﬂ'ill:'l'llj ;dl.l‘l.l... Wi ElnN mEan LEJII.IE PJ. Llll]t'].I.E

hat

10)
11

Dis Schulzamalarbeitorm kaon neeht mit dor ganzee FKlasie arbeitan.

Scbhulzszmalarbeit st fur afle SchelerInnen gedacht.

12)

[Ecbulzezialarheit hat mzt Fr ﬁzeiige:idtﬁu; and -.:.npie-l nichts ru tan.

13

[Die Schulzomalarberterm kann die Kinder beim Lemnen unrersmitzen.

14)

[Schulzweialarbedi o pur Fir Problewhomder gedachi,

15

[Sebnlzarialarhait wonn nizht hei dar Rernfenrennarmng balfan,

16}

MEit der Schuliordalarbetrerin kann man anch lm Jegendzent-umn reden.

17
18)

[Die &chulssmnlnrbeitorm hat nuch Avnfzoben ruforhalb der Sebule.

[Die Schulzsaalarbeiterm arbeitet such im Jugendzenirom.

L5Y

Wi sdorh st Thee Camilie Trer Meinung mack dorch Bricen wnd Eonflihie Tebaseei?

Selrstmk | + o - | == | Sehr le:cht
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21.45 Lehrerlnnen

FLSS5A 02132012

Fragebogen fir LehrerInnen DirektorInnen

Dz der methodische Lanprecloutt es erforderlich macht einer Perzon melwere Messzeitpunkte
fruordnen. ans Détenschutzzronden aber keine Wamen echoben werden difen. bime ich Sie
cinen Code zusawrmenmustellen dor wic usten anpegeben gebildet wird. So wird cine
Zvordnong der Fragebigen auf mehrers Messzattpuakte und dieselbe Person midglick. ohne
datss die Anmymildl velelel wid

1 /4 Zffer: Ins Geburiztag und meonat (ttomm)
I Buctustalbe. ersier Bochslele loes Vormeoers
£ Rurhstahe- erster Bnchatshe Threz Nachnamans

Beusprel: Max Muster, geboren am 2. November
22113

Thr Code:
r | [ [ [T [ |

Ihese Stidhe 7r semiso@izslarhert wird i Eehoen piner Dhssaration an der Katl-Franzens-
Universilil Grae dwchpefiiol, Fia Rickhapgen siell Fiae Babk ™ Map " Sixi Ulike unle
ulrikesixt@hotmail.com zur Verflimums.

Der Erfoly der Umtersuchumg asngl wesenclich cavonm ab, dass sich moglichst alle
ausgewillien Persencn an der Defragung beteiligen. Ica bite Sic daher den Frazcbogen
muzzufillen.

Alle Tme Anpdben weden simenp verbaulch  wd  enbspoedend den peselcchen
Bestimnmngen zum Dateaschutz behardazlt. Das bedeutet, dass alle Diaten in anonvarsierter
Form, d.h olme Mamen und Acressen und my msammengefasst mit den Angaben der
anderer Deffagten avsgewertet werden Dis Creebnisse lassen keine Riickschliisse darauf za,
welche Person welche Angaben gemackt hat. Drer Darenschorz wird so gewihrleistet.
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FLSSA 02122012

A dugaben mur Person

1) Leh bin: Dw Qm
1} [eh bin LebrerIn/DhirektorIn na der HS:
2} Mleine Eerufsjabre al Lehre-In/DirektorIn:

E Angaben mnr Selmilsoziolarbeit

1) Hattea %ie bereit: Komtakt zu der Schuborizlarbeiterm? (3 :a D peir

3! Wanm Sie hareiiz Kontakt hatren, dann wie ofiT Wenn Sie noch nie Kantakt hatten,

mn:hen 5i¢ I?l:i ﬁ@“’l".‘i"\!r ]?‘EII Tl"]EI’! 1

2 1-Imal D 3-% mal 2 mehyas 5 mal

.b‘_' Tﬁ‘l-ﬂ'S warsm ﬂlit {i'l._ﬂl.nd!' 'H.r J.'il Enn r-'l.:.'f.tt:u‘

1) Wie beildt die Sehukozinlarbeiterin mir ¥ oreamen’

2y Wie gnt fublen Siz sich doer die Schulb:orialarbeit an der Schule informiert”

Sabr gut — - o - —— | Micht ganigand

1} Hat dis Seholzorialarbatenin S1e sehor unterstnizt™ IJ 13 i.]' nelr

a! Wenn ja, wis odsr wodurdch hat 114 daz™

Ty Wie anlrieden wores Sie mil der evhalienso Tnte il cong?

Hebr muitreden | ++ + a — | == | Mecat zufneden

&) Letstet die Bchulseaialarbeiterm dos, was Bic cich crwartet hattenT

Nein anfkeinen

Ja, unbedingt | 11 [ o - | == ol

2] Wenn wickd, vas fehl Thoes Meinuuy gack?

[t
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FLS5A

il

08.10.2512

Wiarden Sie ez gut finden, wean die Schulsszalarbeiterin im Jugendzentrom arbeiten wiirds?

'J_‘a (i PoYeeY

i) Wenn ja, warum?

T

Schulmoaialarbeit izt fir mich: (2} Belashmg 2 Enilasting

1) Begrinden 5ie bitte die Antwort!

Ritte mner das Fnerefferrde ankrenzen!

richiz

falzck

3‘?

e Sclulacialorbeierns kang wol den Kiadera Prupekis durclifibeen,

&

iz Schulzozialarbeiterm kann auch Fltern und Lehrerlnnen beraten.

1m

an kann anch zur Sclukozinlarbeiterin geben, weon maa keme Probleme
hot.

11)

DJI.E E‘I.'IJI.I.I'.'UJ.JI.H]HJ.'.IJEI‘-EI'E.II h;u.u.l I.I.ID‘.IJL ek 'l.!l Salliiei -J-.Iil":"a‘l' ?I.I.].lﬂ'jlﬂll.u

1)

Sohulsorialarbert 1sd fur alle Schile-Inpen gedacht.

12)

5 chulsosialarbett ot mot F:nizcitgc:tu[ru:g umd $pie| nichis zu tum.

14}

lhiz schulsozialarbeiterm kano diz hinder beimm Lerpen untersiilizen.

15)

10}

behulsozinlarkert 1od mur fiir Froblemisnder gednckt,

[sehulsomalarbeit konn nichr wei der Berufsorienterunz helfen

17}

1I| l!f .'lﬁl' .chfl'ln'lll ':l'"'lI ¥ I 1 I"I'Iﬂ'i TFarim !1:"1 mwWn 1ma s .'.IIF.I'! 'iI'I'I .Tiga'n I'] reEnfrum TFI‘LF-I'I: %

1%)

iz Schulzozislarbelteris har auch Aufzaden aulerhalb der Sehule.

1%

Mz Schulznrialarhaiterm arhaiiet anch e Inzendzentmm
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FL55A 08.10.2012

C Belasnong der LekrerInnten |
i 3 1
: 2 Fe- - b
EBinte krenzen e Zuireffendes an! o il - =
ES B 5 E= &
E- 5§ © B2 =
4| . @ omn A
wmel mE F wm 0w
lLch fible mich manchmal aberfordert mif d:n smstehandan Arbeiter in der Schule, -— 1 - ] = |-k
[ols Bin zelien pereicl, =1 = L]
[he Problemes meziner Schalerlener belasten mich kanm. — - 0 = |-
I':Il dil'_‘.'i il.:"lfL. ﬂ.om .[-nrﬁl'lﬂlt'hf nidﬂ fe11% a.‘- PTﬂh]ﬁn‘- mi]‘.‘ﬂ-ﬂr‘ "bl'h iltrIn:u Lh == 1= ':I 1 T
[<h hiitte ofter daz Bedurfng mich ausceden ru wellen. @ = [
[ch fraze mich wirkiich, was ich in mweimem Uaterrizht sizendich bewirken kamn. -1 - L] = |4
[<h fuble mich zelten made und ausgebranmr. -—1 - ]
Tl'i'l I'H'I I'llkl"'lc r-.l'-‘-"lll'ihll. TSI RF-rI'IF I‘Iflllr mt!‘lr 5'1’.]"'1" m W'FTIIITI-'I g — = :I = =
.FT. I'l‘ll'ﬁ‘«.h‘-r ™m if‘h rasn 1‘I"i'| }CF':TI - "' T!'-\.l"l'i " !'l I'lﬁ" AT H'i T I.'H‘I’ I; rl'l]'l] MRS n II‘I J- I\.H.FEPT ceT
[Einder habe, S ' N
| e Konfliktz der Schilarlunen in der Sehule erschweren meinen Unterrickhs. — - L = | +
Teh hin zelien damit haschifigt Taameen fhr Konflikte mmd Prahlame dor e e = =
" fechttierInren ru suchen.
! [Ex deprimisrt mich ksum, dacs sick dis Eltern zo wanig fir dis Schule interszmsren. -— 1 - L] = | *#F
1

358



F1554

08102012

I Binte Erenzen Sz Zurrelfzndes an! = E E E
EE E. X B, E
=n Rw g =8 =
g5 3% & 55 €
1} Feb imieressiers mich wads dalic, wae: Schibesluuen mach der Sclbule sv treilen —-— | - ]
3} Pas Privaileben meine: Schiilerlonen seht mich vichts am = B u * | =¥
1} PDie Freieeitgectaltung der SchilerInnen interecsiert mich niche. -— | - ] + | as
4}  [Wazzabanse bel dzn SchillerInnen pazsiers, beschiifdzr mich nichr. -— | = o + | =
£} [ch kenze diz Hobbys rieler meiner Schiilerlunen, == | = b |+ |+
€} [ch kenpe dis Stecheapferde meiner SchilberTnnen riembich renam, ] = | =
"} Leh weill, waz meine Schilerlnnen m ihrer b reizeit 20 machen == | F== o + ++
£} [ch kencs dis Familisngeschichten mainer SchillerInnen micht —_— | = 1] - —
%) e Inrere:zen meiner SchtlerInnen auderbalh der Schule weil) leh nich. es | JES o | ot
Y feh weifi, ah medne SehiilarTonen ins Ingendrantrom gahen ader nicht -— | = 1 + | ++
115 feb sprechs wi Schileclugen suck @lver deres Sundifive Sitanivo eract| Nk 1
17 [ch versache die auBerchulisebe Lebenswelt der 3diaterTusea cum Thews des | n s | biase
L nterrichis zu machsm
13 Lch weall picht, ob and walche memer Schilerlonen in \ eremen tatig sind. —_ - ] * ++
14 [ ber das politische luteresse oder Logagement meiner Schilerlaver kann ich nichts | - o 2| eae
! pageam.
157 [eh weili nicht. mat maeins behtllarTozer sufachals deor bchule baz:hiftat. . ] - | =
107 [ch kenre diz Ansichren meiner SchiilerInnen zo Themen wie z.5. Umwelt genan. || e o o |
171 e Frairsitintarsncen meinar SckiilerTnnem sind richt nobedingt wichrig far mich. —-— | - ] + | 4+
1% [Fh vervache dic fn::izei?:inmln:-:-m meiner Schillerlapen in di: Certaltueg meines . b o | Facs
* Unterrichiz ab nod m zinzabanen.
199 [ch weil, welche meiner Schilerlnnen musdkalizel sind oder ein Instrument spielen. = | e | | 2R |
20 [ch weif, in wvelchen Bachern die Leseratten unter meinen Schitlerlunen schmibern. ] = | =
21 [ch meffe SchilerInpen ab und zu such bei ihren Freizeithe:chiaftzungen. —-— | - 1 + | 4+
17 [ch hahe mir sehne mal sngezahen, was meme SehnlarTonan i threr Freizait =a e i .
=% pachen,
13) [ch kenee diz Berufswiinsche memer SchilerInnen nizhr -] - b =+ | =
14} feh kanre dis Fronndes meiner SchilorTones niche .= n = | =
15) [eh neil welche meiver Sehifle Tuses venpe Treumle habea. - - 1]
160 [eh weil micht, mit wem meine Schalerlunen zerne thre Fremeit verbringea. = | e || 22|
Vielen Dank fiir die Mitarbeit!
5
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22 Transkriptionsregeln

o

Wiederholungen von Satzaussagen, die jeweils anders ausgedriickt werden, werden
nur einmal transkribiert.

Nonverbale Signale werden nicht transkribiert.

Die Sprache wird in Stil und Grammatik bereinigt und als Schriftsprache wiedergege-
ben.

Jedes Interview nennt einleitend Informationen zu den Interviewpartnerlnnen (Namen,
Funktion...), Zeit, Ort und beschreibt die Interviewsituation (z.B. vom Spickzettel ge-
lesen...).

Die am Interview beteiligten Personen werden im Transkript mit dem jeweiligen An-
fangsbuchstaben ihres Vornamens bzw. mit | (fir Interviewerin) im Fettdruck abge-
kirzt und so die jeweiligen Aussagen gekennzeichnet.

Sollten die Anfangsbuchstaben von Interviewerin und befragter Person gleichlautend
sein, muss die Interviewerin durch kursive Zeichensetzung (= 1) kenntlich gemacht
werden.

Die Anonymisierung von Namen die inhaltlich im Interview vorkommen, erfolgt nicht
im Zuge der Transkription sondern erst bei der Auswertung.
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23 Dendrogramm: L ebenslagen an Ver suchsschulen
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24 Dendrogramm: L ebenslagen an Kontrollschulen

Dendrogramm mit Ward-Verkndpfung
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25 Dendrogramm: I ntegration/Aul3enseiterInnen
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26 Rotierte L dsungen zu Faktorenanalysen

26.1 Risiko- und Problemhandlungen

Faktoren von Risiko-
und Problemhandlun-
gen

schlechtes
Benehmen

hofliches
Verhalten

verbale K onflikt-
|6sekompetenz

nonver bale Kon-
flikt-l6semuster

allgemein
abgelehnte
Handlungen

Ich ignoriere 6fter mal eine
LehrerIn, wennich nicht
griien will.

0,794

-0,081

0,045

0,165

-0,054

Ich habe Lehrpersonen auch
schon beschimpft.

0,712

-0,155

-0,176

-0,031

-0,002

L ehrpersonen gegeniiber
sollte man hoflich sein.

-0,671

0,388

0,173

0,115

0,111

In Streitereien mit Freun-
dinnen lasse ich schon mal
meine Fauste sprechen.

0,646

-0,027

-0,062

0,297

-0,186

Ich gehe nett mit meinen
Lehrerlnnen und Mitschiile-
rinnen um

-0,436

0,126

0,317

0,02

-0,337

Ich habe schon einmal fir
jemanden etwas aufgeho-
ben, was er/sie hat fallen
lassen.

0,018

0,789

0,111

-0,106

-0,013

Ich helfe meinen Mitschiile-
rinnen gerne, wenn sie
Hilfe brauchen.

-0,233

0,766

0,111

-0,009

0,099

Wenn mir jemand etwas
borgt oder mir hilft, bedan-
ke ich mich.

-0,262

0,752

0,066

0,003

0,181

Ich habe noch nieim Streit
mit Sachen herumgeworfen
oder die Tiren zugeschla-
gen.

-0,009

-0,053

0,769

0,012

0,22

Ich halte nichts von Hand-
greiflichkeiten wéhrend
eines Streits.

-0,089

0,233

0,658

-0,117

0,278

Auch bel Streitereien mit
anderen versuche ich mog-
lichst ruhig zu reden.

-0,262

0,206

0,591

-0,117

-0,03

Wenn ich streite dann kann
ich dem anderen nur sehr
schlecht zuhoren.

0,275

-0,012

-0,07

0,697

0,167

Ich bin bei Streitigkeiten oft
so zornig, dass mir einfach
die Worte fehlen.

-0,159

0,021

-0,166

0,692

0,088

Ich kann meine Konflikte
mit anderen Menschen nur
schwer durch Reden |6sen.

0,169

-0,135

0,084

0,639

-0,263

I ch bestehle meine Mitschii-
lerlnnen nicht.

0,005

0,129

0,18

0,072

0,753

Ich mache keine Sachen
kaputt, die mir nicht geho-
ren.

-0,174

0,099

0,193

-0,028

0,689
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26.2 Lebenslagen

gunstige Co- negative Peer- | psychophysische
Faktoren der Lebenslagen pingstrategien kontakte Belastung
Ich kann fir Probleme leicht Lésungen finden 0,754 10,166 0,032
Ich komme mit anderen Kindern schnell in
Kontakt
on 0,721 -0,.233 0,019
Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen 0.693 -0.168 -0.206
Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht 0,565 0,249 -0,169
Meine Eltern interessieren sich fur daswasich
tue 0,487 -0,259 -0,48
Ich werde in der Schule bedroht oder geschla-
gen -0,032 -0,837 0,172
Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschile-
rinnen und Mitschiilern -0,036 08 -0,013
Ich werde in der Schule gedrgert oder verspot-
tet -0,42 0,598 0,192
Ich darf andere Kinder mit nach Hause nehmen 0,144 0,475 0,196
Ich trinke manchmal Alkohol 0,064 0,058 0,848
Ich rauche -0,155 0,316 0,738
In der Schule habe ich oft Arger mit den Lehre-
rinnen/ILehrern
! -0,164 0,012 0,69
Ich fiihle mich gesund -0,402 0412 0,525
aulRerschulische . beeintréachtigte
Peerkontakte Ul g Gesundheit
Die Freunde unseres Kindes kommen mind. 1
al im Monat hH
mal im Monat zu uns nach Hause 079 0,055 0,016
Unser Kind hat Freundlnnen mit denen es sich
auch aulRerhalb der Schule trifft
et 0,685 0,064 -0,022
Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit
Freundl efeiert
reundinnen geterer 0,614 -0,034 0,042
Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen
Freundl nnen Ubernachtet 0,601 0,024 0,088
Unser Kind bekommt Hilfe wenn es Probleme
mit Mitschiilerlnnen und/oder Lehrerlnnen hat
0,025 0,869 0,021
Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufga-
b ie braucht
en wenn es Se brallc -0,043 0,864 -0,091
Unser Kind klagt tber gesundheitliche Proble-
me -0,011 0,001 0,862
Unser Kind braucht wegen einer Krankheit
und/oder eines Unfalls regel méidig Medikamen-
te
-0,231 0,116 0,708
Unser Kind beschéftigt sich téaglich mehr als 3
Stunden mit dem Computer und/oder sieht fern
-0,082 0,111 0,046
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26.3 Familienklima

Faktoren des Familienklimas | Struktur | Gesalligkeit | Chaos | Gefiihlsarmut | Offenheit /'i‘;'rtgéfjﬂg
Bei uns gibt es feste Regeln, wie man
bestimmte Dinge tun muss.
' ngetun mu 0,761 -0,003| 0171 0014 -0116|  -0,042
An den Regeln, die esin unserer Fami-
lie gibt, wird ziemlich starr festgehal-
ten. 0,723 0,034| -0,09 -0,07 -0,126 -0,01
Bel uns zuhauseist ziemlich genau
festgelegt, was getan werden darf und
was nicht. 0,661 0,022| 0,092 0,042 0,031 -0,117
Bel uns zuhause sind die Pflichten sehr
genau aufgeteilt und jeder weil3, was er
2u tun hat. 0,651 -0,019| -0,07 -0,089 0,141 0,036
Pinktlichkeit ist in unserer Familie
oberstes Gebot. 0,407 0094| -021 -0071] 0014 0211
Zu uns kommen oft Freunde zum Es-
sen oder zu Besuch.
-0,099 0,641| 0,035 -0,051 0,029 -0,195
In unserer Familie gibt es eine ganze
Menge Freunde und Bekannte, mit
denen wir haufig zusammen sind. 0,065 0,637| 0,09 0048 0066 -0,014
Wir gehen oft aus. -0,003 0549| -0,08 -0,088 0,05 0,089
Bel uns vergeht keine Wochenende,
ohne dass wir etwas unternehmen. 0,271 051 -014 0121| 0044 -0,017
Das Gefuihl von Langeweile und Leere
kann bel uns zuhause nicht aufkom-
men: bei unsist immer was los.
0,008 0,483| -0,12 -0,083 -0,057 -0,067
Bel uns muss viel improvisiert werden,
well nichts so recht geplant wird. 0,036 -0,069| 0,782 0031  -006 0,08
Bel uns zuhause geht es haufiger
"drunter und driber", weil nichts so
richtig geplant ist. -0,088 -0,122| 0,683 0053|  -0,156 0,15
Bel unswird erst alesin der letzten
Minute erledigt.
' 'g 0,06 -0,013| 0,648 0,32 004  -0117
In unserer Familie falt es manchmal
schwer, ale unter einen Hut zu bringen 0,045 0,02| 0,406 0,201 0,011 0,344
In unserer Familie werden Unterneh-
mungen ziemlich sorgféltig geplant. 0.34 0232 036 0,032 0.036 0163
In unserer Familie ist es eher so, dass
ine Geflihle nicht zeigt.
man sane Bertnie nieht 219 0,001 0,034| 0,037 0716] 0092 0149
Am Wochenende geht es bei uns zu-
hause haufig ziemlich einténig und
langweilig zu. -0,045 -0,309| 0,223 0,624 0,102 -0,021
In unserer Familie wird mehr fernge-
sehen als gel .
en s geesen 0,188 0,146| 0,062 0581 0057| 0,189
In unserer Familie geht jeder auf die
Sorgen und Note des anderen ein.
0,079 0,264| -0,03 -0,473 0,189 0,019
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Faktoren des Familienklimas

Struktur

Geslligkeit

Chaos

Gefiuihlsar mut

Offenheit

kulturelle
Anregung

Bei uns zuhause hat jeder die gleiche
Stimme, wenn etwas entschieden wird,
was fir die ganze Familie wichtig ist.

0,127

0,282

-0,07

-0,432

0,24

0,355

Jeder hat in unserer Familie die glei-
chen Rechte, wenn es etwas zu ent-
scheiden gibt.

0,065

0,243

-0,08

-0,362

0,111

0,087

In unserer Familie findet man es ganz
in Ordnung, wenn jeder seine eigenen
Interessen vertritt.

0,144

0,037

-0,18

-0,115

0,566

0,127

Bei uns zuhause sind wir eher zuriick-
haltend, wenn es darum geht, seine
Meinung offen zu sagen.

0,187

0,044

0,095

0,18

-0,548

0,118

In unserer Familie achten wir darauf,
dass jeder moglichst unabhéngig und
auf sich selbst gestellt sein kann.

0,102

0,068

0,15

0,233

0,512

0,213

In unserer Familie wird es nicht gern
gesehen, wenn jemand sagt, dass ei-
nem etwas nicht passt.

0,199

0,242

0,302

-0,009

-0,504

0,328

In unserer Familie kann jeder seinen
eigenen Interessen und Vorlieben
nachgehen, ohne dass die anderen
deswegen sauer sind.

-0,128

0,311

-0,13

-0,233

0,427

0,171

Bel uns z&hlen praktische Dinge mehr
als kulturelle Interessen.

0,003

0,128

0,145

0,115

0,169

0,53

In unserer Familie geben wir wenig
Geld fur anspruchsvolle Unterhaltung
wie etwa Thesater- und Konzertbesuche
aus.

0,081

-0,217

0,044

0,02

-0,066

0,525

Bel uns kommt es vor, dass wir Thea-
terstiicke, Konzerte oder Vortrége
besuchen.

0,18

0,174

0,176

-0,134

0,398

-0,465

Wir unterhalten uns selten Uber intel-
lektuelle Dinge wie Kunst, Literatur
etc.

-0,095

-0,144

0,009

-0,211

0,199

0,305
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26.4 Offnung der Schule

Faktoren zur Offnung der Schule

Desinter esse/Unkenntnis
der aufer schulischen

Nahe zur L ebenswelt von

L ebenswelt Kindern
Die Freizeitgestaltung der Schillerlnnen interessiert mich nicht. 0.849 -0.003
Die Interessen meiner Schilerlnnen au3erhalb der Schule weil3
ich nicht. 0,849 -0,243
Ich weil3, was meine Schillerlnnen in ihrer Freizeit so machen. 0.788 -0.096
Die Freizeitinteressen meiner Schiilerlnnen sind nicht unbedingt
wi chtig flr mich. 0,742 -0,454
Das Privatleben meiner Schilerlnnen geht mich nichts an. 0.712 -0.093
Was zuhause bei den Schiilerlnnen passiert, beschaftigt mich
nicht. 0,712 -0,182
Ich weil nicht, was meine Schillerlnnen auf3erhalb der Schule
beschéfti gt. 0,71 -0,531
Ich kenne die Hobbys vieler meiner Schilerlnnen. 0.681 -0.252
Ich interessiere mich auch dafur, was Schilerlnnen nach der
Schule so treiben. 0,584 -0,115
Uber das politische Interesse oder Engagement meiner Schiile-
rinnen kann ich nichts sagen. 0,58 -0,248
Ich kenne die Familiengeschichten meiner Schilerlnnen nicht. 0.573 -0.375
Ich wei3 welche meiner Schiil erl nnen wenige Freunde haben. 0,506 -0,379
Ich kenne die Steckenpferde meiner Schillerlnnen ziemlich
genau. 0,481 -0,36
Ich weil3, in welchen Blichern die Leseratten unter meinen Schii-
lerlnnen schmokern. -0,242 0,786
Ich kenne die Freunde meiner Schiilerlnnen nicht. -0,306 0,754
Ich weil3, ob meine Schilerlnnen ins Jugendzentrum gehen oder
nicht. 0,284 0,737
Ich habe mir schon mal angesehen, was meine Schillerlnnen in
ihrer Freizeit so machen. -0,341 0,628
Ich kenne die Ansichten meiner Schillerlnnen zu Themen wie
z.B. Umwelt genaul. -0,24 0,609
Ich spreche mit Schiilerlnnen auch tiber deren familidre Situati-
on. -0,364 0,593
Ich treffe Schilerlnnen ab und zu auch bei ihren Freizeitbe-
schaftigungen. -0,2 0,587
Ich weif3 nicht, mit wem meine Schilerlnnen gerne ihre Freizeit
verbringen. 0,515 -0,547
Ich kenne die Berufswiinsche meiner Schilerlnnen nicht. 0,113 0,542
Ich versuche die Freizeitinteressen meiner Schilerlnnen in die
Gestaltung meines Unterrichts ab und zu einzubauen. 0,523 0,529
Ich weil3 nicht, ob und welche meiner Schiilerlnnen in Vereinen
tétig sind. -0,453 0,522
Ich weil3, welche meiner Schilerlnnen musikalisch sind oder ein
Instrument spielen. -0,048 0,504
Ich versuche die auRRerschulische Lebenswelt der Schilerlnnen
zum Thema des Unterrichts zu machen. .0.337 0.43
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26.5 Lehrerl nnenbelastung

L ehrerlnnenbelastung

Unterstiitzungs-
konzentration

Unterrichts-
konzentration

Berufsmudigkeit

Ich denke nach dem Unterricht nicht an die Probleme
meiner Schillerlnnen.

0,802 -0,125 -0,153
Es depremiert mich kaum, dass sich die Eltern so
wenig fur die Schule interessieren 0,762 -0,159 -0,064
Ich bin selten damit beschéftigt Losungen fir Konflik-
te und Probleme der SchulerInnen zu suchen 0,735 -0,066 0,265
Die Probleme meiner Schillerlnnen belasten mich
kaum. 0,528 0,201 -0,243
Ich fiihle mich selten miide und ausgebrannt. 0,525 -0,036 0,419
Ich frage mich wirklich, was ich in meinem Unterricht
eigentlich bewirken kann. -0,128 0,804 -0,233
Ich hétte 6fter das Bediirfnis mich ausreden zu wollen. -0,205 0,766 0,166
Es belastet mich, dassich keine Ansprechperson fur
die Probleme und Anliegen der Kinder habe. -0,004 0,715 0,286
Die Konflikte der Schilerlnnen in der Schule er-
schweren meinen Unterricht. 0,278 0,652 0,44
Ich habe das Gefiihl, meinem Beruf nicht mehr ge-
recht zu werden. 0,057 0,067 0,825
Ich fihle mich manchmal Uberfordert mit den anste-
henden Arbeiten in der Schule. -0,239 0,298 0,727
Ich bin selten gereizt. 0.121 20.05 10583
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26.6 Elternintegration

positive Ein- I nteresse fur Eltern-
Elternintegration stellung zur | schulischeBe- | Lehrerlnnenkon-
Schule lange takt
Ich filhle mich an der Schule wohl. 0.771 0118 0.213
Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes verste-
hen mich. 0,745 0,047 0,273
Das Schulklimainsgesamt ist freundlich. 0.705 -0.043 0.031
Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes unter-
stiitzen mich wenn es Probleme gibt. 0,704 0,181 0,112
Ich habe eine negative Einstellung zur Schule. -0461 0414 0.014
Ich interessiere mich fur die Schulbildung meines
Kindes. 0,156 0,648 -0,07
Ich interessiere mich wenig fur schulische Angele-
genheiten (Elternsprechtage und Elternabende.
0,066 -0,573 -0,416
Mich interessiert nicht, was die Lehrerlnnen meines
Kindes sagen. -0,118 -0,546 -0,02
Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen. 0.13 0531 0071
Ich interessiere mich dafir wie esin der Klasse
meines Kindes aussieht. -0,069 0,523 0,23
Ich besuche Elternsprechtage. -0.063 051 0.276
Das was mein Kind in der Schule lernt, ist fir mich
uninteressant. -0,251 -0,467 0,151
Ich gehe zu den Elternabenden. -0,066 0,464 0,39
Eine gute Schulbildung fir mein Kind ist mir wich-
tig. 0,27 0,413 0,128
Ich fuhre selten ein Gespréch mit den Lehrerinnen
und Lehrern meines Kindes. -0,016 _0,035 -0,787
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerin-
nen/Lehrern.
-0,192 -0,03 -0,775
Von den Lehrerlnnen meines Kindes hére ich nur
selten etwas. -0,177 0,087 -0,565
Ich beteilige mich an Aktivitéten die an der Schule
stattfinden (z.B. Schulfeiern). 0,19 0,179 0,543
Ich gehe gerne zu einem Gespréach mit den Lehre-
rinnen und L ehrern meines Kindes. 0,378 0,269 0,436
26.7 Schilerl nnenintegration
Faktoren von SchillerInnenintegration Beliebtheit | Unbeliebtheit
Mit wem sprichst du am &ftesten? 0,934 -0,107
Mit welchem Klassenkameraden redest du Uber ganz personliche Din-
ge? 0,884 -0,089
Neben wem wirdest du gerne sitzen? 0,871 -0,068
Uber wen &rgerst du dich am meisten? -0.079 0.954
Neben wem wirdest du nicht gerne sitzen wollen? -0.107 0.951
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27 Kostenkalkulation Dissertationsstudie

Tatigkeit: Bakk.phil.Mag.phil. Ulrike Sixt Tage 20h/tage
Recherchen, Theoriehintergrund 20 400
Literaturstudium 20 400
Entwicklung eines Evaluationskonzepts 30 600 o)
Per sonalkosten: Konstruktion von 5 verschiedenen Fragebtgen 30 600 Q
1.Untersuchungsiahr | K onstruktion von 5 verschiedenen Interviewleitfaden 30 600 =
(30€/h) Datenerhebungen an 4 Schulen: schriftliche und miindliche Befragungen 10 200 g
Erstellen einer qualitativen und quantitativen Datendatel inkl. Datenbereinigung
und Plausibilitétspriifung 50 1000
Analysen inkl. Anfertigung des 1.Zwischenberichtes 30 600
220 4400 176.000,-
Tatigkeit: Bakk.phil.Mag.phil. Ulrike Sixt Tage 20h/tage
Recherchen, Literatursichtung zur Metaanalyse 20 400
Konstruktion des Analyseschemas 7 140
Durchfiihrung der Metaanalyse laut Schema 70 1400 )
Per sonalkosten: Anfertigen eines schriftlichen Berichtes zur Metaanalyse 30 600 Q
2.Untersuchunggahr | paenpereini gung und Plausibilitétspriifung 30 600 3
(30€/h) N
N
Analysen inkl. Anfertigung des 2.Zwischenberichtes 60 1200
217 4340 173.600,-
Tatigkeit: Bakk.phil.Mag.phil. Ulrike Sixt Tage 20h/tage
Datenerhebungen an 4 Schulen: schriftliche und miindliche Befragungen 10 200
Riickmeldeprasentation in Grébming 10 200
Datenbereinigung und Plausibilitétsprifung 30 600 o
Per sonalkosten: g
3.Unter suchungsj ahr 3
(30€/h) N
2
Analysen inkl. Anfertigung eines Endberichtes (Dissertation) 200 4000 @
250 5000 200.000,-
Kosten | Gesamt Gesamtwert
Software 25,-
Biromaterial 564,3
Sachkosten Kopierkosten fiir Erhebungsinstrumente 250,- €558.122,74
Honorare fiir Datenerhebungen und Dateneingaben 7500,-
Literatur 183,4 8522,74
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