
Zusammenfassung
Sozialarbeit an der Schule expandiert im Zuge der
Forderung nach breiter Bildungsteilhabe sowie der
Ausweitung der Funktionen, Aufgaben und Lernzei-
ten an (Ganztags)Schulen. Im Aufsatz wird zunächst
die funktionale Varianz von Sozialarbeit an der
Schule als aufgegeben definiert und aufgefächert.
Als Schlüsselthemen in der Vor-Ort-Praxis werden
die Klärung des fachlichen Profils, der Berufsrolle
und des Zusammenwirkens der Berufsgruppen
vorgestellt. Anschließend werden strukturelle
Spannungsfelder und Dissenslinien systematisiert,
die planerische Entscheidungen abverlangen. Die
Abhandlung endet mit Implementierungsimpulsen
für die Standortebene.
Abstract
The field of School Social Work is expanding as a
result of the demand for extended educational par-
ticipation and due to the enlargement of the func-
tions and tasks of (all-day) schools and the prolon-
gation of their learning periods.This article starts by
defining the functional variance of School Social Work
as mandatory and gives an account of possible do-
mains. The key issues of on-site practice are consi-
dered to be the clarification of the professional pro-
file and role and the cooperation of different occu-
pational groups. Subsequently, the author systema-
tically describes structural areas of tension and
dissent which call for planning decisions. The essay
concludes by suggesting ways of implementation at
a local level.
Schlüsselwörter
Schulsozialarbeit – Funktion – Methode – Rolle –
Kooperation – Lehrer – Sozialarbeiter

Funktionsvielfalt als Chance und Hindernis
Soziale Arbeit an der Schule etabliert sich in der
Breite. Allerdings ist nach wie vor begriffliche Un-
klarheit zu konstatieren. Zunächst soll in Kürze ter-
minologisch orientiert werden. Unter dem Dachbe-
griff der schulbezogenen Jugendhilfe sind alle ge-
planten, organisierten Zusammenarbeitsformen
subsummierbar. Das Spektrum umfasst zum Beispiel
zeitlich begrenzte Projekte zwischen Jugendarbeit
und Schule, Elterntrainings durch Externe, turnus-
mäßige Kooperation bei der Berufsorientierung,
regelmäßige Sprechstunden des Jugendamtes in der
Schule oder auch stationierte Sozialarbeit (Schulsta-

tion und Ähnliches). Schulsozialarbeit ist im Schul-
bereich der mit Abstand geläufigste Begriff und auch
in der Jugendhilfe ist dieses Label tief verwurzelt.
Allerdings wird hier befürchtet, dass unter „Schul-
sozialarbeit“ eine Leistung erwartet wird, die dem
System Schule zugutekommt und die demgemäß
hinsichtlich der Philosophie, der Abläufe und Inhalte
stark von der Schulseite bestimmt werden kann.

Soziale Arbeit beziehungsweise Jugendsozialarbeit
an der Schule beziehungsweise schulbezogene (Ju-
gend)Sozialarbeit soll akzentuieren, dass für Kinder
und Jugendliche ein Angebot der Jugendhilfe nach
ihren Zwecken, Zielen, Prinzipien, Methoden am Ort
Schule zur Verfügung steht. Was ist das spezifisch
Sozialpädagogische, das nunmehr in der Schule Ein-
zug erhält? Einige identitätsstiftende Merkmale sind:
Sensibilität für die basalen Grundbedürfnisse, aber
auch für„Verhinderungen“ von jungen Menschen
und sekundär Eltern und Lehrkräften; Werbung um
Mittun (Motivierung); Wahrnehmen und Anfangen,
wo der Klient, die Klientin steht (abholende Ankop-
pelung); Suche nach Aufträgen und Verabredungen
(Aushandlung, Partizipation); Ressourcenorientie-
rung; passgenaue Unterstützung; Integration statt
Spezialisierung und Aussonderung; Sozialraumori-
entierung; „Nicht Fehler bekämpfen, sondern für
das Fehlende sorgen“; Unterscheidung zwischen
„Probleme haben“und „Probleme machen“, also
Verstehen mit der aufschließenden Perspektive der
Verhaltensmotiv- und Verhaltenszweckerkundung;
systemische Verschränkungssicht. Das ist gemeint,
wenn „der sozialpädagogische Blick“ im Kontext
Schule sein Lager aufschlägt.

Die Rede von Sozialpädagogik an der Schule bezieht
sich bisher auf die Fachkräfte der Berufsgruppen der
Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter sowie der
Erzieherinnen und Erzieher, die an Ganztagsgesamt-
schulen tätig sind – im sozialen Lernen, in der Bera-
tung, in der Freizeitgestaltung und in der Klassen-
begleitung („Kerngruppe“) als Ko-Kraft. Schulbezo-
gene Jugendhilfe ist meines Erachtens ein geeig-
neter Oberbegriff. Sozialarbeit an der Schule sollte
überall dort als Terminus verwendet werden, wo
eine Fachkraft mindestens 20 Wochenstunden an
der Schule residiert und die Jugendhilfe die Träger-
schaft innehat. Schulsozialarbeit wird wohl noch für
längere Zeit als eingeschliffenes Kürzel vor allem in
mündlicher Kommunikation in Gebrauch sein, auch
weil der Begriff in beiden Systemen beheimatet ist.

Die neue bundesweit belegbare Hausse kann fach-
lich plausibilisiert werden. Die Schule eignet sich
vortrefflich als Handlungsfeld Sozialer Arbeit:
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Sozialarbeit@Schule
Gestaltungsaufgaben 
in einem bewegten Feld
Karlheinz Thimm
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▲ Schule ist ein zeitlich ausgedehnter, sozialräum-
lich relevanter und lebensweltlich bedeutsamer
Platz für Kinder und Jugendliche (Bedeutsamkeit
des Ortes);
▲ Hilfen im engeren Sinne erzielen umso größere
Wirkungen, je weniger sich Symptomausprägung
und Desintegration verfestigen (Rechtzeitigkeits-
grund);
▲ am Ort Schule sind alle Jungen und Mädchen und
auch ihre Eltern mit geringeren Stigmatisierungsge-
fahren ansprechbar (Dimensionen der Normalisie-
rung und faktischen Erreichbarkeit);
▲ organisatorisch, pädagogisch und unter Kosten-
gesichtspunkten können Flankierungen kooperativ,
also durch Synergien potenziell wirksamer erfolgen
als wenn jeder in seinem Terrain unabgestimmt für
sich bleibt (Aspekte der Effektivität und Effizienz);
▲ Überforderung der Profession der Lehrerinnen
und Lehrer, die folgende Herausforderungen allein
nicht abdecken kann: ein breites Bildungskapital zur
Verfügung stellen – auch hinsichtlich der sozialpä-
dagogischen Domänen der sozialen und moralischen
Bildung; Mädchen und Jungen bei ihren Suchbewe-
gungen zur Seite stehen (Wie will ich sein? Was will
ich aus mir machen?) im Sinne von Impulsgebung
zur Biographiegestaltung; Bewältigung eines dich-
ten Schulalltags mit Leistungserwartungen, Verhal-
tensanpassungsforderungen und Behauptung in der
sozialen Peer-Arena.

Es gilt, professionell verknüpft gerade benachteiligte
Mädchen und Jungen zu unterstützen. Wer nicht
lernen kann, weil die desolate Lebenslage Kräfte
absorbiert, wer weniger motivationales, soziales
und kulturelles Kapital in die Schule einschleusen
kann, fällt schneller heraus. Weil die im Milieu der
Familie erworbenen oder geschenkten Vorteile und
die vielfältige familiale Stützung im Dunkeln blei-
ben, erscheint individueller schulischer Erfolg irr-
tümlich als Begabung, Wille, Anstrengungsbereit-
schaft. Diese verblendende, individualisierende Zu-
rechnung wird Sozialarbeit nicht mittragen, sondern
thematisieren und mit unmittelbaren Stützungen
genauso wie mit Schulentwicklungsimpulsen bear-
beiten (Aspekt der Sozialisationsergänzung in den
Bereichen Bildung, Lebensgestaltung, Alltagsbewäl-
tigung, Chancen- und Prozessgerechtigkeit für Be-
nachteiligte).

Sozialarbeit an der Schule gilt, je nach konzeptio-
nellen Schwerpunkte und der Personprägung durch
die Fachkraft, der Kultur der Einzelschule als multi-
funktionaler Beziehungs-, Beratungs-, Bildungs-,
Geselligkeits-, Erholungsraum, der von je unter-
schiedlichen Nutzerinnen und Nutzern je individuell
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Der inzwischen beurlaubte Geschäftsführer der ge-
meinnützigen Treberhilfe GmbH in Berlin fuhr einen
Maserati als Dienstwagen. Auf so eine Idee muss
man erst einmal kommen! 70 000 bis 90 000 Euro
habe man für den gebrauchten Wagen per Mietkauf
bezahlt, erklärte das Unternehmen. Der Panikverkauf
auf dem Höhepunkt der„Maserati-Affäre“erbrachte
dann nur 30 000 Euro. Für das Geld hätte sich eine
Sozialarbeiterstelle für ein Jahr finanzieren lassen!

Was als Spleen eines mittelständischen Sozialunter-
nehmers begann (dem Geschäftsführer gehörten bis
vor kurzem auch 50 Prozent des GmbH-Kapitals),
stürzte innerhalb weniger Tage die Berliner Wohl-
fahrtspflege in eine PR- und Glaubwürdigkeitskrise.
Die Medien sezierten Anspruch, Wirklichkeit und 
die Transparenz sozialer Organisationen. Die Politik
meldete sich auch zu Wort und forderte eine strenge
Überprüfung, ob die den Sozialträgern gezahlten
Entgelte nicht zu üppig bemessen seien.

Was in all der Aufregung fast übersehen wurde:
Über den Maserati war schon 2008 berichtet wor-
den, allerdings eher mit dem Unterton der Achtung
vor einem erfolgreichen „Sozialkapitalisten“.„Hol
schon mal den Maserati“ betitelte der Tagesspiegel
damals seinen Artikel.

Die Ambivalenz in der Medienresonanz spiegelt den
Zwiespalt wider, in dem sich die Wohlfahrtspflege
seit 20 Jahren befindet. Mit der europäischen Inte-
gration wurde das deutsche, korporatistische Sozi-
alstaatsmodell für privatwirtschaftliche Anbieter
geöffnet. Der Geist ist aus der Flasche! Kann es da
verwundern, dass sich mitunter auch die Geschäfts-
gebaren freier und privater Träger annähern? Wenn
die Qualität stimmt, hat es den Auftraggeber nicht
zu interessieren, was der Leistungserbringer mit er-
zielten Gewinnen anstellt. Doch klar ist auch: Wenn
ein Dienstleister den Status der Gemeinnützigkeit
beansprucht und Mitglied eines Wohlfahrtsverban-
des ist, muss er die daran geknüpften zusätzlichen
Bedingungen auch erfüllen und darf nicht mit un-
angemessenen Dienstwagen verdeckten privaten
Nutzen abschöpfen.

Burkhard Wilke
wilke@dzi.de

DZI-Kolumne
Flaschengeist
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angeeignet wird. Die Praxis zeigt, dass die Aufga-
benschwerpunkte und -zuordnungen an Standorten
stark von den geäußerten Bedürfnissen und dem
ausgehandelten Bedarf der jungen Menschen mit-
bestimmt werden. Bolay; Flad (2006) belegen unter
anderem folgende Besetzungen beziehungsweise
Verwendungen der sozialpädagogischen Fachkraft
am Ort Schule durch die Adressatinnen und Adres-
saten: Kinder und Jugendliche erleben, dass sie 
eine Breite von Anliegen artikulieren können, ohne
sogleich mit Nichtzuständigkeitserklärungen kon-
frontiert zu sein. Die Fachkraft ist zeitlich flexibel,
ohne Sprechstundenhürden sowie über längere
Zeiträume mit unterschiedlichen Kontaktintensitä-
ten auf informellen Zugangswegen ansprechbar. Mit
der Zuschreibung der Rolle von „anderen Erwachse-
nen“, die sich von Lehrerinnen und Lehrern sowie
Müttern und Vätern abheben, gehen Bestimmungs-
merkmale wie Vertrauen, jugendkulturelle Sensibi-
lität, respektvolle, sanktionsfreie Bezüge einher.
Dabei werden die Sozialarbeiterin und der Sozialar-
beiter oft als„Tor zur Welt“ mit brauchbarem Know-
how (hilfreiche Kontakte, Verweisungswissen und
anderem) wahrgenommen und als intermediäre
Instanz geschätzt.

Nutzungsvarianzen zeigt auch Streblows (2005) Un-
tersuchung der Aneignung einer Schulstation an einer
Berliner Hauptschule. Unstrittiger Bestimmungskern
ist die moderierende Funktion der Jugendhilfe: zwi-
schen Schule und jugendkultureller Lebenswelt so-
wie Lehrkräften und Jugendlichen, zwischen Jugend-
lichengruppen sowie Eltern, Kind und Schule. Die
Schulstation, so zeigt die empirische Erkundung,
erfüllt im Rahmen einer Zwei-Zonen-Kultur (Schule
versus Jugendhilfe) für je verschiedene Jugendliche
Funktionen
▲ der Exklusionsvermeidung: Beziehungsangebot
mit Anvertrauen und Mitteilen, räumliche Entlas-
tungsfunktion und jugendkulturelle Ortsbesetzung,
alternativer Aufenthalt statt Diebstahl im Super-
markt in Freistunden – „Chillen statt Klauen“;
▲ der Inklusionsvermittlung, etwa nach Konflikten
durch Anleitung zu Perspektivenwechsel seitens der
Schülerinnen und Schüler sowie der Lehrkräfte, durch
Einbindung von Eltern nach einem Konflikt oder bei
Cliquenstreit: „Die klären das dann“; „Deshalb bin
ich denn auch zu Heiko gegangen und dann haben
die das geregelt; „Die Ratschläge sind gut“;
▲ der Exklusionsverwaltung nach aktiver Herbei-
führung des Aufenthaltes: „Ich war mal wieder den
ganzen Tag in der Schulstation“; „Fast jeden zwei-
ten Tag“; „Ich war fast mein ganzes anderes Schul-
jahr in der Schulstation, hätt ich eigentlich über-
nachten können“.

Systemtheoretische Erklärungen erschließen, dass
das erste Interesse von Schule ist, Betriebsablauf-
störungen zu mindern oder auch: ihre Problemfälle
adäquat zu versorgen. Fragt man an Schulen nach,
wird Sozialarbeit nach Findungs- und Synchronisa-
tionsprozessen allerdings zunehmend als pädago-
gisch gewinnreiche A-Priorität gesehen. Einige Stim-
men von Schulleiterinnen und -leitern mit Sozialar-
beitserfahrung am Standort (LWV 2000):
▲ Schule erfährt Entlastung, kann sich weiter öff-
nen und Schulsozialarbeit ergänzt das Angebot an
der Schule. Um die Schulsozialarbeit herum hat sich
ein Netzwerk entsponnen, in das die Schule einge-
woben ist. Die Fragen, die wir uns in der Schule
stellen, sind vielfältiger geworden, auch durch die
Kinder, aber auch dadurch, dass Schulsozialarbeit
andere Fragen stellt und andere Antworten gibt.
Und die Entlastung, die wir auf der sozialen Ebene
durch die Schulsozialarbeit erfahren, gibt uns Kraft
für unsere originären Aufgaben: das Lernen zu för-
dern. Schulsozialarbeit wäre aber nicht auf frucht-
baren Boden gefallen, wenn die Schule sich nicht
selbst bewegt hätte. Kurz: Unsere Schule hat sich
durch Schulsozialarbeit verändert (Hauptschule);
▲ durch Schulsozialarbeit hat sich die erzieherische
Situation geändert: Umgangsformen, Klima, Art,
Zahl und Ablauf der Konflikte, Zusammenarbeit mit
der Polizei ... (Förderschule);
▲ innerhalb von zwei Jahren konnten wir die Zahl
der Erziehungs- und Ordnungsmaßnahmen von 48
auf sechs herunterschrauben – nicht zuletzt durch
Schulsozialarbeit (Grund- und Hauptschule).

Einige Hauptprobleme, jedenfalls in der „neuen“ Ber-
liner Praxis (seit 2007), an Haupt- und Förderschulen
konnten in mehreren Diplomarbeiten an der Evan-
gelischen Fachhochschule Berlin herausgearbeitet
werden:
▲ Strukturelle Probleme: Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter arbeiten oft allein – als „Gast in
einem fremden Haus“ (Baier 2006). Berechenbare
Abläufe in der Leistungsplanung, -steuerung, -erbrin-
gung, -auswertung sind nur teilweise gegeben. Vor
allem Träger mit wenigen schulbezogen tätigen
Fachkräften können sich nicht immer in gebotener
Weise um die fachliche Qualität der Vor-Ort-Arbeit
kümmern. Bezahlung und Status der Sozialarbeiter-
innen und Sozialarbeiter erzeugen eine Schieflage
in das Verhältnis der Berufsgruppen an Schulen.
▲ Konzeptionelle Probleme: Konzepte liegen entwe-
der nicht in der gebotenen Güte vor oder sie erlan-
gen geringe steuernde Wirkung. Im Kontext der
potenziellen und realen Heterogenität der Aufgaben
ist das inhaltliche und professionelle Profil der So-
zialen Arbeit oft nicht berechenbar erkennbar.
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▲ Akzeptanz: Sozialarbeit ist nicht ausreichend in
die Schule integriert. Eine Ausdehnung der günsti-
gen Zusammenarbeit auf das zweite oder gar das
dritte Drittel des Lehrerkollegiums stellt sich auch
an „Good Practice“-Standorten als schwierig heraus.
▲ Aufgabenzuordnungs- und Rollenprobleme: Zu-
ständigkeiten sind nicht hinreichend transparent.
Die Rolle der Sozialbeiterinnen und Sozialarbeiter,
gerade unter dem Aspekt der ständigen Balancen
zwischen unterschiedlichen Erwartungen der An-
spruchsgruppen, ist vor allem aus Lehrersicht irri-
tierend unscharf.
▲ Kooperation: Eine fachlich fragwürdige Delega-
tion von Aufgaben findet statt. Konkurrenzen zwi-
schen den Professionen bestimmen mancherorts
das Klima und den Alltag.

Welche Voraussetzungen müssen gegeben sein, da-
mit ein Zusammenspiel zwischen Sozialarbeit und
Schule gelingt? Diese Frage erhält besondere Bri-
sanz dadurch, dass die Vielfalt der Erwartungen
unterschiedlicher Adressatinnen und Adressaten
sowie reale Funktions- und Nutzungsvarianzen mit
eher schwachen strukturellen Rahmungen einher-
gehen. Ich möchte drei besonders wichtige Felder
heraus greifen, auf denen sich das Gelingen von
Sozialarbeit an Schulen entscheidet: Profil, Rollen-
anlage und Kooperation.

Schlüsselthemen „Profil“und „Rolle“
Mit welchen Begründungen wird Sozialarbeit an
der Schule gefordert und zunehmend etabliert und
welche Selbst- und Fremddefinitionen treffen gege-
benenfalls aufeinander? 
▲ Sozialisations- und modernisierungstheoretische
Begründung: Junge Menschen benötigen soziale und
moralische Kompetenzen und Orientierungshilfen,
die Familien in der Breite nicht mehr hinreichend und
Schule mit der alleingestellten Berufsgruppe der
Lehrkräfte qua Struktur, Kernzweckbindung (Wissen
und schulfachlich gebundene Qualifikationen), Auf-
gabenvielfalt, Ausbildung, Ressourcen nicht erbrin-
gen können.
▲ Schulfunktionsbezogene Begründung: Die Schule
selbst muss Lernvoraussetzungen häufig allererst
schaffen. Importierte, lebenslagenbedingte Spannun-
gen und aufschließende Motivierung zum Lernen
benötigen ergänzende Auffangadressen und anrei-
chernde Fachlichkeit – auch, um gewinnreiche
Unterrichtsabläufe abzusichern.
▲ Jugendtheoretische / -pädagogische Begründung:
Junge Menschen kommen „ganz“, mit emotionalen,
sinnlichen, sozialen Bedürfnissen, und nicht nur als
Fachstoffrezipienten in das Haus des Lernens. Gerade
eine ganztägige Schule muss vitale Bedürfnisse in

unterrichtsflankierenden Sektoren befriedigen.
▲ Benachteiligungstheoretische Begründung: Her-
kunftsbenachteiligung ist mit abgestimmten Unter-
stützungs- und Förderungskonzepten zu beantwor-
ten, um politisch und fachlich abgeforderte Bildungs-
und Integrationserfolge zu gewährleisten.

Konzepte der Sozialarbeit an der Schule sollten
spiegeln, welche Begründungsschwerpunkte die
Protagonisten setzen. Es dürfte sich nicht auszahlen,
von der Illusion auszugehen, dass sich je eigene
theoretische Vorabbestimmungen umstandslos auf
einen Nenner bringen lassen. Aus Klärungsprozes-
sen unter dem Motto „Wofür steht das Ergänzungs-
angebot mit Blick auf die Nutzenden?“ ergibt sich
nicht nur ein Mehr an Berechenbarkeit und Rollen-
klarheit. Auch die Angebotsinhalte werden daraus
transparenter und gerichteter zu entwickeln sein.
Mögliche Präferenzen sind:
▲ bewertungsfreies Milieu für Gedanken, Fragen,
Gefühle, Mitteilungswünsche – jenseits der Lerner-
rolle;
▲ Orts- und Raumschaffung für Spaß, Erholung und
Jugendkultur;
▲ Moderation von Konfliktkultur und erwartungs-
widrigem, anstößigem Schülerverhalten;
▲ Ergänzende gebrauchswerthaltige Bildungsange-
bote (kulturell, strukturell, inhaltlich, methodisch);
▲ Brücke zur Familie;
▲ Öffnung zum Gemeinwesen;
▲ Vernetzung mit Umfeldern;
▲ Seismograph für Entwicklungsnotwendigkeiten
des Systems Schule.

Die unmittelbar und mittelbar Beteiligten, also auch
Träger, Geldgeber und Aufsichtsbehörden, sind in
den Dialog einzubinden, wieso und wozu Sozialar-
beit an einer Schule tätig wird. Nur wenn organi-
sierte Kommunikation in den Startphasen und den
Zwischenbilanzen zwecks Selbstvergewisserung 
und Abgleich stattfindet, wird sich ein Sozialar-
beitsprojekt über konfliktanfälligen Situationismus
beziehungsweise ein Nischendasein als „Schmuck
am Rand“ hinaus entwickeln. Eine solche „Mikro-
politik am Arbeitsplatz“ (B.Müller) führt zum Profil
am Standort, solange sich eine (kaum mögliche)
serielle und standardisierbare Kanonisierung in der
Breite nicht abzeichnet.

Die Fachkräfte sind herausgefordert, Balancen im
Umgang mit einer potenziellen Aufgabenflut, mit
Erwartungsdivergenzen und Interessenkonflikten zu
suchen.„Häufig lassen sich ...die unterschiedlichen
Rollen in der Praxis kaum trennen, ein schneller
Rollenwechsel und die kontinuierliche (Neu-)Defi-
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nition der eigenen Rolle gegenüber den Jugendlichen
und den LehrerInnen prägt den Alltag der Schulso-
zialarbeit“ (Baier 2006, S.120).

Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter berichten
in Bolays Untersuchung (2004), dass sich die Fach-
kräfte auf ein gewisses Chaos einlassen müssten.
Besonders wirksam unter dem Gesichtspunkt der
Prävention von zerreißenden Rollenspannungen
erscheint die Transparenzschaffung in direkter
Kommunikation sowohl als konzeptuelle Vorab-
definition von Selbstverständnis, Fähigkeiten und
Motiven, nicht hintergehbaren Spannungsgeflech-
ten als auch durch Erklärungen in der jeweiligen
Anforderungssituation (etwa, wenn eine Seite in
einer konfliktären Situation enttäuscht wurde)
sowie in Form von Nachbereitung, gerade wenn
kein „Win-Win“-Erleben am Ende steht.

Eine Fachkraft: „Wir müssen uns unsere Neutralität
jeden Tag neu erarbeiten. Zum Beispiel in Bezug auf
Elterngespräche. In Vorgesprächen versuchen Leh-
rer/innen, mich auf ihre Seite zu ziehen und mich
von ihrer Meinung zu überzeugen. Gleiches gilt für
Schüler/innen und Eltern. Ich muss ja gucken, was
für den einzelnen Schüler richtig und wichtig ist.
Häufig habe ich den Eindruck, dass die einzelnen
Gruppierungen mich auf ihrer Seite wähnen“ (Neu-
nert 2009, S.56). Eine solche polyvalente Mehrpar-
teilichkeit dürfte gute Voraussetzungen bieten, in
die verschiedenen Lager hinein anschlussfähig zu
bleiben. Sie birgt aber auch die Gefahr, als illoyal
sowie als Professionelle ohne Identität und Eigen-
schaften abgewertet zu werden.

Die Ausführungen zu den Intrarollenspannungen
zeigen, dass die Fachkraft der Sozialen Arbeit für
sich zu klären und nach außen zu kommunizieren
hat, dass Funktionszuschreibungen und Selbstdefi-
nitionen nebeneinander stehen: Anwalt der Schüler-
innen und Schüler (das heißt allerdings nicht, aus-
schließlich Zeit mit ihnen zu verbringen); Allpartei-
lichkeit, Moderation, intermediäre Instanz nach
innen; Drehscheibe nach außen mit der Notwendig-
keit, vor allem bei Eltern und in der Jugendhilfe als
geachteter Gesprächspartner im Sinne eines ehrli-
chen Maklers wahrgenommen zu werden. Konzept,
Team, Supervision,Teilnahme an Konferenzen, Rück-
halt durch die Schulleitung, Projektgruppe Sozialar-
beit, interner Qualitätszirkel, Schulprogrammgrup-
pe, berufsgruppenverbindende Fortbildung – das
sind Rahmenfaktoren, die es Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter ermöglichen, das „Spiel mit meh-
reren Bällen“ auszuhalten oder gar fruchtbar wer-
den lassen.

Schlüsselthema „Interne und 
externe Kooperation“
Allparteiliche Moderation beinhaltet in der Grund-
haltung, zu allen Beteiligten „eine tragfähige Bezie-
hung aufzubauen, die auf ...Schuldzuweisungen 
und ‚Ermahnungen’ verzichtet“ (Baier 2006, S.119).
Gefahren sind allerdings allgegenwärtig, „von den
LehrerInnen schnell als ‚Gegner’ wahrgenommen 
zu werden, wenn sie [die Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter, Anmerkung des Autors, ebd.] sich zu
deutlich auf die Seite der Jugendlichen begeben und
umgekehrt“ (Baier 2006, S. 120). Aufgrund einer
schülerparteilichen Aufgabenanlage und eines for-
cierten Autonomiestrebens der Sozialarbeit an der
Schule kann die hinzukommende Profession dann
oft wenig Einfluss auf schulische Sozialisations- 
und Organisationsentwicklungsprozesse nehmen
(Schmidtchen 2005, S. 344). Eine Lehrkraft nach zwei
Jahren Sozialarbeit an der Schule: „Die kochen ihr
Süppchen, wir unseres. Es ist nicht viel Unterschied
zu vorher, als wir sie nicht hatten“ (ebd., S. 344).
Eine Erfolg versprechende Soziale Arbeit an der
Schule sollte „Erwartungen der Lehrer aufgreifen“
beziehungsweise „von diesen Erwartungen ausge-
hen“(ebd., S. 345). Allerdings können Wünsche
nicht umstandslos befriedigt werden. Eine Lehrkraft
auf der Grundlage einer Enttäuschung von puren
Übernahme- und Korrekturerwartungen mit Blick
auf sogenannte Problemschülerinnen und -schüler:
„Es bringt mir keine Entlastung, keine Zeitersparnis,
keine Arbeitserleichterung – ich bin enttäuscht“
(ebd., S. 340).

Manches deutet darauf hin, dass im ersten halben
Jahr an einem neuen Standort die moderierende
Funktion zwischen Lehrkräften und Schülerinnen
und Schüler schwieriger umsetzbar ist, weil der Kre-
dit und damit der Vertrauensvorschuss noch gering
sind und Enttäuschungen der einen oder der ande-
ren Seite kräftig zu Buche schlagen. Eine Lehrkraft
schildert:„Vertrauen ist nicht mehr so. Es sind einige
Situationen gewesen, wo ich mich geärgert habe,
weil er meine Seite nicht gesehen hat“ (Schmidt-
chen 2005, S. 342). Soziale Arbeit, die ihre moderie-
rende Funktion nicht günstig gestalten konnte, wird
zu einer Belastung, die „in mir wühlt“. Hier wird
deutlich, dass Kränkungen nicht unwahrscheinlich
sind, wenn womöglich auf Lehrer- und/oder Sozial-
arbeitsseite gegebenenfalls gleichzeitig auftretende
Überlegenheits- und Unterlegenheitsgefühle, Ret-
terzuschreibungen und Konkurrenzerleben in nicht
aufgeklärten Mischungen das innere Feld besetzen.
Schmidtchen konnte in ihrer empirischen Erkundung
von Startphasen an Schulen im Münchner Raum mit
Blick auf Lehrerreaktionen zeigen, dass diese nicht
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selten „emotional gesteuert waren. In den häufig
gefühlsbetont und erregt geäußerten Aversionen,
die verbrämt waren als Mangel an Transparenz,
Nähe, Vertrauenswürdigkeit, Anerkennung,
Verschwiegenheit, Verständnis, Kompetenz und
ähnliches, ging es vielfach um ... das rein subjektive
Gefühl erlittener Geringfügigkeit“ (ebd., S. 350).

Eine Rollenlage als innerschulische Brücke soll Ko-
operationen zwischen Lehrkräften und Sozialarbei-
tern beziehungsweise Sozialarbeiterinnen beför-
dern. Kooperationslernen beinhaltet, Motivation
und Fähigkeiten zur Zusammenarbeit zu erwerben,
Arbeitsteilungen auszuhandeln, thematische Schnitt-
mengen zu finden, diese miteinander zu gestalten
und sich strukturell aufeinander zu beziehen. Eine
landesweite Untersuchung von Bolay u.a. (2004) 
in Baden-Württemberg belegt, dass die Hälfte der
Lehrerschaft mit der Sozialarbeit kooperiert (sowohl
punktuell und mit kurzfristiger Perspektive als auch
regelmäßig und längerfristig). Als uneingeschränkt
kooperationswillig galt ein Viertel der Lehrerinnen
und Lehrer, mit Kooperationsformen wie: Abspra-
chen zu Problemschülerinnen und -schülern; Infor-
mation der Lehrkräfte zu Angeboten; Abstimmung
von Konzept und Tätigkeitsschwerpunkten; Zusam-
menarbeit der Berufsgruppen in Vorhaben; institu-
tionalisierter schulischer Arbeitskreis; gemeinsame
Fortbildungen; organisierte Mitwirkung an schuli-
schen Entscheidungsprozessen zum Beispiel durch
Gremienteilnahme. Kooperation findet zwischen
Subjekten als Rollenträgern und als Menschen statt.
Die Akzeptanz von Zusammenarbeit steigt, wenn
zwischen Kooperierenden „Haltungen und Einstel-
lungen weitgehend übereinstimmten und – um es
ganz banal zu sagen – wenn man sein Gegenüber
nicht nur respektierte, sondern gerne leiden konnte
... Die Akzeptanz der Schulsozialarbeit korrelierte 
an jeder Schule mit der ...Wahrnehmung der ...ent-
lastenden Beiträge zum Schulleben und noch stär-
ker mit der ganz persönlichen menschlichen Bewer-
tung der Sozialpädagogen“ (Schmidtchen 2005,
S. 333, 337).

Schulen kooperieren „mit vielen unterschiedlichen
Einrichtungen, um einerseits eine Angebotsvielfalt
zu erreichen und um den oft konflikthaften Schul-
alltag andererseits für alle zu entdramatisieren,
ohne auf Ausgrenzungsmechanismen zurückzugrei-
fen“ (Flad; Bolay 2007, S. 69). Folgende Typisierung
von extern ausgerichteten Kooperationsarten lässt
sich auf der Systemebene vornehmen (vgl. dazu die
hier leicht modifizierte kategoriale Ordnung von
Flad; Bolay 2007, S. 67 ff.):
▲ additiver Binnenbezug: Eine starke Innenorientie-

rung der Schule verbindet sich damit, eigene, heimi-
sche Kompetenzen und Erfahrungen zur Problem-
lösung heranzuziehen. Anschlussthemen für Koope-
rationen werden im Schulprogramm nur marginal
ausgewiesen; konzeptionelle und schriftliche Verein-
barungen fehlen weitgehend. Die Sozialarbeit in der
Schule sieht in der Kooperationsgestaltung keinen
herausgehobenen Tätigkeitsschwerpunkt.
▲ pragmatisch-schulzentrierter Mitnahmehabitus:
Die Schule sammelt ein, was sich unaufwendig er-
gibt. Verschiedene Kooperationspartner stellen ihre
Angebote punktuell und nebeneinander zur Verfü-
gung, ohne dass Zusammenhänge sichtbar werden.
Sozialarbeit an der Schule ist Netzwerkpartnerin,
übernimmt aber keine exponierte Rolle in der Ko-
operationsentwicklung.
▲ Kooperationsmanagement als Dienstleistungsan-
gebot: Die Zielsetzung liegt in einem vielfältigen,
abgestimmten, von Leitideen gelenkten Gesamtan-
gebot für die Schülerinnen und Schüler. Ein Jugend-
hilfeträger organisiert die Außenbeziehungen der
Schule und filtert mögliche Angebote. Der Sozialar-
beiter oder die Sozialarbeiterin definiert einen zeit-
lichen Anteil von 30 bis 40 Prozent für diese Tätig-
keit, so dass Vernetzungen, also die Akquisition,
Steuerung, Qualitätskontrolle, Auswertung der Ko-
operationsangebote, zur Kernaufgabe werden.
▲ sozialräumliches Kooperationskonzept: Dabei
steht am Beginn der Überlegungen, dass Sozialar-
beit an der Schule Katalysator für die Vernetzung
der Schule mit Jugendhilfeanbietern und Ressour-
cen des Einzugsgebietes (etwa Wirtschaft, Ehren-
amt, Kultur, Sport) sein soll. Kennzeichen sind: Das
Arbeitszeitquantum für Netzwerkarbeit und Koope-
rationsmanagement ist festgelegt. Die Verbindlich-
keit wird durch Vereinbarungen unterstrichen. Eine
Stadtteilkonferenz, ein Quartiersrat und Ähnliches
ist Börse und Schaltstelle für den Austausch zwischen
Schule und Umwelt. Günstig sind Schnittmengen
von Schulprogramm und Konzeptionen der Umfeld-
partner (etwa im Bereich Berufsorientierung oder
des Service Learnings in der Kommune: für benach-
teiligte Gruppen, für kulturelle und ökologische Pro-
jekte und anderes). Positive Effekte für das kommu-
nale Leben, die Elternaktivierung, den Schulspirit,
den Unterricht, die Lehrerzufriedenheit und die För-
derung einzelner Jungen und Mädchen in erschwer-
ten Lebenslagen sind inzwischen vielfach nachweis-
bar (vergleiche etwa das Programm „Ganztägig
lernen“).

Entscheidungen sind in allen Programmvarianten zu
folgenden Themen fällig: Welches Schulprofil wird
angestrebt? Wer macht was, also welche der Kurse,
Projekte, Einzelhilfen werden von der externen Ju-

87 Soziale Arbeit 3.2010
https://doi.org/10.5771/0490-1606-2010-3-82 - Generiert durch IP 216.73.216.57, am 04.03.2026, 05:03:19. © Urheberrechtlich geschützter Inhalt. Ohne gesonderte

Erlaubnis ist jede urheberrechtliche Nutzung untersagt, insbesondere die Nutzung des Inhalts im Zusammenhang mit, für oder in KI-Systemen, KI-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.

https://doi.org/10.5771/0490-1606-2010-3-82


gendhilfe, der Sozialarbeit an Schule, gegebenen-
falls dem Betreuungspersonal an Ganztagsstand-
orten und den Lehrkräften unterbreitet – entweder
durch die jeweilige Berufsgruppe allein oder in je
besonderen Koproduktionen von Tandems und Tri-
dems? Zu etablieren sind teamähnliche Strukturen:
gemeinsame Planung, gemeinsame und abgestimmt
getrennte Durchführung, berechenbare Auswertung
mit Transparenz für alle unmittelbar Betroffenen und
die mittelbar Beteiligten. Gelingensfaktoren von Ko-
operation sind nachgewiesen: Problemdruck, Lö-
sungsorientierung, Mehrwert für die Kerngeschäfte,
Beziehungsgewinn, personale Entlastung in der Be-
wältigung des strapaziösen Alltags.

Ausgewählte Spannungsfelder und
Dissenslinien als Gestaltungsaufgaben
In der Vor-Ort-Praxis sind Reibungen und Entschei-
dungsnotwendigkeiten in den folgend skizzierten
Bereichen aufgegeben. Die Ordnung kann nicht von
der Kanzel geschaffen werden. Qualitätsmerkmale
sind allerdings, die thematische Aufstellung der
Agenda, die Meinungsbildung und die Positionie-
rungen bewusst, reflektiert, partizipatorisch und in
dichter Kommunikation zu prozessieren. Jede der
vorzunehmenden Entscheidungen hat Risiken und
Nebenwirkungen, die wahrzunehmen und abzuwä-
gen sind.

Zwischen Planung und Spontaneität: Eine Lehrkraft
äußert: „Mir geht also ganz wirklich dieses Gesamt-
konzept ab. Im Moment habe ich so das Gefühl, un-
ser Sozialpädagoge schwebt durch unser Haus und
sucht sich da mal was raus und da mal was raus
...“(Schmidtchen 2005, S. 349). Sicher können sich
dahinter Profil- und Konzeptschwächen verbergen.
Aber die Arbeit an der Schule ist grundsätzlich nicht
genau planbar und kalkulierbar. Nicht selten muss,
wie in alltagsorientierter Sozialer Arbeit generell,
situationsgerecht und spontan gehandelt werden
(ebd., S. 333).

Zwischen Allparteilichkeit, Schul- und Schülerorien-
tierung: Der seit dem Aufkommen der Sozialen Ar-
beit an der Schule schwelende Konflikt zwischen
der Erwartung von Schule nach einer eingreifenden,
Störungen abnehmenden reaktiven Arbeitsweise
und den schülerorientierten anwaltlichen Zielen und
Rollenanlagen sowie dritten intermediären Modera-
tionskonzepten ist nicht einfach zu überwinden.

Zwischen einer forciert eigenständigen Jugendhilfe
am Ort Schule und kooperativen / integrativen Kon-
zepten: Erklärt sich die Jugendhilfe als eigenständi-
ge Soziale Arbeit für die Bearbeitung von durch sie

selbst und die Nutzenden bestimmten Aufgaben
zuständig? Oder möchte die schulbezogene Soziale
Arbeit Schule als kind- und jugendgemäßen Ort in
der Breite mitgestalten? Einige Sozialarbeitsprojekte
favorisieren die außerunterrichtlichen Bereiche (Bio-
graphie-, Freizeit-, Konflikt-, Berufsbezug) und ko-
operieren mit Lehrkräften auf Einzelfälle bezogen.
Andere wollen in die Kernzone Unterricht hinein,
möchten systembezogen arbeiten und sind dement-
sprechend etwa offen für Projektlernen oder sozia-
les Lernen, das in Tandemarbeit mit Lehrkräften
vorbereitet und durchgeführt wird.

Zwischen Aufgabenteilung und gemeinsamer Auf-
gabenbearbeitung: Teilt man überschneidende The-
men beziehungsweise Aufgaben (etwa Berufsorien-
tierung oder soziales Lernen) prinzipiell auf oder
führen vermischte Aufgaben zu vermischten Zustän-
digkeiten (und so zu häufigen Aushandlungen zwi-
schen Lehrkräften und Sozialpädagoginnen und -pä-
dagogen, wer was wie mit wem tut)? Ist die Rollen-
weitung für die Lehrerprofession vorläufig abge-
schlossen? Ließe sich durch Minderung von Unter-
richtsverpflichtung in kleineren Klassen der von der
Wirklichkeit diktierte Weg der Pädagogisierung von
Schule und Lehrerrolle (gegebenenfalls jenseits des
Gymnasiums) sinnvoll ausbauen? Einige Jugendhil-
femitarbeitende können mit einer Zwei-Zonen-Kul-
tur – weiche, beziehungsbasierte Jugendhilfe und
kognitiv-stoffgebundene Leistungsschule – leben,
weil sie dieses „Schisma“ für realistisch halten und
professionelle Unterscheidbarkeit wollen. Rollenklar-
heit und eindeutige Zuständigkeiten schützen dann
gegebenenfalls eher vor Diffusion, Überlastung, Ent-
täuschungen. Andere Konzepte formulieren: Schule
ist keinesfalls von ihrer Zuständigkeit für die Integra-
tion und Förderung der herausfordernden jungen
Menschen zu entpflichten. Und Soziale Arbeit soll
keinesfalls für die Beziehungs- und Erziehungsthe-
men Hauptverantwortung reklamieren. Denn je
„besser“, je kompletter die Beziehungsarbeit der
Sozialpädagogin, umso eher schalten sich Lehrkräf-
te pädagogisch aus.

Zwischen Bildung und Lebensgestaltungsbegleitung
„für alle“und Benachteiligtenfokus: Die drohende
„Usw.“-Falle schulbezogener Sozialer Arbeit ist mög-
liche Folge der potenziellen Allzuständigkeit von Pro-
fession und Fachkraft. Der gängige (Formel)Kom-
promiss zur Zielgruppenfrage lautet: Soziale Arbeit
hat sich besonders um benachteiligte junge Men-
schen zu kümmern. Aber sie tritt notwendig auch
als Anwältin aller Schülerinnen und Schüler auf. Sie
muss sich nicht auf Benachteiligte beschränken, hat
aber für diese wirksam zu sein.
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Zwischen Stationierung am Ort Schule und Sozial-
raumverankerung – Zwischen Jugendhilfe- und Schul-
finanzierung: Umstritten ist die strukturelle Seite
der schulbezogenen Sozialen Arbeit. Vier Dissens-
areale lassen sich bestimmen:
▲ Finanzierung: Im Rahmen von Regelfinanzierung
(das schließt befristete Projektangebote etwa der
Jugendhilfe als Antwort auf einen akuten Bedarf,
Eingliederung in den Arbeitsmarkt durch Arbeitsbe-
schaffungsmaßnahmen oder EU-Finanzierung über
den Europäischen Sozialfonds, Stiftungsfinanzierung
auf Zeit aus) kommen infrage: Land qua Kultus-,
Bildungsministerium; Land qua Sozial-, Jugendmi-
nisterium; Schulträger; öffentlicher Träger der Ju-
gendhilfe (Kreis, Stadt); bei einer dreigliedrigen Ver-
waltungsstruktur gegebenenfalls ergänzend noch
die Standortkommune (sofern nicht identisch mit
dem Schulträger).
▲ Trägerschaft: Hier existieren mit Bundesblick drei
Varianten für die überwiegende Mehrzahl der Stand-
orte: freier Träger der Jugendhilfe, Schulträger (Kom-
mune) und öffentlicher Träger der Jugendhilfe.
▲ Aufsicht: Soziale Arbeit an der Schule benötigt
eine dienstliche und eine fachliche Aufsicht. Diese
wird häufig bei dem Träger angesiedelt sein. Auf-
sicht kann insgesamt in einer Hand liegen oder ge-
trennt nach dienstlichen und fachlichen Belangen
wahrgenommen werden. Als die Aufsicht führende
Stellen kommen infrage: freier Jugendhilfeträger,
öffentlicher Jugendhilfeträger, Staatliches Schulamt
(Schulaufsicht), Schulträger, Schulleitung.
▲ Verortung: Hier lassen sich wiederum prinzipiell
drei Strukturmodelle unterscheiden: Vollstationie-
rung an einer Schule (in Ausnahmefällen auch an
zwei Standorten); 50-50-Splitting zwischen der Re-
sidenz an der Schule und einem Jugendhilfeauftrag
im Sozialraum (Straßensozialarbeit, ambulante Hil-
fen zur Erziehung, Jugendfreizeiteinrichtung, mobile
Jugendarbeit, Jugendberatung); Ansiedelung der
schulbezogenen Jugendhilfe in einem schulexternen
Kompetenzzentrum, das gegebenenfalls ausschließ-
lich schulbezogene Leistungen erbringt („Abrufan-
gebote“, die genau ausgehandelt und kontraktiert
werden und das einzelfallbezogene, in den Schul-
alltag eingelassene kurz- und mittelfristige Hilfen
weitgehend versetzen kann.

Es dürfte deutlich sein, welche Bandbreite von Kom-
binationsmöglichkeiten besteht. Klar wird bei ge-
nauerer Analyse, dass zwei Grundmodelle bisher die
häufigste Alternative abbilden: Schulträger als An-
stellungsträger und Fachaufsicht, Schulleiter oder
Schulleiterin als Dienstaufsicht oder Freie Jugend-
hilfe als Anstellungsträger, Fach- und Dienstaufsicht
– in kooperativen Bezügen zur Einzelschule. Bewer-

tungsrichtungen und Gewinn- beziehungsweise Ver-
lustrechnungen ergeben sich aus dieser einfachen
Bilanzierung: Die schulbezogene Anbindung liefert
alle Vor- und Nachteile, die sich ergeben, wenn man
Teil von Schule ist. Die Anbindung an die Jugendhilfe
bietet Chancen und Grenzen, die in der relativen
Unabhängigkeit und in der Einbindung in heimische
Kontexte, aber auch der fehlenden Zugehörigkeit
zum Schulbereich wurzeln. Gerade schulbezogene
Soziale Arbeit bietet sich für Mischfinanzierungen
(örtliche und überörtliche; Schul- und Jugendbe-
reich) an. Die finanzielle Lastenverteilung und die
Trägerfrage sollten gemäß der inhaltlichen Profile
und Angebote entschieden werden. Da thematische
Schnittmengen unabweisbar gegeben sind, wären
Mischfinanzierungen durchaus sachgerecht, bieten
allerdings vielerlei Anlass und Stoff für Gerangel um
Macht und Einfluss.

Implementierung mit professioneller Qualität
Die in den geforderten, aber auch tatsächlichen Auf-
gabenprofilen zutage tretenden Handlungsformen
sind je für sich fachlich anspruchsvoll und in der
Zusammenschau komplex:
▲ Beraten – junge Menschen, Eltern, Lehrkräfte;
▲ Klären und Weitervermitteln (Arbeit mit Einzel-
nen);
▲ Planung, Durchführung, Lenkung und Auswer-
tung von Unterstützungsprozessen / Case Manage-
ment und Projekte (mit Einzelnen und Gruppen);
▲ lösungsorientierte, moderierende Gestaltung von
Konflikten;
▲ Kooperation und Netzwerkarbeit;
▲ laufende feinkonzeptionelle Entwicklung des
eigenen Arbeitsfeldes;
▲ Mitentwicklung der Organisation Schule;
▲ strukturierte Präsentation der Arbeit (Schule, Trä-
ger, Fachöffentlichkeit);
▲ Dokumentation, Evaluation, Reflexion und Quali-
tätsmanagement.

Geforderte fachliche Kompetenzen sind: Planungs-
kompetenz, Strukturierungskompetenz, Entschei-
dungskompetenz, Kommunikationskompetenz, Ko-
operationskompetenz. Diese sicherlich nicht abge-
schlossenen Kataloge setzen eine wissenschaftliche,
hochschulische Ausbildung voraus, wenn fachliche
Gütemaßstäbe über„Wursteln“hinaus erwartet
werden.

Die regionale und lokale Implementierung hat sys-
tematisch zu erfolgen: kommunale interne Jugend-
hilfe-Schwerpunktsetzung mit Rahmenrichtlinien
und Mantelkonzepten; Untersuchung der Lage an
der Schule und im Sozialraum (Bedarfserkundung);
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Gewinnung von Schulleitung und eines Lehrerkerns;
gemeinsame Zielaushandlung mit Mandatszuerken-
nung; Konzepterstellung mit Aufgabenpräzisierung
und -ausscheidung; informelle und formelle Koopera-
tionsstrukturen mit festen Verabredungen; Auswer-
tungsprozedere. Praktikable Ansätze, die Struktur-
und Prozessqualität von schulbezogener Jugend-
hilfe durchdekliniert auszuweisen, liegen vor (Speck
2006).

Die Etablierung von Sozialarbeit an Schulen auf
Standortebene durchläuft Stadien. Ein Schulleiter:
„Wir hatten uns vorgestellt, die Schulsozialarbeit
wird dem System Schule angefügt wie ein Baustein
und hat dann zu funktionieren. Am Anfang haben
wir immer wieder gesagt: ‚Du gehst jetzt zum Schul-
sozialarbeiter.’ Inzwischen wissen wir, dass man
Hilfe nicht befehlen kann und dass eine solche An-
ordnungskultur nicht zur Sozialen Arbeit passt und
schon gar nicht kollegiale Augenhöhe spiegelt”
(LWV 2000).

Nicht wenige Sozialarbeitsprojekte folgen diesem
Phasenmodell:
▲ Phase 1: Schulbezogene Sozialarbeit wird sozial,
bildungs- und jugendhilfepolitisch durchgesetzt über
einen Stigmatisierungsansatz: schwierige Schülerin-
nen und Schüler, hoher Anteil von Kindern mit Eltern
nichtdeutscher Muttersprache, sozialer Brennpunkt
und anderes.
▲ Phase 2: Die primären schulischen Erwartungen
richten sich auf die Arbeit mit schwierigen Schüler-
innen und Schülern sowie auf die Erhöhung der Ak-
zeptanz von Schule bei Schülerinnen und Schülern.
▲ Phase 3: In einem Lern- und Entwicklungsprozess
wachsen Verständnis und Vertrauen zwischen Ju-
gendhilfe und Lehrkräften. Nach und nach entfalten
sich Konzeption und Praxis in Richtung auf präven-
tive Angebote wie soziale Gruppenarbeit, Involvie-
rung von Eltern, eine räumliche und organisatori-
sche Umgestaltung der Schule.
▲ Phase 4: Die Öffnung und Zusammenarbeit mit
außerschulischen Partnern werden intensiviert. Da-
zu gehören konzeptionelle Abstimmungen zwischen
Schulen, Jugendhilfe, Arbeitsagentur, Wirtschaft und
kommunalen Einrichtungen. Hier wird nicht primär
auf Defizite und Gefahrenabwendung fokussiert,
sondern gelingendes Aufwachsen und erfolgreiches
Lernen werden planvoll unterstützt.

Wie gestalten sich günstige Annäherungen in Start-
phasen? Man muss aushandeln, was Sozialarbeit
bewirken soll. Streckenführend sind Zielorientierung,
Selbstbewusstsein, Bescheidenheit und Kompromiss-
gesinnung. Im Rahmen eines Stufenplanes sollten

ABC-Priorisierungen erfolgen (nach den Dimensio-
nen Dringlichkeit,Wichtigkeit, Lust, schnelle Effekte).
Die Prozess- und die Etappengestaltung müssen
transparent erfolgen. Balancen zwischen Vertrau-
ensschutz gegenüber Schülerinnen, Schülern und
Eltern sowie kollegialer Information ohne Geheim-
niskrämerei, zwischen Anwalt für Schülerinnen und
Schülern und moderierender Allparteilichkeit sind
nicht leicht zu finden, aber dieser Grundauftrag ist
nicht suspendierbar. Neben je eigenen Aufgaben
sollte es die gemeinsame Arbeit an Schnittmengen-
themen geben (Eltern, Schulklima, Soziales Lernen
und anderes), damit sich die Professionen und Per-
sonen hautnah erleben. Für gemeinsame Auswer-
tungen und Planungen braucht man Zeiten und Orte.

Zukünftig geht es um die Entwicklung einer sozial
kompetenten und sozial verantwortlichen Schule
mit klug gestalteten und planerisch abgesicherten
„Interlinks“– unter Beachtung der teilweise diffe-
renten Aufträge von Schule und Sozialer Arbeit (Flad;
Bolay 2007, S. 79). Referenz sind die lernenden
jungen Menschen – in ihrer Gegenwart und ihrer
Zukunft. Um als Fachkraft rollen- und handlungssi-
cherer zu sein, sind Interessen-, Bedarfs-, Erwartungs-
recherchen, die bewusste Reduktion der Aufgaben-
vielfalt und die permanente Kommunikation zur
Rolle empfehlenswert. Ebenso sind dies Ziel-, Auf-
gaben- und Zeitplanungen, um in den widersprüch-
lichen Interessen und im Sog der Dringlichkeiten
Handlungsfähigkeit und Prioritäten zu wahren.
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