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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

ich bin etwas zögerlich mit meinem Beitrag: Ich soll etwas vorstellen, was neu sein soll (so der Tagungstitel), doch z.T. beziehe ich mich auf Forschungsergebnisse und deren Theoretisierung, die schon länger zurückliegen und nicht primär im Fokus des Wirkungsdiskurses durchgeführt wurden; d.h. sie werden ex post unter dem Wirkungsblickwinkel reformuliert (vgl. Speck/Olk 2010). Im Folgenden will ich – vor dem Hintergrund einer spezifischen Praxisgestaltung in Stuttgart („sozialraumverankerte“ Schulsozialarbeit) – zweierlei tun:
· Zuerst werde ich einige Aspekte diskutieren, um die Komplexität von Wirkungsmessungen der Schulsozialarbeit etwas genauer aufzudröseln und dafür zu werden, bei Wirkungsuntersuchungen nicht vorschnell ‚monadisch’ allein an der  Schulsozialarbeit anzusetzen, sondern sie in ihrem Wirkungsgeflecht zu verorten.

· Dann werden in der Linie einer Adressaten- oder Nutzerforschung solche Ergebnisse, die vor allem den biographischen Gebrauchswert von schulnahen Jugendhilfeangeboten betreffen, herausgearbeitet. Mein Anliegen ist hier, die biographische Perspektive in der Wirkungsbewertung zu stärken und zu belegen, dass dadurch sehr präzise Nachweise zur Wirkung von Schulsozialarbeit formuliert werden können. Die Validität dieser Wirkungsnachweise ist durch ihre Theoretisierung (theoriegeleitete Objektivierung) als hoch einzustufen.
1. Sozialräumliche Jugendhilfestruktur als Ausgangspunkt
Ausgangspunkt meiner Betrachtungen ist eine spezifische Strukturentwicklung in der Ausgestaltung der kommunalen Jugendhilfe in Stuttgart (ausf.: Bolay/Gutbrod/Ahmed 2010). Vor dem Hintergrund langjähriger positiver Erfahrungen mit Schulsozialarbeit an vier städtischen Hauptschulen waren es Ende der 1990er Jahre drei Impulse, die dort zu einer konzeptionellen Neuüberlegung für die Struktur der Schulsozialarbeit führten:

· Schul- und jugendhilfespezifische Entwicklungen: Übereinstimmend wurde von Hauptschulen wie von der Jugendhilfeplanung ein gewachsener Jugendhilfebedarf im schulischen Kontext gesehen und kommunalpolitisch deutlich akzentuiert.

· Der Umbau der Erziehungshilfen in Stuttgart war 1997 begonnen worden und zielte darauf ab, in fachlicher, personeller und finanzieller Hinsicht auf sozialräumliche Zuständigkeiten umzustellen. Dieser Impuls wurde von der kommunalen Jugendhilfeplanung auch für den weiteren Ausbau der Schulsozialarbeit aufgegriffen und es wurde beschlossen, deren Trägerschaft ebenfalls zu regionalisieren und strukturell wie fachlich bei den bereits seit Langem in den städtischen Quartieren präsenten Trägern der Jugendarbeit (der Gesellschaft für Mobile Jugendarbeit und dem Jugendhaus e.V.) anzubinden.
· In der Finanzierung war die Stadt im Rahmen ihrer kommunalen Verantwortung für die Jugendhilfe weitgehend auf eigene Mittel angewiesen. Um den geforderten Bedarf an den kooperationsinteressierten Hauptschulen decken zu können wurde daher eine Kompromissregelung beschlossen: Durch Teilzeitstellen sollte Schulsozialarbeit an möglichst vielen Schulen umgesetzt werden.
Mit Beginn des Schuljahres 1998/99 wurde dann an 18 Hauptschulen Schulsozialarbeit eingeführt und zwar i.d.R. mit einer Teilzeitstelle von 50%.

Ein Spezifikum dieses Projektzuschnitts besteht (bis heute) darin, dass damit aber nur der Arbeitsanteil, den die Jugendhilfefachkräfte schulbezogen erbringen, gekennzeichnet ist: Darüber hinaus sind sie mit weiteren Deputatsanteilen im Regelangebot der Träger aktiv und organisatorisch wie fachlich dem jeweils sozialräumlich zuständigen Team zugeordnet. Die Akteure vor Ort haben dieser Strukturform das Label: sozialraumverankerte Schulsozialarbeit verpasst und wir haben das dann in unseren Veröffentlichungen auch so aufgenommen. Nach mehreren Ausbauschritten ist zwischenzeitlich an allen 35 öffentlichen Hauptschulen in Stuttgart Schulsozialarbeit mit mindestens einer 50%-Stelle (Gesamtvolumen: 19,5 Stellen) eingerichtet worden.

Dieser relativ seltene Arbeitsansatz von Schulsozialarbeit ist in Stuttgart auf der Steuerungsebene der Jugendhilfe in den Gesamtzusammenhang der kommunalen Jugendhilfeentwicklung eingebettet und von dort aus immer wieder mittels sozialräumlich orientierte Schulentwicklungsimpulse flankiert worden. Seit Beginn dieser Dekade wurde eine breite Palette an zumeist projektfinanzierten Angeboten zu den drei Themenbereichen Schulmüdigkeit/Schul-verweigerung, Lernbegleitung/Lernunterstützung und Vorbereitung/Unterstützung der Übergangs Schule-Beruf als Erweiterung der schulbezogenen Jugendhilfe und damit auch der Handlungsmöglichkeiten der Schulsozialarbeit eingefügt.
2. Konsekutive Praxisforschung
In die weiteren Ausführungen fließen Ergebnisse aus drei Wissenschaftlichen Begleitforschungen ein, die wir im Zeitraum von 1999 bis zum Jahr 2009 in Stuttgart durchführten: 
· Untersuchung eines regionalen Praxisentwicklungsprozesses der Schulsozialarbeit (1999-2002) – (Bolay/Flad/Gutbrod 2003; Bolay 2004; Bolay/Gutbrod/Ahmed 2010).

· Wissenschaftliche Begleitung eines Peer-Mentoring-Projekts an zwei Hauptschulstandorten von 2007 bis 2009 – (Walter/Bub/Bolay 2009).
· Untersuchung zu den Wirkungseffekten der Mobilen Jugendarbeit in Stuttgart im Jahr 2008 – (Stumpp u.a. 2009).
Durch die Blickerweiterung auf andere sozialräumliche und schulnahe Hilfeangebote kann gezeigt werden, dass Schulsozialarbeit ein (durchaus wichtiger) Baustein in einem Hilfegefüge darstellt und wir ein sozialräumliches ‚Wirkungsgeflecht’ erhalten, das durch eine langjährige, stabile und konzeptionell kluge Fachstruktur gerahmt wird.
3. Versuch, zentrale Wirkungsbedingungen für schulnahe Jugendhilfe zu bestimmen
These 1
Wirkungen von Schulsozialarbeit können wir gar nicht zureichend untersuchen, wenn wir keine angemessene Heuristik ihrer strukturellen Verortung haben.

Vier-Felder-Matrix als heuristisches Modell: Ein wesentlicher Ertrag der Untersuchungen in Stuttgart bestand darin, dass sich das Verweisungsgefüge der verschiedenen Akteure und die Differenzierung der jeweiligen Steuerungsebenen dieses Praxisansatzes sukzessive herausschälen ließ:

Feld 1

kennzeichnet die direkte Handlungsebene der Schulsozialarbeit in ihrer fachlichen Primärzuständigkeit (fachliche Umsetzung der Konzeption).
Feld 2

erfasst den Auftrag an Schule und Schulsozialarbeit, kooperative Strukturen und Verfahren zu entwickeln und zu sichern und für eine bedarfsspezifische fachliche Weiterentwicklung zu sorgen.
Feld 3

fokussiert die sozialräumliche Verankerung und Einbettung des Angebots; präzisieren lässt sich dies als stadtteilbezogener gemeinsamer Auftrag an Jugendhilfe und Schule(n) zur (Mit-) Gestaltung einer sozialen (Bildungs-)Infrastruktur für die Heranwachsenden (Stichwort: lokale Bildungslandschaften gestalten).

Feld 4

zugeordnet ist die institutionalisierte, regionale Kooperation der Systeme Jugendhilfe und Schule: in der Planung, der Implementierung, der Prozessbegleitung und der Qualitätssicherung von Schulsozialarbeit werden hier die planerische Verzahnung von Schul- und Jugendhilfeentwicklung sowie die Leitungsebenen beider kooperierender Systeme fokussiert.
Was heißt dies für Wirkungsuntersuchungen? Folgende Aspekte scheinen mir relevant zu sein:

· Wir müssen genauer als bislang definieren, auf welcher Ebene (Feld) Wirkungsuntersuchungen angelegt werden und müssen dabei den Konnex zu den Rahmenstrukturen klarlegen.
· Möglicherweise sollten wir zunächst die strukturell-rahmenden Wirkungsbedingungen von Schulsozialarbeit genauer untersuchen.

· Bei direkt an der Schulsozialarbeit ansetzenden Wirkungsuntersuchungen müssen die Ergebnisse in ihrer Interdependenz mit den strukturellen Wirkungsbedingungen offen gelegt werden – sonst wird das alles verkürzt und sträflich unterkomplex.
These 2
Die fachliche Orientierung von Schulsozialarbeit – schulorientiert oder sozialraumorientiert – hat einen bedeutenden Einfluss auf ihre Wirkmöglichkeiten und deren Untersuchung.
Unsere Untersuchungsergebnisse und deren analytische Erschließungen legen die Annahme nahe, dass sowohl die Anlage von Wirkungsuntersuchungen wie auch deren Ergebnisse deutlich davon beeinflusst werden, in welchem Kooperationstypus und in welchem konzeptionellen Zuschnitt Schulsozialarbeit erbracht wird. Es ist plausibel, dass der Kooperationstypus von Schulsozialarbeit, wie er in der gängigen Differenzierung in die Typen des Integrations-, Distanz- oder Additionsmodell vorliegt, einen Einfluss auf Wirkungen haben wird. Ich will hier aber auf eine weitere, sehr relevante Differenzierungslinie aufmerksam machen, den der Ansatz in Stuttgart nahe legt – schlagwortartig ließe sich das so formulieren: von der Schulzentrierung der Schulsozialarbeit zu ihrer Sozialraumbasierung.

Was heißt dies für Wirkungsuntersuchungen? Folgende Aspekte scheinen mir relevant zu sein:

· Bei Wirkungsuntersuchungen ist genauer zu beachten, um welchen Typus von Kooperation es sich dabei handelt: Integrationstypus, Distanztypus, Additionstypus (oder Mischformen).
· Zudem ist relevant, ob eher ein schulzentrierter Typus von Schulsozialarbeit zugrunde liegt oder ein eher sozialraumorientierter.

· Diese Differenzierungen, so meine These, werden Einfluss auf die spezifische Leistungserbringung von Schulsozialarbeit haben und müssen bei Wirkungsuntersuchungen reflexiv bedacht werden.

These 3
Die strategische Ausrichtung der Zusammenarbeit mit Schule hat hochgradigen Einfluss auf Wirkungsbedingungen und auf Wirkungseffekte.

Mit guten Gründen ist davon auszugehen, dass Wirkungsuntersuchungen und die Interpretation ihrer Ergebnisse im Kontext der Schulsozialarbeit bzw. der schulnahen Jugendhilfe in hohem Maße davon beeinflusst werden, mit welchem Typus der Nutzung von sozialpädagogischer Fachlichkeit in Schulen wir es zu tun haben. Ich sehe hier drei Muster und plädiere für das dritte als angemessene fachliche Perspektive:

· Aus der Geschichte der Schulsozialarbeit kennen wir den Typus der Subsumtion. In der Gesamtschulentwicklung der 1970er Jahre wurden die eingestellten SchulsozialarbeiterInnen rasch zu schulischen Hilfsdiensten genützt und verloren tendenziell ihre Fachlichkeit.
· Im Typus der Diffusion handelt es sich um den Transfer professioneller Wissensbestände der Sozialpädagogik in das Professionsgefüge eines Leistungssystems außerhalb der Sozialen Arbeit – in unserem Fall in das der Schule. Spezifische Effekte dieses Transfers in ein anderes Referenzsystem als das der Sozialen Arbeit bestehen unter anderem darin, dass die sozialpädagogische Fachkraft i.d.R. auf eine Überzahl einer anderen Professionsgruppe trifft und deshalb der spezifische sozialpädagogische Zugang immer wieder plausiblisiert und durchgesetzt werden muss, also nicht organisationskulturell wie selbstverständlich als Bezugspunkt von Bewertungen und Entscheidungen dient. Folglich sind diese Fachkräfte organisationsspezifischen Handlungsimperativen ausgesetzt, die durchaus in einem konflikthaften Verhältnis zum eigenen Professionsverständnis stehen können (wenngleich nicht notwendiger Weise müssen).
· Im Typus der Differenz wird die Zusammenarbeit mit Schule so angelegt, dass die jeweiligen Aufgabenzuschnitte der schul- und sozialpädagogischen Fachkräfte klar auseinander gehalten werden und damit die erweiterten Handlungsoptionen von den Schülerinnen und Schülern genutzt werden können. Weder wird die erste zentrale Differenzierungslinie überschritten, d.h. Unterricht und schulische Hausaufgabenbetreuung bleiben funktional der Schule zugeordnet – damit auch der Aspekt der Leistungsbewertung. Ebenso wird die zweite Differenzierungslinie eingehalten, nämlich sich nicht auf das alltägliche schulische Sanktionsgeschehens einzulassen. Weder darf der ‚Gang’ zur Schulsozialarbeit als Sanktionselement geduldet werden, noch lässt sich die weit verbreitete Praxis, Fachkräfte der Jugendhilfe zum (kostengünstigen) Kernpersonal im Konzept des Trainingsraums zu machen, als fachlich sinnvoll legitimieren. Die Jugendhilfefachkräfte würden ihr Handlungsterrain für spezifisch schulische Anerkennungsproblematiken öffnen (Bolay 2010). Jugendhilfe würde zur Sanktionsinstanz „im Souterrain der Schule“ verkommen.
Diese Differenzierungen werden Einfluss auf die spezifische Leistungserbringung von SSA haben und müssen bei Untersuchungen reflexiv bedacht werden.

4.
Zum biographischen Gebrauchswert von schulnahen Jugendhilfeangeboten – Wirkungen aus der Adressaten- oder Nutzerperspektive
Ich schneide hier jeweils knapp zentrale Ergebnisse aus den drei eingangs benannten Forschungsarbeiten aus. Allen drei untersuchten Handlungsansätzen ist der spezifische sozialräumliche Jugendhilfeansatz hinterlegt, wie er eingangs skizziert wurde (Kap. 1).
4.1  Sozialräumliche Nutzung der Schulsozialarbeit aus biographischer Perspektive

Eine der zentralen Ursachen für die hohe Wirksamkeit von Schulsozialarbeit liegt daran, so zeigen unsere Analysen (vgl. Flad/Bolay 2006), dass die Schülerinnen und Schüler die Chance erhalten, parallel zu den Lehrkräften durch die Jugendhilfefachkraft eine weitere erwachsene Person als Gegenüber zu haben, die nicht in die Handlungslogik der Schule eingebunden ist und dennoch in der Schule agiert. Die innerschulischen Handlungsoptionen der Heranwachsenden erweitern sich damit deutlich. Die Einbindung der Schulsozialarbeit in Sozialraumteams kann dieses produktive Moment vertiefen, bereits bestehende weitere Bezüge zu ihnen als Jugendliche können als „Strategie der mehrfachen Zugänge“ (Haubrich/Frank 2002, S. 150) gezielt genützt werden: Jugendliche agieren in ihrer außerschulischen Lebenswelt im Stadtteil und kennen dadurch zumeist die Mitglieder des Stadtteilteams, sie erfahren Unterstützung, Begleitung, Kritik und Bestätigung auch jenseits ihrer spezifischen Rolle als Schülerinnen und Schüler.

Diese sozialräumliche Struktur der Unterstützung von Heranwachsenden erlaubt produktive, fachlich basierte pädagogische Generationenbeziehungen, wie Carola Flad und ich exemplarisch an einem biographischen Beispiel erläutert haben (ausf.: Flad/Bolay 2006); ich resümiere äußerst knapp:
Gen stammt aus der Dominikanischen Republik, hat eine deutsche Mutter, mit der er immer wieder zu mehrmonatigen Besuchen in Deutschland war. Seit zwei Jahren und drei Monaten lebt er nun dauerhaft mit seiner „Mum“ in Deutschland. Die Eltern sind geschieden, der Vater „lebt in Amerika.“ Gen sagt über den Schulsozialarbeiter Tobias Herder: „Tobi ist Erwachsener. Der ist der einzige größere Mensch, dem ich vertraue. Ich nenn ihn immer Onkel“. Die Metapher des Onkels integriert den Sozialarbeiter in den familiären Nahkontext. Was Tobias Herder für die Rolle des ‚Onkels’ qualifiziert – sind drei Aspekte:  

· Herder erweist sich als verlässlicher Handlungspartner: Dies wird von Gen in den Dimensionen ‚Zeit und hartnäckige Geduld haben’ bestimmt. 

· Herder handelt stellvertretend: Er begleitet Gen stellvertretend für „meine Mum, die verhindert ist“, in eine neue Schule.

· Der Sozialarbeiter ist für Gen in einer dauerhaften Struktur präsent: Gen erfährt durch den Schulsozialarbeiter kontinuierliche und auch kritische Zuwendung, er ist in einer verlässlichen, professionellen Struktur präsent. „Er ist schon ein paar Jahre im Jugendhaus. Er arbeitet im Jugendhaus, sein ganzes Leben, kann man sagen.“ Mit dieser übertriebenen anmutenden Festschreibung begründet Gen den stabilen und dauerhaften Charakter der Unterstützung. Er interpretiert seine Beziehung zu Herder auf der Basis eines Beziehungsangebots, das im professionellen Kontext des Jugendhauses gründet, nun in die Schule hinein erweitert ist und das er als elternähnliche Beziehung für sich nutzen kann.

Die fachliche Rahmenstruktur, in der innerschulische und außerschulische ‚Gelegenheitsorte’ aufeinander bezogen sind, sind die entscheidende Wirkungsbedingung für das, was ich als „biographische Wirkung“ bezeichnen würde: Erweiterte Handlungskompetenz im Umgang mit schulischen Anforderungen, Zuwachs an persönlicher Handlungsautonomie, Zuwachs an Bewältigungsfähigkeit.
4.2 „Freunde schaffen Erfolg“ ein Peer-Mentoring-Projekt

Das Projekt „Freunde schaffen Erfolg“ (seit 2008 in Stuttgart an zwei Hauptschulstandorten umgesetzt und evaluiert und zwischenzeitlich in der Phase der Erweiterung auf andere Standorte), zeichnet sich im Vergleich zu gängigen Mentoringansätzen durch eine Besonderheit in der Konzeption aus: Der Statusunterschied (Alter, gesellschaftliche Position) zwischen Mentee und Mentor/in reduziert sich darauf, dass die Mentorinnen und Mentoren junge Erwachsene sind, die selbst zu einem großen Teil zu der klassischen Klientel der Sozialarbeit gehör(t)en, nämlich junge Migrantinnen und Migranten mit Bildungskarrieren, die auch von Umbrüchen und Schwierigkeiten gekennzeichnet sind. Voraussetzung für die Teilnahme als MentorIn ist, dass sie sich mittlerweile erfolgreich auf dem Ausbildungs-/Arbeitsmarkt verortet haben. Gleichzeitig sieht die Projektkonzeption vor, dass die Mentorinnen und Mentoren aus einem ähnlichen sozialen Milieu wie die Mentees stammen, selbst einen Migrationshintergrund haben und nur wenige Jahre älter sind als die Mentees selbst, also junge Erwachsene aus demselben städtischen Milieu und Absolventinnen und Absolventen derselben Hauptschule im Stadtteil. Somit wurde eine gewisse Nähe in der Beziehung zwischen Peers und ihren Mentees – durch möglichst ähnliche Mentorinnen und Mentoren, die in der Generationenfolge direkt vor ihnen stehen – konzeptionell angelegt. Mit diesem speziellen Ansatz, junge Erwachsene einzusetzen, unterscheidet sich das Projekt von klassischen Mentorenprogrammen und setzt damit auf „Peerlearning“: Lernen von Gleichaltrigen bzw. Statusgleichen. Positive Effekte des Projekts sind die Erweiterung der Unterstützungsnetzwerke im Sozialraum, der Zuwachs an sozialer Kompetenz der SchülerInnen, ein erweiterter Zugang zu sozialem und kulturellem Kapital, eine stabilisierende biografische und persönliche Alltagsbegleitung, das hohe ehrenamtliche Engagement von Migranten und schließlich die Glaubwürdigkeit der Mentoren angesichts ihrer ähnlich gelagerten Erfahrungen.

Ein wesentlicher Faktor in der Sicherung der Ergebnisqualität dieses Mentoringprojekts stellt die rahmende Fachstruktur dar, die durch einen freien Jugendhilfeträger, der in den beiden Sozialräumen verantwortlich agiert und dort seit Jahren auch die Schulsozialarbeit betreibt, gestellt wird. Die Konzipierung, die Absprachen und Koordination mit Schulen, die Akquise der Mentorinnen samt deren Qualifizierung und Supervision erfordern eine qualifizierte und professionelle Fachstruktur (Walter/Bub/Bolay 2009).

4.3 Wirkungsuntersuchung der Mobilen Jugendarbeit
Obwohl die Mobile Jugendarbeit (MJA) mittlerweile längst ein ‚Klassiker’ der sozialpädagogischen Handlungsansätze ist, gibt es bislang zu der Frage, wie und aus welchen Gründen die Mobile Jugendarbeit konkret wirkt, und wie die betreuten Jugendlichen und deren Eltern diese Unterstützungsmöglichkeit einschätzen, nur eine Studie, die wir im Jahr 2008 in Stuttgart durchführten (Stumpp u.a. 2009; Stumpp/Üstünsöz-Beurer/Bolay 2010). Auch hier ist es so, dass der Träger der MJA seit vielen Jahren im Kontext der sozialräumlichen Jugendhilfe agiert und auch selbst Schulsozialarbeit anbieten (vgl. 4.1).

In dieser Studie wurden qualitative und quantitative Forschungszugänge miteinander kombiniert, um eine optimale und umfassende Basis von Informationen zu gewinnen. Für den quantitativen Teil wurde ein standardisierter Fragebogen entwickelt, mit dem ehemalige AdressatInnen zu den Effekten der MJA befragt wurden. Mit auswertbaren 402 Fragebögen konnte ein sehr hoher Rücklauf von 70% erzielt werden. Zusätzlich wurden je sechs leitfadengestützte Intensivinterviews mit Ehemaligen sowie Eltern von aktuell betreuten Jugendlichen durchgeführt und analysiert.

In der Auswertung der qualitativen Ergebnisse der Adressatenbefragung erweisen sich aus der Perspektive der ehemaligen NutzerInnen folgende Aspekte als bedeutend und wirksam:
· Die MJA bietet den jungen Menschen eine zentrale biografisch-lebensweltliche Begleitung und Unterstützung, die auf der kontinuierlichen und verlässlichen Vertrauensbeziehung basierte, welche die Jugendlichen meist zu einer speziellen MitarbeiterIn der MJA aufbauten.

· Die Jugendlichen steuern ihr Nutzungsverhalten mit Bezug auf die Hilfs- und Beziehungsangebote der MJA in hohem Maße aushandlungsorientiert. Welche Angebote in welcher Form und in welchem Ausmaß von den Jugendlichen genutzt werden, hängt immer mit der individuellen Verfasstheit der subjektiven Lebenswelt bzw. der jeweiligen Lebensphase zusammen.

· Dadurch kommt MJA mit ihren subjektorientierten, flexiblen und niedrigschwelligen Unterstützungs- und Freizeitangeboten den individuellen Bedürfnissen ganz unterschiedlicher Jugendlicher entgegen.
Die Auswertung der standardisierten Fragebögen im Hinblick auf das Themenspektrum der Probleme, mit denen die Befragten zur Zeit der Betreuung durch die Mobile Jugendarbeit beschäftigt waren, zeigt eine große Breite, aber auch Schwerpunktsetzungen:
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Abbildung 1:
Nennungen der drei wichtigsten Probleme (kodiert) sowie positive Veränderungsbewertungen (prozentualer Anteil von denjenigen, für die das Problem damals eines der drei wichtigsten war)

Die genannten Themen lassen sich zu vier Schwerpunktbereichen bündeln:

· Der schulische Kontext

· Fragen der Berufsfindung und der Übergang in die Berufsausbildung/Erwerbsarbeit

· Beziehungsgestaltung (insbesondere im Kontext der Herkunftsfamilie)
· und das Legalverhalten. 

Im Weiteren konnten zweierlei Arten von Effekten unterschieden werden:

· Explizite Effekte zeigen sich in einer Verbesserung alltagspraktischer Kompetenzen

· Implizite Effekte zeigen sich in positiven Wirkungen auf Aspekte der Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung. 

Insbesondere im Hinblick auf die Persönlichkeitsentwicklung (implizite Effekte) und die berufliche Integration (explizite Effekte) betonen die Befragten nachhaltige Wirkungen der MJA. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sie Dank der Mobilen Jugendarbeit mehr Selbstvertrauen haben, konfliktfähiger sind, eine größere Selbstwirksamkeitserwartung und ein größeres Selbstwertgefühl haben. 

Bemerkenswerterweise haben die Befragten auch in insgesamt über 2.300 (freiwilligen) Kommentaren im Fragebogen nochmals zum Ausdruck gebracht, wie wichtig und prägend die MJA für ihren Werdegang war. In diesen Kommentaren wird fast ausnahmslos eine sehr große Dankbarkeit und Wertschätzung zum Ausdruck gebracht und betont, dass man ohne die Hilfe der Mobilen Jugendarbeit ‚heute nicht da wäre, wo man ist’. 

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wird deutlich, dass MJA eine lebensweltorientierte und sozialräumlich verfügbare integrative Allround-Unterstützung der Jugendlichen – und vielfach auch der Eltern – gewährleistet. Wie die Aussagen der Befragten zeigen, ist die persönliche Vertrauensbeziehung zu den MitarbeiterInnen als relevante „andere“ Erwachsene (Wolf 2002) ein zentraler Faktor für die Inanspruchnahme der Hilfe.
Zudem stellt die MJA ein ausdifferenziertes, professionelles Spektrum von Angeboten und Hilfen zur Verfügung: Von der Unterstützung bei individuellen Problemen über die Arbeit mit Cliquen bis hin zur Netzwerkarbeit mit verschiedensten Institutionen, von der persönlichen Beratung bis hin zu freizeit- und abenteuerpädagogischen Aktivitäten, die im Leben der Jugendlichen sehr oft „etwas ganz Besonderes“ bedeuteten (vgl. Abbildung 2). 
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Abbildung 2:
Mobile Jugendarbeit als integrative Allround-Unterstützung 

Dadurch ermöglicht die MJA eine verlässliche und kontinuierliche biografische Begleitung, die in den Lebenswelten der Jugendlichen ganz offensichtlich „einen Unterschied“ macht.

Wenn ich den zweiten Teil des Beitrags resümiere, so scheint mir folgendes wesentlich:
· Alle drei Untersuchungen zu nachhaltigen biographischen Wirkungen schulnaher Jugendhilfeangebote sind nicht mit psychologischen Testverfahren geführt worden, sondern mittels stark narrationsoffenen Einzel- und Gruppeninterviews, sowie zusätzlich einem standardisierten Fragebogen in der Wirkungsanalyse der Mobilen Jugendarbeit.
· Wirksamkeitsnachweise werden nicht anhand der Normalitätserwartungen von Schule: gute schulische Leistung und Hauptschulabschluss oder denen des Erwerbsarbeitssystems: Ausbildungsreife, Einmündung, Verbleib, geführt, sondern ‚klassisch’ sozialpädagogisch in der Dimension biographischer Bildung bzw. biographischer Bewältigungsfähigkeit.
-------
· Die drei untersuchten Handlungsansätze haben als gemeinsamen fachstrukturellen Hintergrund den sozialräumlichen Hilfeansatz in Stuttgart.
· Diesen Handlungsansätzen hinterlegt ist ein jahrelanges Kooperationsgeschehen mit Schulen, dessen fachliche Ausrichtung als ‚Kooperation unter Wahrung und Nutzung der Differenz von Jugendhilfe und Schule’ gekennzeichnet werden kann.
· Diese Struktur besteht seit mehr als zehn Jahren, die zentralen Träger arbeiten seit mehr als 30 Jahren und haben ein hohes fachliches Niveau.

Im Abschlussbericht der Evaluation des Bundesmodellprogramms „Qualifizierung der Hilfen zur Erziehung durch wirkungsorientierte Ausgestaltung der Leistungs-, Entgelt- und Qualitätsvereinbarungen nach §§ 78a ff SGB VIII“ (Albus u.a. 2010) wird herausgearbeitet, das positive „direkte Wirkungen“ bei den AdressatInnen in hohem Maße von der Professionalität und der Dienstleistungsqualität der Träger abhängen („indirekte Wirkfaktoren“). Es konnte also nachgewiesen werden, „dass eine bestimmte Professionalität wirkungsvolle Hilfeverläufe begünstigt und dass es bestimmte institutionell-organisatorische Voraussetzungen und Strukturen sind, die effektive Hilfen für junge Menschen fördern. Es kommt also entscheidend auf die Art und Weise von professionellen Organisationsformen in der Jugendhilfe an. Die Wirkfaktoren können auch als qualitative Prozessmerkmale der Jugendhilfe verstanden werden und sind in den vergangenen zehn Jahren unter dem Stichwort der Dienstleistungsqualität Sozialer Arbeit Gegenstand des Fachdiskurses gewesen“ (ebd., S. 159ff.).
In meinen Ausführungen zum Thema der Wirkungen von sozialräumlich verankerten schulbezogenen Jugendhilfeangebote konnte belegt werden, dass für Wirkungsuntersuchungen die Verschränkung zweier Perspektiven bedeutsam ist: die des Nachweises ‚direkter Wirkungen’ und die der dahinterliegenden ‚indirekten Wirkfaktoren’.
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