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Einleitung

Im Folgenden wird ein erster theoretischer Auszug und eine Annäherung an erste Ergebnisse einer laufenden Dissertation vorgestellt. Die ethnographische Forschungsphase an zwei Schulen ist im Dezember 2010 nach einmal fünf und einmal drei Monaten Feldaufenthalt abgeschlossen. In beiden Schulen waren insgesamt acht SchulsozialarbeiterInnen bei der Schulbehörde und nicht bei einem Träger der Jugendhilfe angestellt
. Nun folgend wird zunächst der Frage nachgegangen, was überhaupt eine Arbeitsbeziehung meint, welche Besonderheiten dem AdressatInnenkonzept „SchülerInnen“ zu Grunde liegen und welche Rolle Schulsozialarbeit ihnen im von Ambivalenzen geprägten Feld Schule gegenüber einnimmt. Dem Blick auf bereits abgeschlossene Studien (u.a. Maykus 2001, Strehlow 2005, Bolay et al. 2004) folgt eine Beschreibung des forschungsmethodischen Designs, um schließlich erste Ergebnisse vorzustellen.

Was meint Arbeitsbeziehung?

Bedeutsam am Arbeitsbündnis sei, laut Müller, die kunstvolle Verschränkung von Nähe und Distanz, nach der sich professionelles Handeln
 von Alltagshandeln unterscheidet (vgl. 2006: 141). Um von der „Beziehungsarbeit“ zu einem reziproken Prozess des Aushandelns von Zielen, Bedürfnissen und Erwartungen zu kommen, forderte er diese Grundhaltung als ethische Orientierung professioneller Sozialarbeit und als fundamentale pädagogische Fähigkeit ein (Müller 1985: 33). Im Idealfall entstünde zwischen den beiden InteraktionspartnerInnen ein gegenseitiger Aushandlungsprozess, ein „working consense“ (Goffman), der einen Rahmen absteckt, also ein „Interpretationsraster“ bietet. Diese Form müsse weder bewusst noch explizit vereinbart worden sein (vgl. ebd.:120). Später geht Müller zur Verwendung des Begriffs „Arbeitsbeziehung“ über, der wesentlich voraussetzungsloser ist. Dieser bezieht sich zum einen auf die Vermittlung und Bereitstellung von „Sachen“, also auch Vorhalteleistungen wie „Billardtische, Räume, etc.“ und auf die Bereitstellung von Kontaktmöglichkeiten (2008:25). Zum anderen, im Rückgriff aus Oevermann, welcher das Arbeitsbündnis als widersprüchliche, weil  gleichsam spezifische und diffuse Sozialbeziehung beschreibt (1996:117), sieht Müller in der Arbeitsbeziehung eine ebenso distanzierte und intime Sozialbeziehung, deren professionelle Gestaltungsaufgabe es ist, diese in ein professionelles Arbeitsbündnis überzuführen (2006:142). 

In einer aktuellen Studie zur „Pädagogik der Kinder und Jugendarbeit“ rekonstruierten Cloos, Köngeter, Müller und Thole vier Stufen, innerhalb derer sich eine Arbeitsbeziehung in der Rahmung  der offenen Kinder – und Jugendarbeit entwickelt, an deren Ende eine „feste Arbeitsbeziehung“ steht (vgl. 2007:242). Die Stufen beginnen bei der „Vorhalteleistung“, die eine Etablierung in der „sozialpädagogischen Arena“ eröffnet und in dessen Kontext „freizeitpädagogische Angebote und jugendkulturelle Entfaltung“ ermöglicht wird. Hiervon geht sie über in einfache „Dienstleistungen“ und festigt sich oftmals in dauerhaften Begegnungen, auch in der „Hilfe bei Krisen“  (2007:242). Die Autoren rekonstruieren verschiedene Regeln der professionellen Rolle (Sparsamkeit/Mitmachen/Sichtbarkeit), und Dimensionen der Etablierung von Arbeitsbeziehungen (u.a. Anerkennung finden, Vertrauen in die Potentiale der Dienstleistung schaffen, gemeinsame Erlebnisse initiieren, usw.) (ebd.)

Beziehungsarbeit, wenn auch vielfach ein „Modebegriff“ (Dörr 1996) in psychoanalytischer und pädagogischer Arbeit, ist demnach eine Vorstufe zur Arbeitsbeziehung, die sich durch konkrete Inhalte auszeichnet. Eine erste konkrete empirische Annäherung
 an das Phänomen „Beziehungsarbeit“ (Schröder 1999) in der Jugendarbeit erfolgte im Rahmen einer supervisionsbegleitenden Analyse mit Ehrenamtlichen und Professionellen der Jugendarbeit (Bimschas/Schröder 2003). Die Fokussierung richtet sich dabei auf die Phase der Adoleszenz, in der diese „stellvertretende Ablösebeziehung“ zwischen den Generationen (vgl. Schweppe 2002), in der Balance zwischen „Nähe und Distanz“ (Dörr/Müller 2006) und „Offenheit und Halt“ in den Aushandlungsprozessen, immer vor dem Hintergrund einer pädagogischen Wertvorstellung, stattfindet (vgl. Bimschas/Schröder 2003: 175f). Diesen Ambivalenzen  begegnen wir noch weit stärker im schulisch–erzieherischen Setting. Daher ist der Blick auf die Konzeption des „pädagogischen Bezugs“ nach Nohl, gleichwohl er umstritten ist und etwas tradiert wirkt, ebenfalls unabwendbar (vgl. auch: Böhnisch 1996). Nohl sieht hierbei zwischen „Zögling“ und „Erzieher“ eine Spannung im pädagogischen Verhältnis, die von Antinomien (Widerstreit der Gesetze nach Kant) (vgl. Klika 2000: 29) geprägt ist. Schulsozialarbeit bewegt sich letztlich in mehreren Rahmen und soll in ihrer Rolle später noch beschrieben werden. Das Konzept Arbeitsbeziehung, welches in dieser Dissertation zunächst relativ breit angelegt ist, bleibt im Kontext der Grounded Theory jedoch zunächst ein sensibilisierendes Konzept mit folgender Definition:

Arbeitsbeziehungen konstituieren sich zwischen zwei InteraktionspartnerInnen, in der jede/r eine spezifische Rolle einnimmt und in denen auf der Basis einer arbeitsfähigen Struktur Inhalte prozesshaft ausgehandelt werden.

AdressatInnen,  NutzerInnen, Schülerrolle und  „SchülerInnen sein“

 AdressatInnen  der Schulsozialarbeit sind nicht immer gleich die bei Oelerich beschriebenen unmittelbaren NutzerInnen, die einen „Gebrauchswert“ der professionellen Dienstleistung haben, sondern werden erst dann zu „Ko-Produzenten“, wenn sie sich die Angebote als NutzerInnen in einem aktiven Prozess aneignen (2010:12). Eine „Wirkung“ kann demnach nur angeleitet und befördert werden und bleibt immer auf Seiten der AdressatInnen, die bei Aneignung zu NutzerInnen werden (ebd.). Vielfach lieferten bisherige  „sozialisationstheoretischen Begründungsmuster“ (Speck 2009: 42) zur Schulsozialarbeit  aus dieser Perspektive einen eher normativ formulierten Rahmen, in dem hervorgehoben wird, dass von den Bedürfnissen der SchülerInnen auszugehen sei, jedoch nicht immer daran ansetze, was Kinder und Jugendliche von sich aus wollen und innerhalb „sozialpädagogischer Arenen“ (Cloos et al.2007:85f) tun. Ebenso konstatieren Cloos et al. eine Forschungslücke bezüglich der spezifischen Interaktionen zwischen PädagogInnen und AdressatInnen in ihrem institutionellen Kontext (vgl. 2007: 13) Diese besetzen in der Rahmung „Schule“ zunächst eine Rolle. Wie Böhnisch herausarbeitete, steht jedoch der  funktionalen Integrationsabsicht der Schule eine praktische, biographisch strukturierte Integrationswirklichkeit gegenüber (ebd. 2003 83). Diese wird in der „zweiten Moderne“ als biographisch pluralisierte und „entgrenzte“ Sozialisations- und Bewältigungsaufgabe“ beschrieben (vgl. Böhnisch/Lenz/Schröer 2009). Im Anschluss an Böhnisch konturierte Oelerich schließlich das Konzept Lebenslage „Schüler-Sein“ (vgl. 1998: 54f) und beschrieb Schule als „mit verschiedenen Problemen belasteter Lebensbereich“ (ebd. 116), der gleichsam Lebens- und Entwicklungskontext ist und in dem vielfältige Beziehungen zu Gleichaltrigen ermöglicht werden. Zudem strukturiert sich der Schulalltag durch ein durch Machtasymmetrie charakterisiertes Verhältnis zu Lehrpersonen (ebd. 53: 42f). Schulsozialarbeit bekommt in diesem Kontext eine „neue“ Rolle, in der sie SchülerInnen in ihrem SchülerInnen-Sein begegnet, aber sie immer auch in der SchülerInnen-Rolle sehen und ansprechen.
Die Rolle der Schulsozialarbeit

SchulsozialarbeiterInnen, welche im Sinne des „Symbolischen Interaktionismus“ durchaus als „signifikant Andere“ (Mead 1968) bezeichnet werden können, bewegen sich in Bezug auf die Identitätsbildung der SchülerInnen demnach in der Spannung zwischen dem Subjekt (SchülerIn-Sein) mit einem individuellen Bewusstsein (Ich oder I) und der SchülerInnenrolle, dem generalisierten Anderen (ICH oder me), also der gesellschaftlichen „Erwartung“ (vgl. Mead 1968: 236f).  Sie arbeiten oftmals präventiv, jedoch vielfach intervenierend und kompensatorisch mit SchülerInnen, bei denen die biographische Passung mit dem Gebrauchswert der Schule nicht übereinstimmt. Dabei versuchen sie die SchülerInnen
 mit einer Vielfalt von Settings, wie Einzelfallhilfe, Projektarbeit, ganztagsschulspezifischen Angeboten, Gruppenarbeit in- und außerhalb der Klasse, etc. (vgl. u.a. Speck 2009) über verschiedene Zugänge zu erreichen und eine Passung im ko-produktiven Prozess zu ermöglichen. Gleichsam arbeiten SchulsozialarbeiterInnen im Sinne eines erweiterten Bildungsverständnisses und im Auftrag des §11 SGBVIII ebenso mit augenscheinlich weniger Problem belasteten SchülerInnen, präventiv und partizipativ.  In diesem Feldkontext befinden sie sich in ihrem Wirkungsfeld (unabhängig von allen bisher diskutierten Kooperationsproblemen mit Lehrkräften) im Gegensatz zu den SchülerInnen, aufgrund ihres beruflichen Auftrags und ihres Zugangs zu Ressourcen (Raum, Schlüssel), in durchaus machtvoller Position am Ort Schule. SchulsozialarbeiterInnen gehören im integrierten Modell zur Institution Schule
 und somit auch zu den entsprechenden „Kommunikations- und Kooperationsstrukturen“ (Vogel 2006).  Sie verorten sich, wie Vogel anhand einer ethnographischen Einzelfallstudie aufzeigte, in „Interaktionssubsystemen“ der Organisation Schule und passen sich der schulischen Organisationsstruktur weitgehend an. Der im §13 SGB8 KJHG angelegte anwaltschaftliche Auftrag kommt dabei nicht immer zum Tragen, denn Vogel beobachtete, dass aufgrund guter Zusammenarbeit mit dem Kollegium, selten Konfliktaustragungen im Sinne der SchülerInnen stattfanden. Er vermutete sogar, dass diese (wenn sie selbst Konflikte mit der Schule haben) die Schulsozialarbeit oftmals nicht aufsuchen, weil sie diese als Repräsentantin der Schule wahrnähmen (vgl.2006:223). Ähnlich warnt auch Baier vor Schulsozialarbeit als „Mensch gewordener Rohrstock“ (ebd.:208), der zwecks „Verbequemlichung des Lehrerberufes“ in der Schule funktionalisiert werden kann, indem die Lehrkräfte ihre „schwierigen SchülerInnen“ einfach zur Schulsozialarbeit schicken (vgl. ebd. 207). Streblow führte für die Prinzipien der institutionell-schulischen Ebene den Terminus „dominante Moral“ ein (vgl. 2005:38) und bezeichnet Schulsozialarbeit nach Homfeld u.a. als „Übersetzerfunktion“. Sie belegte das Potential der Schulsozialarbeit, die insbesondere im Ganztagsschulbereich den Zugang zur „Hinterbühne“ (Zinnecker 1978) der Schüler/innen erhalten kann und im Sinne der „Lebensweltorientierung“ (Thiersch 1990, hier 2009) die zentrale Strukturmaxime „Freiwilligkeit“ (ebd.) aufrecht erhalten möchte. Dennoch bleibt Schulsozialarbeit im schulischen Kontext stets der Ambivalenz ausgesetzt, paradoxe Arbeitsbögen (Schütze 1990) zu konstituieren, deren Sinnhaftigkeit den SchülerInnen nicht immer transparent ist. In dieser von Schulpflicht
 geprägten Strukturlogik ist Pädagogik stets „professionaliserungsbedürftig“ (Oevermann 1996) und die Autonomie der AdressatInnen in Gefahr. Letztlich liegt die Herausforderung der Schulsozialarbeit darin, sich im Sinne eines geforderten §13a (vgl. dazu Speck 2007: 58) in einem Spannungsfeld zu bewegen, in dem es gelingt, „Motivation anzuregen, AdressatInnenperspektiven einzunehmen, zielgerichtete Beziehungsarbeit zu leisten,  gleichsam das Wissen um schulische Selektionsentscheidungen nicht außer Acht zu lassen und vor allem institutionell mit entsprechender Zielrichtung eingebunden zu sein“ (Hollenstein/Terner 2010).

In diesem Rahmen, der keineswegs so hoffnungslos angelegt ist, wie es zunächst vielleicht scheint, sondern auch die „machtlosen“ Verortungen und Begegnungen sucht, bewegt sich diese Studie. Um die Bedeutung von Schulsozialarbeit aus SchülerInnenperspektive stärker zu erfassen, sind zunächst einige Hinweise auf Erkenntnisse bereits veröffentlichter Studien zu beachten.
Forschungsstand

Nachdem Oelerich (1998) mit der oben erwähnte Expertenbefragung von SozialarbeiterInnen der außerschulischen Jugendhilfe parallel zu Böhnisch (vgl. 1996, hier 2003) eine Sensibilisierung für die „Schülerrolle“ und das „Schülersein“ einleitete, entwickelte Maykus das Konzept der „Schulalltagsorientierten Sozialpädagogik“.  Auf der Grundlage der Konzepte zur „Lebensbewältigung“ (Böhnisch) und der „Lebens- und Alltagsorientierung“ (Thiersch) stellte er einen deutlichen Bedarf an Schulsozialarbeit aufgrund hoher Belastungssymptome
 fest (vgl. 2001). Sozialpädagogik im Schulalltag sei, so Maykus, eine „Ressource sozialer Unterstützung“ mit einer lebenslagengestaltend-strukturierenden und problembearbeitend-integrierenden Funktion, die aufgrund ihrer jugendzugewandten Perspektive und eines geringeren Spezialisierungsgrades Zugang zur Komplexität von Belastungs- und Problemstrukturen ermöglichte (vgl. 2001: 255f).

Andere mehrdimensional angelegte NutzerInnenbefragungen erhoben Aussagen darüber, wie diese Schulsozialarbeit „erlebten“: SchulsozialarbeiterInnen galten als Vertrauenspersonen, UnterstützerInnen bei Lernproblemen, machten interessante Freizeitangebote und boten einen Aufenthaltsort (vgl. Olk et al. 2000: 80). Zudem waren sie Interessenvertretung und Beratung bei schulischen und bei persönlichen Problemen (vgl. Seithe: 1998:118f). Diverse Befunde weiterer quantitativer Erhebungen kommen zu ähnlichen Ergebnissen.
Nur wenige Studien zur Schulsozialarbeit eruierten bisher qualitativ vertiefend die Sicht der AdressatInnen und deren Aneignungsprozesse oder auch Methoden der Schulsozialarbeit (vgl. Olk/Speck 2010: 323). Beispielhaft ist hier eine Erhebung von Bolay et al., der zufolge die AdressatInnen Rollenerwartungen an diese Art der Beziehungen haben, die aushandelbar und auf Vertrauen basiert sein sollen. Die Jugendlichen erleben die SozialarbeiterInnen u.a. als lebensweltnah, als sanktionsentlastende Instanz, als verlässliche/n HandlungspartnerIn, als authentisches, erwachsenes Vorbild mit breiterem, jugendkulturellem Wissen (vgl. 2004:249f, Flad/Bolay 2006: 159f). Die zweite o.g. Erhebung mit Gruppendiskussionen und teilnehmender Beobachtung von Streblow thematisiert die Lebenswelt der SchülerInnen. Schulsozialarbeit bildet demnach einen Handlungsfreiraum in der Institution Schule, in dem sekundäre Anpassung möglich ist und eine primäre Anpassung gelingen kann (vgl. 2005:85f). Sie setzt am Schnittpunkt zwischen Vorderbühne (Orte des Offiziellen) und Hinterbühne (Beziehung zu den Gleichaltrigen) an (ebd. 51)
 Beziehungen zu den SchülerInnen werden somit durch Orts- und Situationshandeln im „exterritorialen“ Raum (ebd.:115)
 aufgebaut und ihr neutraler Charakter ermöglicht den Beginn theoretischer Reflexivität des Handelns (ebd. 181f). 

Forschungsdesign 
Die hier vorgestellte Arbeit steht im Kontext zweiter Methodologien, der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1996, Strauss/Corbin 2005) und der Ethnographie (Geertz 1987, Lüders 2004, zur Verbindung beider Zugänge: Breuer 2010) 

Im Kontext der AdressatInnenforschung steht die Alltags- und Lebensweltorientierung (hier am Ort Schule) im Mittelpunkt. Der ethnographische Zugang, der in den letzten Jahren besonders in der Erziehungswissenschaften eine deutliche Ausbreitung erfuhr (Hünersdorf et al. 2008, Cloos/Thole 2006), ermöglicht eine teilnehmende Beobachtung der Alltagspraxis (der Interaktionen im Schulalltag) in langandauernder Kopräsenz der Forscherin (vgl. Lüders 2004: 391). „Im Zentrum der ethnographischen Neugierde steht (…) die Frage, wie die jeweiligen Wirklichkeiten praktisch ‚erzeugt‘ werden“ (ebd. 390, vgl. zu einer Theorie der inkorporierten Praktiken auch Reckwitz 2003).  Das methodische Vorgehen kann hier aus Kapazitätsgründen kaum beschrieben werden, jedoch erfordert es in der Erhebungs- und Auswertungsphase ein besonderes Maß an persönlicher Reflexivität und der „Befremdung der eigenen Kultur“ (Amman/Hirschauer 1997)


Theoretical Sampling/Vorgehen im Feld: In Anlehnung an Cloos et al. wurde eine „innovative Variante“ (2007:35) der Methodentriangulation (Flick 2004) gewählt. Mit dem Ziel, auch „langfristig aufgeschichtete“ Elemente zu erfassen (vgl. Cloos et al. 2007: 229), wurden neben der teilnehmenden Beobachtung und ethnographischen Gesprächen (mit Einzelpersonen und Gruppen), auch (leitfadengestütze) Interviews mit verschiedenen Beteiligten (hauptsächlich SchülerInnen und SchulsozialarbeiterInnen) durchgeführt.  Im Rahmen der aktiven Teilnahme am Alltagsleben wurden permanent Feldnotizen verfasst, die nachträglich anhand der Erinnerung protokolliert wurden (vgl. zum Procedere: u.a. Lüders 2004:396) Eine Kamera wurde nicht verwendet, um die natürliche Situation beizubehalten. Das Aufnahmegerät kam situativ und nur nach Absprache zum Einsatz. Die Beobachtungen konzentrieren sich auf die Fragen: Welche Praktiken kennzeichnen die Konstitution einer „Arbeitsbeziehung“ in Schulsozialarbeitskontexten? Wie stellen SchülerInnen Einzelfallbegegnungen zur Sozialarbeit und Unterstützungsprozesse durch die Schulsozialarbeit im schulischen Alltag her bzw. wie inszenieren sie diese und was sind deren Themen?

Zur Erhebung: Die erste Erhebung fand im Zeitraum Februar bis Juni 2010 in Schule A statt, die zweite von November bis Dezember 2010 in Schule B. Dabei wurden die Schulen manchmal vier Tage am Stück, an anderen Tagen auch nur zwei Tage lang besucht und beforscht. „Gatekeeper“ waren die SchulsozialarbeiterInnen (später auch SchülerInnen), die zu all ihren Settings begleitet wurden
. 

Schule B ist eine Gesamtschule mit etwa 1000 SchülerInnen in einer deutschen Großstadt über 1 Mio EinwohnerInnen. Hier war ein Team von fünf SchulsozialarbeiterInnen tätig, die alle bei der Schulbehörde, überwiegend unbefristet, eingestellt sind. Schule A, eine Hauptschule, lag in einer niedersächsischen Kleinstadt mit 50 000 EinwohnerInnen und hatte um die 300 SchülerInnen. Auch hier waren zwei SchulsozialarbeiterInnen tätig: Ein Mann (anonymisiert: Herr Tomsen, 48 Jahre alt) der bei der Landeschulbehörde unbefristet (seit sieben Jahren) angestellt ist und eine Frau (Frau Mohnfeld, 50 Jahre), die im s. g. Hauptschulprofilierungsprogramm (seit neun Jahren) befristet eingestellt tätig ist
. Die Auswertungen beziehen sich nun auf Schule A, vornehmlich also auf Frau Mohnfeld und Herrn Tomsen. Sie arbeiteten in Vollzeit (täglich acht Stunden, länger bei Anlässen).

Das Arbeitsfeld von Frau Mohnfeld und Herr Tomsen ist wie folgt strukturiert:  

Niedrigschwelliger Zugang zum Büro (jede Person hat ein Büro in einem Gesamtkomplex), Beratung von SchülerInnen, Lehrkräften und Eltern, Einzelfallhilfe, Trainingsraum als Auszeitmodell, (Herr Tomsen und Lehrkräfte), Projekte/Angebote für Gruppen (durch Frau Mohnfeld angeleitete Selbsttätigkeitsfelder wie Streitschlichtung, Babysimulationsprojekt, Medien-AG, usw.), Ganztagsschulgestaltung (Herr Tomsen).

Zum Auswertungsvorgang: Die Feldprotokolle, die mit Tonband festgehaltenen ethnographischen Gespräche und die transkribierten Interviews wurden zunächst offen kodiert und nach wiederkehrenden Merkmalen gebündelt. Im Anschluss erfolgten „Offene Kodierungssitzungen“ in Kolloquien und selbst organisierten Gruppen, in denen die Interviews und Feldprotokolle in Passagen, Absätzen, teilweise auch Satz für Satz kodiert und etikettiert wurden (vgl. Breuer  2010:77f, Strauss/Corbin 2005:43f). Erste hier präsentierte Daten wurden schließlich axial kodiert, komparativ verglichen und kontrastiert (vgl. ebd.), ein abschließender selektiver Vergleich steht noch aus. Zur Fallrekonstruktion, in der eine erste Typenbildung erfolgt, vgl. ergänzend u.a. Kraimer 1998.

Erste Ergebnisse - Unterrichtsverweigerung von Naoki und Alexander

Die nun folgenden Ergebnisse sind als ein erster, vorsichtiger Versuch zu betrachten, Aussagen darüber zu erhalten, was eine Arbeitsbeziehung in der Schulsozialarbeit sein kann, bzw. an welche Grenzen sie bei ihrer Etablierung stoßen kann. Es wurde bewusst ein Beispiel mit  Widersprüchlichkeiten gewählt, welches schulische Erwartungen (Schulpflichterfüllung) beschreibt und somit möglicherweise nicht-intendierte Wirkungen von Schulsozialarbeit aufzeigt.

Vorbemerkung zum in Schule A modifizierten Trainingsraumkonzept:

Vorab sei noch das in Schule A befindliche Trainingsraumkonzept erklärt. Das Trainingsraumkonzept ist ein Konzept,  das,  zunächst in keinster Weise mit den Zielen einer professionellen Schulsozialarbeit vergleichbar ist und hier auch nicht als solches dargestellt werden soll. Dieses Konzept wurde in Bielefeld im Jahr 2000 von Balke entwickelt und eingeführt und ist als ein „Disziplinprogramm“ zu verstehen (vgl. 2001). Es ist das Ziel die Regeln im Klassenraum („Ich höre zu, wenn andere sprechen, ich melde mich und warte bis ich aufgerufen werde“, usw.) für Schüler/innen transparenter zu machen,  indem sie durch Schreibarbeit als Reflexionsphase zur Übernahme von Eigenverantwortlichkeit angeregt werden sollen. Der Trainingsraum ist dabei in der Regel von dafür eigens ausgebildeten Lehrkräften durchgehend besetzt, die den SchülerInnen, die nach zweimaligen Ermahnen im Unterricht von den Lehrkräften in den Trainingsraum „geschickt“ werden, einen schriftlichen „Rückkehrplan“ aushändigen. Diesen füllen sie aus (wenn sie dieses verweigern werden sie nach Hause geschickt und dürfen erst mit den Eltern zurück kommen), führen im Anschluss ein Gespräch mit der Trainingsraumlehrkraft und kehren schließlich mit dem Plan zur Lehrkraft zurück, die diesen i.d.R. annimmt und die SchülerInnen wieder am Unterricht teilnehmen lässt. In der Schule A ist dieser Trainingsraum häufig auch vom Schulsozialarbeiter Herr Tomsen besetzt, der jedoch das Konzept modifiziert. Zumeist begann er auf der Basis von vertraulichen Einzelgesprächen den Unterricht „nebenbei“ zu reflektieren, selten wurde hierbei ein reiner Schreibprozess beobachtet. Oftmals, so auch in den folgenden Fällen, ergaben sich aus diesen Begegnungen konkrete Einzelfallhilfen. Inwieweit dieses Involviert-Sein dem emanzipatorischen Gedanken und dem Freiwilligkeitsprinzip von Schulsozialarbeit entgegensteht, kann an dieser Stelle nicht geklärt werden. Beobachtet wurde, dass Herr Tomsen oftmals auch in einen inneren Konflikt geriet, den er der Beobachterin gegenüber auch äußerte.  Durch die von Herrn Tomsen initiierte Modifikation schafft er einen „unterrichtsneutralen“ Raum, der allerdings mit Sanktionen verbunden ist. Hier lässt sich eine minimale Anschlussfähigkeit an die Forschung Streblows (2005) und zum Konzept Berliner „Schulstation“ ziehen. Schulsozialarbeit ist dort aber nicht nur bei einem Jugendhilfeträger angesiedelt, sondern agiert von ihrer konzeptionellen Anlage her weitaus lebensweltorientierter und nicht sanktionierend. Aber auch hier verlassen SchülerInnen den Unterricht oder werden zur Schulsozialarbeit „geschickt“, damit der Unterricht selbst störungsfrei verläuft (vgl. 2005).

Die Fälle „Naoki und Alexander“ im Vergleich

Erste Etikettierungen sollen nun helfen, zwei Fälle miteinander zu vergleichen, um sie später miteinander in Bezug zu setzen. Wir werfen nun den Blick auf Naoki (Klasse 8, 15 Jahre) und Alexander (Klasse 9, 16 Jahre), die beide von der Beobachterin regelmäßig bei der Schulsozialarbeit gesehen und schließlich um ein Interview gebeten wurden. Absichtlich werden an dieser Stelle keine zusätzlichen Informationen zu den Jungen gegeben. Nun folgend sollen die Stufen der Aneignung und Etablierung von Schulsozialarbeit erstens anhand der sich ähnelnden „Settingmuster“, zweitens durch die persönlichen Aneignungsmuster aufgezeigt werden, um schließlich im dritten Punkt im Rahmen des „Settings Schule“ reflektiert zu werden. Eine abschließende Reflektion der individuellen Handlungskonzepte (Punkt vier) gibt erste Hinweise darauf, wie sich aus der Perspektive von SchülerInnen eine Arbeitsbeziehung etablieren kann, bzw. welche Barrieren sich hierbei auftun können.

Rekonstruierter Typus/Muster: 

Durch Unterrichtsverweigerung strukturierter Schulalltag

Individuelle  Aneignung und Etablierung von Schulsozialarbeit

Hintergrund:

Naoki wird mehrfach wöchentlich wegen stark regelverstoßendem Verhalten (Thimm 2008:311) im Unterricht in den Trainingsraum verwiesen.  Dort begegnet er regelmäßig Herrn Tomsen. Im Interview äußert er sich zu den Gründen folgendermaßen: „Viel, viel lachen in den Unterricht rein rufen und sowas. Quatsch machen.“ (Z 28), was mit der Etikettierung „Jugend voll ausleben“ betitelt wird. Später, nach Erstellung der Diagnose „ADHS“ durch einen über Frau Mohnfeld vermittelten Arzt und dem Beginn einer Therapie, gibt es eine Absprache mit der Schulsozialarbeit, dass er freiwillig zu Frau Mohnfeld gehen darf, wenn er sich im Unterricht kaum noch konzentrieren kann. Dort bekommt er Aufgaben oder lernt englische Vokabeln mit ihr. Zum ersten Mal hörte Frau Mohnfeld von ihm, als er in der 7. Klasse regelmäßig schwänzte.

Alexanders Schul- oder Unterrichtsdistanzierung (Thimm 2008) zeigt sich durch Verweigerung des Unterrichts, der ihm nicht gefällt oder der wegen eines Konfliktes mit den Lehrkräften oder MitschülerInnen für ihn nicht aufrechtzuhalten ist. Mehrfach äußert er  im Interview  „Ich scheiß auf die Lehrer“ (Z 1408) „Ich hasse die Schule“ (Z 1412) Er begeht Schulpflichtverletzungen, die laut Thimm durchaus als „Absentismus“ zu beschreiben sind, sich jedoch noch in der Stufe des Gelegenheitsschwänzens befinden (vgl. 2008: 311.). Alexander verlässt mehrfach wöchentlich eigenständig den Klassenraum. Oftmals verlässt er auch das Schulgelände oder hält sich weiterhin im Schulgebäude auf. Er erhält die Etikettierung: Leben selbstbestimmen wollen. Zeitweise wird er, ähnlich wie Naoki, direkt von den Lehrkräften in den „Trainingsraum“ geschickt („In der 6.Klasse fast jeden Tag“). Dort begegnet er Herrn Tomsen mit dem er manchmal sehr gern spricht, aber diese Gespräche auch von sich aus abbricht, sobald er sie nicht mehr für sinnvoll hält.
1. Ähnliche Settingmuster: Einzelfallhilfen gepaart mit Selbsttätigkeitsprojekten

Naoki, der nach einiger Zeit die Beratung von Frau Mohnfeld stark in Anspruch nimmt, wird von ihr zur Teilnahme am Streitschlichterprojekt motiviert (vgl. zum Konzept u.a. Walker 2001). Hier bildet Frau Mohnfeld SchülerInnen in einem Wochenendkurs zu StreitschlichterInnen aus und begleitet diese Gruppe im Anschluss regelmäßig. Am Ende des Jahres gibt es eine gemeinsame Fahrt nach Berlin.  Die StreitschlichterInnen sind auf Fotos überall in der Schule ausgehängt, somit präsent und für jede/n ansprechbar, der/die eine Schlichtung in Anspruch nehmen möchte. Diese Schlichtungen finden im Büro der Schulsozialarbeit statt, in der Regel ohne SchulsozialarbeiterInnen. Naoki selbst führt wenig Streitschlichtungen durch, berichtet im Interview nur von einer, die er durchgeführt hat und einer, die er als Beteiligter erlebt hat. Er identifiziert sich jedoch mit der Gruppe der StreitschlichterInnen und erwähnt diese auch mehrfach im Interview. Die Einzelfallhilfe durch die Schulsozialarbeiterin Frau Mohnfeld wird von ihm stärker wahrgenommen. Er erwähnt regelmäßige Gespräche, die Vermittlung zur Diagnose und zur Therapie.

Alexander macht beim von Frau Mohnfeld angebotenen „Babysimulatorenprojekt“ mit. Dieses eher umstrittene Projekt ist kein typisches Schulsozialarbeitsprojekt und soll hier lediglich im Zusammenhang mit der „Selbsttätigkeit“, die dadurch bei Alexander initiiert wird, reflektiert werden und nicht im Hinblick auf psychologische Wirkungen (zum Projekt sehr kritisch: vgl. Spies 2008). Bei diesem Projekt bekommen einige Gruppen von Jugendlichen (überwiegend Mädchen) eine elektronische Babypuppe ausgeliehen und nehmen diese mit nach Hause. Die Puppe macht automatisch Geräusche und will „gefüttert“ und gepflegt werden. Wenn die Jugendlichen die Puppe richtig behandeln, registriert das Programm Punkte. Alexander, der als einziger Junge an dem Projekt teilnimmt, hat am Ende die höchste Punktzahl erreicht. Er fällt der Beobachterin auch deshalb auf, weil er bei Frau Mohnfeld nach der Babypuppe fragt und sie gerne nochmal mit nach Hause nehmen würde. Im Interview berichtet er davon, dass ihm das Projekt deswegen so viel bedeutet, weil er nun weiß, wie seine Mutter die Betreuung und Pflege seines Bruders  bewältigt hat. Nur an den Stellen, in denen es um die Babypuppe geht, erzählt er sehr viel. Die von ihm wahrgenommene Einzelfallhilfe erwähnt er eher beiläufig, dennoch bemerkt er mehrfach, dass Herr Tomsen ihm hilft,  wenn es Konflikte mit Lehrkräften gibt.

2.  Personenbezogene Aneignungsmuster:

Etikettierung: Mit beiden zu tun haben, auf eine Person konzentrieren 

Naoki kennt zwar beide SchulsozialarbeiterInnen, „mag eigentlich beide“, dennoch konzentriert er sich im Gespräch auf die Darstellung der Beziehung zu Frau Mohnfeld, die er als seine eigentliche Beraterin beschreibt. 

Alexander spricht lange im Interview von einem geringen Kontakt zu den SchulsozialarbeiterInnen. Er erwähnt sie eher beiläufig und meint, dass er sie nur ab und zu mal trifft, „Hallo“ sagt und weitergeht. Im späteren Verlauf des Interviews beschreibt er jedoch einen sehr regelmäßigen Kontakt zu Herrn Tomsen, der ihm in Konfliktlagen stets der wichtigste Helfer ist, „der weiß, was zu tun ist“.

Nach dieser Situationsbeschreibung und ersten Etikettierungen, sollen nun folgend die unterschiedlichen Aneignungsformen (zu den unterschiedlichen Auslegungen des Begriffs: vgl. Deinet/Reutlinger 2004) und die individuellen Handlungsansätze kontrastiert werden.

3. Aneignung von Schulsozialarbeit im Rahmen Schule

Naoki: Etikettierung: Fremdbestimmt-aktiv

Trotz einer eindeutigen Positionierung zur Inanspruchnahme von Schulsozialarbeit im Interview, schillert eine gewisse Skepsis gegenüber der Funktion und Rolle der SchulsozialarbeiterInnen in den Aussagen durch: „Die sind einigermaßen besser drauf und sowas. Mit denen kann man halt viel reden und die wissen auch weiter (..) (Z. 288/289) Somit wird Naokis Haltung zur Aneignung von Schulsozialarbeit von ihm überwiegend passiv beschrieben: „(..) Da haben die mir geraten, mit denen zu arbeiten. (-)“(Z 5). Dieses „die“ verweist auf die Lehrkräfte im Hintergrund. Die Beratung wird demnach nur aufgrund einer Fremdbestimmung aufgesucht, die sich auf die generalisierte Erwartung seitens der Schule, Gesellschaft (Familie) bezieht am Schulunterricht störungsfrei teilzunehmen. Die Passivität kristallisiert sich auch in Bezug auf das Selbsttätigkeitsprojekt Streitschlichtung heraus, zu dessen Teilnahmezusage er sich folgendermaßen äußert: „Sie dachte so, wer dafür geeignet wäre und dann hat sie einfach mich herausgenommen.“(Z 69/70). Frau Mohnfeld hat ihn also, nach dem er sich für das Angebot gemeldet hat, aus mehreren am Projekt interessierten Schülerinnen im Klassenverband „ausgewählt“. Demnach wird im zitierten Satz einerseits die Wertschätzung der „Eignung“ deutlich, andererseits verweist dies deutlich auf eine „Fremdaufforderung zur Selbsttätigkeit“, wie sie Hecht im Bezug auf unterrichtsbezogene Arbeitsbündnisse untersucht hat (vgl. 2009). Dies wird besonders deutlich bei der Antwort auf die Frage ob er denn selbst eine solche Streitschlichtung in Anspruch nehmen würde: „Nö“ (Z194) Auf die weiterführende Frage  warum er es dann doch ab und zu getan hat, folgt die Aussage:“Konsequenz.(.) Aber auch, auch ab und zu auch mal, wenn ich mich vertragen will“ (Z 199/200). Die Aussage, dass Naoki selbst nur aufgrund androhender Konsequenzen ein Angebot nutzt, bei dem er selbst aktiv mitwirkt,  lässt die Vermutung zu, dass er ebenfalls der schulischen Erwartung gereicht werden möchte an gewissen Projekten „selbsttätig“ teilzunehmen.

Naoki geht durch seine Zusage einerseits eine Verpflichtung ein, andererseits wird ihm suggeriert, dass diese freiwillig ist. Durch eine besondere Wertschätzung der Lehrkräfte durch solche Projekte innerhalb der Schule wird dieses Projekt zum „Working Consensus“ (Goffman), auf den sich SchülerInnen einlassen
. Naoki befindet  sich im Streitschlichterprojekt im Sinne des symbolischen Interaktionismus im Modus des „Game“. Er hat nun eine generalisierte Aufgabe übernommen, nämlich für eine konfliktfreie Schule einzustehen. Mit dieser Einbindung in ein Projekt, welches er selbst eigentlich nicht nutzen würde, befindet sich in einer Rolle, die kaum zu seinem bis dahin ausgebildeten Habitus passt. Dennoch hat das Projekt, von dem er mehrfach im Interview erzählt, Einfluss auf seine Identitätsausbildung im Hinblick auf gesellschaftliches Rollenhandeln. 

Alexander: Etikettierung: Ambivalent: „Ausblendend“ versus als „PatInnen akzeptierend“
Alexanders Einstellung zu den SchulsozialarbeiterInnen ist sehr ambivalent. Einerseits erwähnt er sie lange im Interview gar nicht und blendet jeglichen Kontakt sogar völlig aus: „Ist irgendwie ziemlich selten, dass die Sozialpädagogen irgendetwas mit uns machen.“ (Z.325/326), andererseits beschreibt er den Kontakt als kontinuierlich zu Zeiten in denen es mit dem Unterricht nicht gut lief. So antwortete er auf die Frage „wie häufig er Kontakte zur Schulsozialarbeit hat:„In der 6. Klasse jeden Tag“ (Z.627). Diese Ausblendung lässt sich teilweise  damit begründen, dass Alexander ein sehr selbstbestimmtes Auftreten hat, wie im Folgenden stärker aufgezeigt wird. Für ihn ist die Sozialarbeit in Form von Herrn Tomsen entlastend, weil „Er ist kein Konflikt“(759)“. 
Im Bezug auf das Selbsttätigkeitsprojekt „Babypuppe“, welches er zwischendurch fast abbrechen wollte, beschreibt er sich als sehr selbstständig und Frau Mohnfeld allenfalls als Patin im Hintergrund: “Dann wollte ich schon Frau B. anrufen, (..)dann hab ich bis zum Ende durchgehalten.“ (Z. 134/135). Das „Durchhalten“ bewirkt eine Veränderung des Bewertens, also des Handelns, nämlich die Entscheidung zur Verantwortungsübernahme für die Puppe. In der Sprache des symbolischen Interaktionismus befindet er sich im Zustand des „Play“, des Spiels in dem die Puppe ihm ermöglicht seine, in ihm bereits ausgebildeten Haltungen, auf die Puppe zu beziehen und seine Erfahrung an diesem „signifikant Anderen“ abzuarbeiten. Mit dem Gegenstand Puppe, welche mechanisch reagiert, erfährt Alexander eine gespielte Form der Sozialität und lernt Verantwortung zu übernehmen. Die Sozialarbeiterin, die „Patin“, erhebt den Anspruch auf Durchführung des Projektes im Rahmen einer Gruppe. Somit wird die Erfahrung zum „Game“,  zum Wettkampf, in dem Alexanders Selbstbestimmt-Sein überführt wird in das verallgemeinerte Andere, in eine regelhaft organsierte Gesellschaft (dass man sich um ein Baby kümmern sollte und nicht einfach wieder abgeben kann).


4. Individuelle Handlungskonzepte

Naoki: Etikettierung: annehmend-fremdbestimmt

Für Naoki scheint der Kontakt sehr unkompliziert, „Einfach hingehen und anklopfen und fragen, ob sie Zeit hat. Und wenn sie Zeit hat, dann berede ich mit ihr was, was ich jetzt machen soll und so“ (Z87/88). Die Schulsozialarbeit, offensichtlich für ihn in „permanenter (Anm. hier jedoch nur schulischer) Struktur präsent“ (Flad/Bolay 2006) ist der Ort, den er aufsucht, wenn ihm danach ist. Dabei wird im Interview deutlich, dass dies nicht nur Schulprobleme sind oder neue „Handlungsanweisungen“ („was ich machen soll“), sondern durchaus auch einfach mal ein Besuch. Somit integriert er das Angebot in sein persönliches Handlungskonzept „Das hilft mir n bisschen zu beruhigen, abzuschalten, dass ich wieder in die Klasse komm' und dann auch ruhiger bin dann.“ (331). Auch die externe, durch die Schulsozialarbeit initiierte ADHS Therapie, nimmt er als für ihn wirksames, zweckrationales Handlungskonzept an und integriert dieses in seinen Alltag: „(..)dass ich jetzt auch mal ne Methode hab (..)“ (Z. 368/369). Die Schulsozialarbeit erfährt demnach eine deutliche Bedeutungszuschreibung am Ort Schule. Gleichwohl bleibt ihr Angebot fremdbestimmt, was dadurch evident wird, dass Frau Mohnfeld von Naoki gefragt wird, was er jetzt machen soll. Ihr wird die Möglichkeit zugesprochen, ihn „zu lenken“. Sie gilt als Erwachsene, eben als generalisierte Andere mit breiterem Wissen, die weiß, was zu tun ist und deren Therapietipp zeigt auch direkte Wirkung in Naokis Schulalltag. Die „Gewohnheiten“, die er als Naoki hatte, wandeln sich durch den Kontakt mit Frau Mohnfeld und der Therapeutin um, in Gewohnheiten, die in seine bewusste und unbewusste Identität eindringen (vgl. Mead 1968: 106). Naoki “lässt“ sich helfen und meint, „Weil ich eigentlich alleine, (-) ohne Hilfe sowas, ohne (.) so die wär ich eigentlich nie zum Arzt gegangen“ (389). Seine Selbsttätigkeit erhält er dadurch aufrecht, indem sich selbst Methoden aneignet (Streitschlichtung, Selbsthilfe). Eine erste Vereinbarung, ein Aushandlungsprozess könnte darin vermutet werden, dass Naoki durch Frau Mohnfeld überhaupt einen Arzt suchen lässt.

Alexander: Etikettierung: abwartend-selbstbestimmt

Bei der Beschreibung seines Kontaktes zu den SchulsozialarbeiterInnen, insbesondere zu Herrn Tomsen, wählt Alexander oft sehr gleichgütig anmutende Sätze wie: „Hallo sagen, weiter gehen.“ (360) „Wurde mir langweilig bin ich einfach weggegangen“ (679)“. Deutlich wird, dass er der Interviewerin mit diesen Aussagen eine selbstbestimmte Haltung suggerieren möchte, die seine Freiheit im institutionellen Raum Schule manifestiert und gleichsam auf einen Handlungsrahmen verweist, der Nähe und Distanz (Dörr/Müller 2006) zulässt. Er beschreibt eine unkomplizierte Handhabung der Kontakte mit Herrn Tomsen, der trotz Schulpflichtverletzung nicht auf Bearbeitung des Problems zu drängen scheint. Gleichwohl nutzt er die Funktion und die Position von Herrn Tomsen im schulischen Alltag für seine Anliegen und zeigt somit einen „passiv-annehmenden“ Wirkungsbereich auf, wie die folgenden Deutungen aufzeigen: Zunächst ist der Schulalltag für Alexander purer Stress, dem er ständig versucht zu entkommen: „Lehrer verursachen nur <Stress>, dann sieht man einen Lehrer wieder, macht das noch <mehr Stress>, dann machts immer <mehr Stress> und so weiter, (-) so wie ein laufendes (-) Bündel.(768/769). Herr Tomsen jedoch  „unterbrichts immer wieder. /er hilft immer wieder, er versucht immer einen zu beruhigen (..) Er redet dann immer mit den Lehrern und versucht irgendwie Fehler wegzumachen“ (777-779). Herr Tomsen wirkt für Alexander in Bereichen, in denen er scheinbar machtlos ist. Er kann dem „laufenden Bündel“ nicht entkommen,  er schildert es geradezu wie einen „Spießrutenlauf“, dessen Schikane er zu entweichen versucht und bemerkt, dass er jedoch irgendwie verstrickt ist in dieses institutionelle Geschehen. Herr Tomsen gleicht dem „Superman“ auf dessen Hilfe er wie auf ein Werkzeug zurückgreifen kann. Dabei wirkt dieser nicht nur auf die „Objekte“ Lehrkräfte ein, sondern Alexander äußert hier, dass er sich bedingt auch von ihm beruhigen lässt. Dies ist möglichweise ein Beispiel für die von Streblow beschriebene „Erweiterung der meta-kommunikativen Verständigungs-schwierigkeiten zwischen LehrerInnen und SchülerInnen“ (vgl. 2005: 264). Jedoch wird deutlich, dass Alexander aufgrund der „ungleichen Machtverteilung“ (vgl. ebd.) selbst keinen Anlass sieht, hier selbst aktiv zu sein. Den Mechanismus „Fehler, bei den Lehrkräften wegzumachen“ hält er auf sich selbst für nicht übertragbar, denn Alexander zeigt sich auch hier sehr selbstbestimmt: „Bei mir hilft eigentlich fast gar nichts. (--) bei mir kann niemand Fehler wegmachen. Nur ich selber“ (Z. 783). Der gesamte Komplex zeigt eindrücklich auf, wie ein Schüler die „Flucht aus der Fremdbestimmung“ durch Nutzung des Angebotes Schulsozialarbeit verwirklichen möchte.  Sein Motto ist „Selbstbestimmt-Sein suchen“. Durch die Nutzung der Schulsozialarbeit begibt sich Alexander dennoch zunächst in einem Raum „sekundärer Anpassung“ (Streblow 2005: 177), Auch hier ist eine erste Aushandlung darin zu erkennen, dass Herr Tomsen überhaupt für ihn die Gespräche mit den Lehrkräften führen „darf“.


Resümee:

Erste Ergebnisse zeigen verschiedene Handlungsebenen, in denen sich Arbeitsbeziehungen oder Vorstufen solcher, konstituieren können.  Zunächst ermöglicht die Schulsozialarbeit, die in dauerhafter schulischer Struktur präsent ist (vgl. Flad/Bolay 2006:163), einen „Handlungsraum der eine Entlastung vor moralischer Degradierung“ durch die Schule schafft (vgl. Streblow 2005: 181).  Der institutionalisierte Rahmen des erlaubten Ausstiegs im nach sozialarbeitsrelevanten Prämissen abgewandelten Trainingsraum oder einfach in der Beratung bei der Schulsozialarbeit während der Schulzeit ermöglicht eine selbstbestimmte und selbsttätig vorgenommene Modifikation der Schulpflicht. Gleichsam erlaubt die Konfrontation von Werten und Normen schulischer Erwartungen erste Reflexionen im Modus der „primären Anpassung“ (Streblow 2005). Gleichzeitig jedoch wirkt Schulsozialarbeit an der Wiederherstellung sozialer Ordnung mit. Somit agieren die SchulsozialarbeiterInnen als PatInnen für Bewältigungsaufgaben in Orientierung weisender und in institutionell machtvoller Funktion. Der Schüler erlebt eine stellvertretende Handlung (Flad/Bolay 2006: 163) des signifikant Anderen (Mead), dessen paradoxer Arbeitsbogen (Schütze 2000) nicht immer ausgehandelt scheint und für ihn teilweise nur diffus erfassbar ist. Es entstehen situativ-partielle Arbeitsübereinkünfte (Working-Consensus nach Goffman), die zum Teil nur darin liegen, dass die SchülerInnen den Schulsozialarbeitenden „erlauben“ stellvertretend zu handeln. Diese sich langsam etablierende Arbeitsbeziehung ist ein Angebot der Fremdaufforderung zur Selbsttätigkeit (Hecht 2009), welches von den SchülerInnen unterschiedlich angenommen wird. Über verständigungsorientierte Interaktionen stellt Schulsozialarbeit Bedeutung (über die Schulpflicht) her und  schafft eine gemeinsame Handlungsgrundlage mit teilweise unterschiedlichem Situationsverständnis. 

Die Teilnahme an Selbsttätigkeitsettings ermöglicht den SchülerInnen parallel zum Einzelfallhilfsprozess die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und die Wahrnehmung eines „generalisierten Anderen“ (Mead), gleichwohl sie diese Angebote unterschiedlich für sich nutzen und bewerten. Somit „docken“  die SchulsozialarbeiterInnen stets an individuell unterschiedliche Identitätskonstruktionen an (wie der Vergleich Naoki/Alexander aufzeigen sollte), welche die Basis der Aushandlung bilden. Ebenso deutlich wurde, dass auch Naoki und Alexander eine für sie „passende“ SozialarbeiterIn „gewählt“ haben. Es geht also auf der professionellen Seite in erster Linie darum, „wahrnehmen zu können“,  was der Fall ist (vgl. Müller et al. 2005, 2008) und darum, die schulischen Erwartungen mit den Identitätskonstruktionen der SchülerInnen auszubalancieren. Aus Sicht der hier analysierten SchülerInnen sind die SchulsozialarbeiterInnen potentielle BündnispartnerInnen im „Arbeitskontext“ Schule (vgl. auch Qvortrop 2000: 23f), die durch ihre besondere Professionalität und ein entlastend wirkendes Zeitkontingent
 ein „Beziehungssetting“ anbieten, in dem ein zweckrationales Bemühen um Schulfähigkeit angestrebt werden kann. Diese Vereinbarungen können aufgrund der Wiederherstellung schulischer Funktionsfähigkeit daher kaum ausschließlich lebensweltbezogen sein, sondern werden überlagert vom institutionellen Kontext Schule.  Somit nimmt die hier beobachtete Schulsozialarbeit durchaus eine erzieherische Funktion im Sinne des „pädagogischen Bezugs“ (Nohl) ein. Inwiefern die SchülerInnen weiterhin individuelle Freiräume halten, schulbezogene Aufgaben und Verhaltensweisen selbsttätig bewältigen lernen (wollen) und welchen Anteil die Schulsozialarbeit in all diesen Kontexten hat, wird im Bezug auf die Frage, was eine Arbeitsbeziehung aus Sicht der SchülerInnen ist, noch genauer zu erforschen sein.

Literatur

Amman, K /Hirschauer, St. (Hrsg.) (1997) Die Befremdung der eigenen Kultur. Zur ethnographischen Herausforderung soziologischer Empirie, Frankfurt am Main

Baier, F. (2007) Zu Gast in einem fremden Haus, Theorie und Empirie zur Sozialen Arbeit in Schule, Bern

Breuer, F. (2009) Reflexive Grounded Theory-eine Einführung in die Forschungspraxis, Wiesbaden.

Balke, S.. (2001) Die Spielregeln im Klassenzimmer, Bielefeld, siehe auch: www.trainingsraum.de, zuletzt Aufgerufen 4.12.2010

Bimschas, B./Schröder, A. (2003) Beziehungen in der Jugendarbeit- Untersuchung zum reflektierten Handeln in Profession und Ehrenamt, Opladen

Böhnisch, L. (1996) Zur Wiedergewinnung des „pädagogischen Bezugs“ in der Jugendhilfe, in: Grunwald, Ortmann u.a. (Hrsg.) Alltag. Nichtalltägliches und die Lebenswelt, Weinheim, S. 233-237

Böhnisch, L. / Lenz, K./ Schröer, W-. (Hrsg.) (2009) Sozialisation und Bewältigung. Eine Einführung in die Sozialisationstheorie der zweiten Moderne, Weinheim und München
Böhnisch, L. (2003) Pädagogische Soziologie, Weinheim und München, 2. überarbeitete Auflage, Erstausgabe 1996

Bolay, E./Flad, C./  Gutbrod, H. (2004) Jugendsozialarbeit an Hauptschulen und  im BVJ in Baden-Württemberg, Abschlussbericht  der Begleitforschung zur Landesförderung, Tübingen

Cloos, P. /Thole, W. (Hrsg.)(2006) Ethnografische Zugänge- Professions-und adressatenbezogene Forschung im Kontext von Pädagogik, Wiesbaden

Cloos, P./Köngeter, S./Müller, B./Thole, W. (2007) Die Pädagogik der Kinder-und Jugendarbeit, Wiesbaden

Deinet/Reutlinger (2004) „Aneignung“ als  Bildungskonzept der Sozialpädagogik, Wiesbaden.

Dörr, M. (1996) Beziehungsarbeit. Zur Fragwürdigkeit eines Modebegriffs im psychosozialen Bereich, Frankfurt

Dörr, M./Müller, B. (Hrsg.) (2006) Nähe und Distanz- Ein Spannungsfeld pädagogischer Professionalität, Weinheim

Flad. C./Bolay, E. (2006) Schulsozialarbeit aus der Perspektive von Schülern und Schülerinnen in: Bitzan, M./ Bolay, E./Thiersch, H. (Hrsg.) (2006) Die Stimme der Adressaten-, Weinheim und München, Seite 159-174

Flick, U. (2004) Triangulation-Eine Einführung, Wiesbaden
Geertz, C. (1987 ) Dichte Beschreibung- Beiträge zum Verstehen kultureller Systeme, Frankfurt am Main
Glaser, B.G./Strauss, A.L. (2005)  Grounded Theory- Strategien qualitativer Forschung, Bern, 2. korrigierte Auflage (Or. 1967)

Goffman, E. (2008) Wir alle spielen Theater- Die Selbstdarstellung im Alltag, München Zürich (original 1959)

Hecht, M. (2009) Selbsttätigkeit im Unterricht- Empirische Untersuchungen in Deutschland und Kanada zur Paradoxie pädagogischen Handelns, Wiesbaden

Hollenstein, E./Terner, A. (2010) Kontroversen an Schnittstellen: Jugendarbeit oder Jugendsozialarbeit an Schulen? In:  Evangelische Jugendhilfe, Heft 2, 2010, Seite 93-101 

Hünersdorf, B./Mader, C., Müller, B. (Hrsg.) (2008) Ethnografie und Erziehungswissenschaft, Weinheim und München

Klika, D. (2000) Hermann Nohl- Sein „pädagogischer Bezug“ in Theorie, Biographie und Handlungspraxis, Köln, Weimar, Wien

Kraimer, K. (1998) Sozialpädagogisches Fallverstehen, Forschungshandeln, professionelles Handeln. In: Archiv für Wissenschaft und Praxis der Sozialen Arbeit 3, 1998, S. 170-189

Lüders, C. (2004) Beobachten im Feld und Ethnographie, in: Flick, U./Kardorff, E. v., Steinke, I.(Hrsg.) Qualitative Forschung- Ein Handbuch, 3. Auflage, Reinbeck bei Hamburg, Seite 384-401

Maykus, S. (2001) Schulalltagsorientierte Sozialpädagogik- Begründung und Konzeptualisierung schulbezogener Angebote der Jugendhilfe, Frankfurt am Main

Mead, G.-H. (1968) Geist, Identität, Gesellschaft, Frankfurt a.M. (original 1934)

Müller, B. (1985) Die Last der großen Hoffnungen- Methodisches Handeln und Selbstkontrolle in sozialen Berufen, Weinheim 

Müller, B. /Schmidt, S./Schulz, M. (2005) Wahrnehmen können. Jugendarbeit und informelle Bildung, Freiburg im Breisgau

Müller, B. (2006) Nähe, Distanz, Professionalität – Zur Handlungslogik von Heimerziehung als Arbeitsfeld, in: Dörr, M./Müller, B.(Hrsg.) Nähe und Distanz- Ein Spannungsfeld pädagogischer Professionalität, Weinheim, S.141-157

Müller, B. (2008) Sozialpädagogisches Können- Ein Lehrbuch zur multiperspektivischen Fallarbeit, 5. Auflage, Freiburg i. Br.

Oelerich, G.(1998) Zum Verhältnis der Jugendhilfe zur Schule- Systematische Rekonstruierung und empirische Analyse interinstitutioneller Beziehungen. Dissertation, Heidelberg 

Oelerich (2010) Sozialpädagogische Nutzerforschung und Schulsozialarbeit, in: Speck, K./ Olk, T. (Hrsg.) Forschung zur Schulsozialarbeit, Seite 9-20

Oevermann, U. (1996) Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns, in: Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.)Pädagogische Professionalität, 3. Auflage 1999, Frankfurt am Main, Seite 70-182

Olk, T./Bathke, G.-W., Hartnuß, B. (2000) Jugendhilfe und Schule-Empirische Befunde und theoretische Reflexionen zur Schulsozialarbeit, Weinheim und München

Olk, T./Speck, K. (2004) Trägerqualität in der Schulsozialarbeit, in Archiv für Wissenschaft und Praxis der sozialen Arbeit, Schwerpunkt: Qualität in der Schulsozialarbeit, Heft 2/2004

Qvortrop, J. (2000) Kolonisiert und verkannt: Schularbeit, in: Hengst/Zeiher,. (Hrsg.) Die Arbeit der Kinder, Weinh. S. 23- 44

Reckwitz, A. (2003) Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken- Eine sozialtheoretische Perspektive, in: Zeitschrift für Soziologie, JG 32, Heft 4, S.282-301

Schröder, A. (1999 1 und 2) “Beziehungsarbeit“ mit Jugendlichen- emanzipatorische Vorstellungen zur Gestaltung der Intersubjektivität, Teil 1  in: dt. Jugend, 47. Jg.1999, H 7-8, Teil 2 in: Deutsche Jugend, 47.Jg 1999, H 9

Schütze, F. (1990) Schwierigkeiten bei der Arbeit und Paradoxien des professionellen Handelns. Ein grundlagentheoretischer Aufriß, in: ZBBS, Heft 1/2000, Seite 49-96

Schweppe, C. (Hrsg.) (2002) Generation und Sozialpädagogik, Weinheim und München

Seithe, M. (1998) Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung des Landesprogramms „Jugendarbeit an Thüringer Schulen“, Band 1, Teil A-C, Thüringer Ministerium für soziales und Gesundheit, Erfurt

Speck, K. (2009) Schulsozialarbeit-eine Einführung, zweite überarbeitete Auflage, München

Speck, K./Olk, T. (2010) Forschung in der Schulsozialarbeit. Stand und Perspektiven, Weinheim und München

Spies, A. /Tredop, D. (Hrsg.) (2006) „Risikobiografien“, benachteiligte Jugendliche zwischen Ausgrenzung und  Förderprojekten, Wiesbaden

Spies, A. (2008) Zwischen Kinderwunsch und Kinderschutz - Babysimulatoren in der pädagogischen Praxis, Wiesbaden

Strauss, A.L. /Corbin, J. (1996)Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Psychologie Verlagsunion, Weinheim

Streblow, C. (2005) Schulsozialarbeit und Lebenswelten Jugendlicher, Opladen

Terner, A. (2010) Schulsozialarbeit in schulischer Trägerschaft, Marburg 

Thiersch, H.(2009) Lebensweltorientierte Soziale Arbeit-Aufgaben der Praxis im sozialen Wandel, 7. Auflage, Weinheim und München, original 1990

Thimm, K.-H. (2008) Schuldistanzierung, in: Hentschel, A. et al. –Jugendhilfe und Schule. Wiesbaden. S.311-332

Vogel, C. (2006) Schulsozialarbeit- eine institutionalistische Untersuchung von Kommunikation und Kooperation, Wiesbaden

Walker, Jamie (2001) Mediation in der Schule- Konflikte lösen in der Sekundarstufe 1, Berlin

Zinnecker, J.(1978) Die Schule als Hinterbühne oder Nachrichten aus dem Unterleben der Schüler, in: Zinnecker, J./Reinert, G.-B. (Hrsg.) Schüler im Schulbetrieb. Berichte und Bilder vom Lernalltag, von Lernpausen und vom Lernen in den Pausen, Reinbek bei Hamburg
� vgl. zur Trägerdiskussion: Olk/Speck 2004, zu den Besonderheiten der schulischen Trägerschaft: Terner 2010


�Professionelle Fallarbeit ist folglich im jeweiligen Feld neu zu bestimmen und kann nach Müller als zirkulärer Prozess von Anamnese, Diagnose, Intervention und Evaluation beschrieben werden (vgl. Müller 2008)


�Weitere empirische Annäherungen können hier aus Kapazitätsgründen nicht näher beschrieben werden. 


�welche  im Blick auf die Berufsfindung, oftmals erste Ansätze von s. g. „Risikobiografien“ auf weisen (Spies/Tredop 2006) 


� Dies gilt in besonderem Maße für die „schulische Trägerschaft“  (Terner 2010)


�Bolay u.a. schufen 1999 die Beschreibung „altershomogene Zwangsgemeinschaften“(vgl. in Streblow 2005 38)


�In der von ihm dargestellten Erhebung erlebten viele SchülerInnen (n= 1614) Stigmatisierung im Klassenverband (16%), litten unter Unruheständen (29%), Konzentrationsschwierigkeiten (22%), Angst vor Zukunft (35%) und Armut (24%) (vgl. Maykus 2001: 186f)


� Zur „Bühne“ vgl. Zinnecker 1978, urspr. Goffman 2008. Zur sekundären/primären Anpassung: Goffman.


�  Das Beispiel „Schulstation in Berlin“ ist allerdings eine besondere Form eines Schulsozialarbeitssettings.


� Die Datenschutzregeln wurden natürlich entsprechend berücksichtigt (vgl. dazu auch  Lüders 2004: 395f)


� Eine weitere Sozialarbeiterin (Frau Buttmüller, 37 Jahre) arbeitete als Berufseinstiegsbegleiterin für das Arbeitsamt in einem befristeten Programm seit zwei Jahren an der Schule und zählt hier nicht als Schulsozialarbeiterin.


�Diese generalisierten Aussagen beziehen sich auf Erkenntnisse des gesamten Forschungsprozesses und müssen genauer validiert werden.  Sie sind demnach hier zunächst  als Andeutung/Vermutung zu verstehen.


� (vgl. dazu auch Flad/Bolay 2005, Streblow 2005)
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