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Vorwort

Die Zeit vergeht im Fluge. Seit drei Jahren haben wir nun das Férderprogramm Jugendhilfe in der
Schule in Frankfurt am Main evaluiert. Wir haben in dieser Zeit viele intensive Begegnungen sowie
eine konstruktive und engagierte Zusammenarbeit mit allen Akteuren im Forderprogramm erlebt.

Wir haben Schiiler*innen und Schulklassen kennengelernt, die auf anriihrende und nachdriickliche
Weise erzahlt oder schriftlich festgehalten haben, wie wichtig die Jugendhilfe in der Schule fir sie ist.
Wir haben Lehrkrafte und Schulleitungen gesprochen, die die Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe
und deren Stellenwert fiir eine achtsame Schulkultur geschildert haben. Wir haben das Engagement
der Jugendhilfemitarbeiter*innen und der Tragerkoordinator*innen in der gemeinsamen Arbeit in
der Begleitgruppe oder in Interviews und Beobachtungen erfahren. Und wir blicken auf eine intensi-
ve und vertrauensvolle Zusammenarbeit mit dem Stadtschulamt zuriick.

Dafiir mochten wir uns bei allen Beteiligten — beim Auftraggeber, in der Begleitgruppe und in den
Schulstandorten, die wir ndher kennengelernt haben, herzlich bedanken. Unser ganz besonderer
Dank gilt den Schiiler*innen, deren Perspektive im Mittelpunkt der Evaluation gestanden hat fir die
Ernsthaftigkeit und Nachdenklichkeit, mit der sie uns Rede und Antwort gestanden haben —in Inter-
views wie in der schriftlichen Befragung.

Bedanken mdchten wir uns auch bei unseren Kolleg*innen im IPP, die uns bei der Datenauswertung
und der Erstellung dieses Berichts unterstitzt haben, allen voran Ulrike Mral} und Gerhard Hacken-
schmied. Dr. Silke Heiland hat im ersten Jahr der Evaluation zum Team gehort und damit auch maR-
geblich zu den empirischen Erhebungen beigetragen.

Die Ergebnisse der Evaluation liegen nun vor und sind in diesem Abschlussbericht geblindelt. Der
Bericht ist zunachst fir den internen Gebrauch bestimmt und unterliegt noch einem internen Ab-
stimmungsprozess. Die Ergebnisse der Evaluation werden danach in Buchform veréffentlicht.

Miinchen im Februar 2018

Dr. Florian Straus
Helga Dill
Kathrin Weinhandl



Abstract

Auftrag und Durchfiihrung

Das Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule der Stadt Frankfurt am Main ist derzeit (Stand 2017)
an 41 allgemeinbildenden Schulen in Frankfurt etabliert. Seit 2006 wird die Schulsozialarbeit, deren
Anfange in den 1990er Jahren liegen, unter diesem Label gefiihrt. Damit ist die Programmatik ver-
bunden, ,,jungen Menschen Ulber die Gewahrleistung der Bildungsbeteiligung soziale und gesell-
schaftliche Teilhabe zu ermdglichen. Jugendhilfe in der Schule ist damit ein kommunaler Beitrag zur
Bewaltigung der Inklusionsaufgabe von Schule.” Die Zustandigkeit fir Jugendhilfe in der Schule liegt
seit 2008 beim Stadtschulamt. Das Angebot wurde sukzessive ausgebaut und — ausgehend von den
Hauptschulen — auf weitere allgemeinbildende Schularten Gbertragen. Nach rund zehn Jahren Ju-
gendhilfe in der Schule wurde das IPP Miinchen mit einer Evaluation beauftragt, die zum einen die
Wirksamkeit des Angebots fir die Schiiler*innen und die Schulkultur aufzeigen sollte, zum anderen
aber sowohl die Qualitat einzelner Arbeitsmodule als auch Perspektiven fir eine Weiterentwicklung
sichtbar machen sollte. Die Evaluation begann im Herbst 2014 und wurde im September 2017 abge-
schlossen.

Im Mittelpunkt stand die Perspektive der Nutzer*innen — also in erster Linie der Schiler*innen, er-
ganzt durch die Sichtweisen von Lehrkraften, Schulleitungen und Jugendhilfemitarbeiter*innen.

Die Evaluation war modular aufgebaut:

e Zentrale Elemente des Angebots wurden exemplarisch an jeweils einem Schulstandort unter-
sucht (Fallstudien).

e Die Fragen zum Nutzen fir die Schiiler*innen wurde (iber eine aussagefahige quantitative
Befragung von (iber 2000 Schiler*innen analysiert.

e Die zentralen und moglicherweise auch kontroversen Vorstellungen zur Inklusionsfrage wur-
den in mehreren Diskursen mit unterschiedlichen Akteursgruppen erortert.

e Ein offenes Modul erméglichte das Einbeziehen von inhaltlichen Schwerpunkten, die zu Be-
ginn der Evaluation noch nicht absehbar waren. So konnte die Evaluation flexibel auf Frage-
stellungen reagieren, die sich bei dem Auftraggeber bzw. den Akteuren im Férderprogramm
im Laufe der gemeinsamen Arbeit ergeben haben.

Die Evaluation war formativ und partizipativ angelegt. Methodisch wurde mit einem Mixed-Methods-
Ansatz gearbeitet, d. h. qualitative und quantitative Verfahren wurden mit inhaltsanalytischen und
diskursiven Erhebungsformen verknipft. (Eine genauere Beschreibung des Designs findet sich in Ka-
pitel 1 dieses Berichts).

Kernergebnisse

1. Ist das Forderprogramm geeignet, seine Ziele umzusetzen

Diese Frage kann (fast) uneingeschrankt mit Ja beantwortet werden. Die Ziele des Férderprogramms
sind geeignet und realistisch. Die Steuerung hat sich bewahrt und an den meisten Standorten hat sich
eine gute Kooperationskultur zwischen Jugendhilfe und Schule entwickelt. Die Stellenausstattung ist
jedoch —auch gemessen an den neuen Herausforderungen — zu knapp bemessen.
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2. Wird die Nutzer*innenperspektive im Férderprogramm angemessen bericksichtigt?

Die Frankfurter Schiiler*innen haben in den Fallstudien und vor allem in den beiden Befragungen im
Herbst 2015 und Sommer 2016 der Jugendhilfe ein gutes Zeugnis ausgestellt. Es sind gerade die Ju-
gendhilfeangebote, die dafiir sorgen, dass Schule Spal macht. Hier konnen die Schiler*innen ihre
Ressourcen einbringen und weiterentwickeln. Durch den partizipativen Charakter der meisten Ju-
gendhilfeangebote erleben sich die Schiiler*innen als Mitgestalter*innen. Die Jugendhilfemitarbei-
tenden werden als kompetent und vertrauenswiirdig geschatzt. Rund die Halfte der befragten Schi-
ler*innen hat schon einmal deren Beratungskompetenz genutzt.

Insgesamt gibt kaum explizite Kritik und nur wenige formulieren weitergehende Wiinsche. Dieses
positive Urteil relativiert sich etwas, wenn die verschiedenen Klassenstufen und Altersjahrgange in
den Blick genommen werden. Mit steigendem Alter und zunehmender Schulerfahrung fallen die Ein-
schatzungen der Schiiler*innen etwas kritischer, aber immer noch Gberwiegend positiv aus. Auch in
ihrer zustimmenden Haltung der Schule gegentiiber gibt es Unterschiede. Rund ein Viertel der Ju-
gendlichen ist voll und ganz mit der Schule, dem Klassenklima und den diversen Wirkungen der Ju-
gendhilfe zufrieden. Weitere 25 % bis 50 % stimmen eher zu, d.h. sie vergeben mehr positive als
skeptische Bewertungen, sind jedoch nicht voll und ganz tiberzeugt. Dies mag auch damit zusam-
menhé&ngen, dass nicht alle Schiiler*innen die Jugendhilfeangebote in gleicher Form nutzen. Das Pro-
gramm zielt zunachst vor allem auf die unteren Klassenstufen. Hier wird ein dichtes Netz von Ange-
boten fur alle Schiller*innen vorgehalten: soziales Lernen, Gruppenangebote, Pausengestaltung, und
Lernferien wie auch Formen der Kompetenzfeststellung zielen vor allem auf die Jahrgange 5 mit 7.
Mit diesen Bausteinen kommt die Jugendhilfe ihrem praventiven Auftrag nach und dies erleichtert
auch das Ankommen in der weiterfiihrenden Schule. Die Bindung an die alteren Schiiler*innen lasst
dann aber nach. Diese werden mehr punktuell erreicht, z.B. durch berufsorientierende Angebote.
Eine weitere Begleitung der Klassen auch in den héheren Jahrgangsstufen wiirde dies nachhaltig un-
terstltzen.

Die Schiiler*innen sehen die Jugendhilfe als hilfreich und unterstiitzend und schatzen insbesondere,
dass sie in der Jugendhilfe einen weiteren Ansprechpartner haben fiir schulische und auBerschuli-
schen Anliegen. In allen gestellten Wirkungsfragen iberwiegt bei den Schiiler*innen eine positive
Bewertung.

3. Steigt durch das Forderprogramm die Handlungsbefdhigung der Schiler*innen?

Die zentrale Zielsetzung der Jugendhilfe ist es, Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu einer
moglichst selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu
fordern (SGBVIII §1). Im Frankfurter Programm heil3t es dazu: ,Mit Unterstitzung der Jugendhilfe in
der Schule sollen Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, ihre Fahigkeiten zu entfalten,
ihre Leistungspotenziale zu nutzen, kontextaddaquat zu handeln, Probleme zu I6sen und Beziehungen
zufriedenstellend zu gestalten.”

In der Operationalisierung dieser Zielsetzung fiir die Evaluation haben wir uns fir das Konstrukt der
Handlungsbefdhigung entschieden, weil es durch die Integration der Konzepte der Selbstwirksamkeit,
Resilienz und Salutogenese sowohl die Aspekte des selbstbestimmten, selbstbewussten eigenstandi-
gen Handelns wie auch die Problemlésekompetenzen in den Mittelpunkt stellt (s. Kapitel 3).



Die Ergebnisse der Evaluation erlauben einige Hinweise darauf, dass die Jugendhilfeangebote in der
Schule zu einer Starkung der Handlungsbefdhigung beitragen:

Ausgrenzungsprozesse, Gewalterfahrungen und weitere Formen von Mobbing fiihren zu Gefiihlen
von Ohnmacht und Hilflosigkeit. Schiiler*innen, die sich als AuRenseiter*innen erleben, wenig Riick-
halt in der Klasse haben und wenig Anerkennung durch Peers erfahren, weisen deutlich niedrigere
Handlungsbefahigungswerte auf. Jugendhilfeangebote wie Anti-Mobbing und Gewaltpraventions-
programme, Beratung, Mediation und Arbeit mit Klassen bzw. Gruppen wie im Sozialen Lernen fiih-
ren zu mehr Respekt und einem positiveren Umgang miteinander. Dies starkt auf Dauer die Hand-
lungsbefahigung.

Dies gilt auch fur alle Projekte und Gruppen, die eine aktive Teilhabe erméglichen und partizipative
Gestaltungsraume eroffnen (vgl. Hofer et al. 2016). Dies konnte in den Fallstudien eindricklich ge-
zeigt werden (s. Kapitel 4).

4. Wann gelingt die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule?

Jugendhilfe findet an Schulen heute ein wesentlich kooperationsfreundlicheres Klima vor als die
Schulsozialarbeit in ihren Anfangen. Diesen Trends bestatigen unsere Evaluationsergebnisse auch fir
die Frankfurter Schulen: Der Austausch mit Lehrkraften, die schiilerbezogenen Absprachen gehoren
flr die Jugendhilfe in allen Schulen mittlerweile zum Standard. Aber es bestatigt sich auch hier, was
andere Untersuchungen herausgefunden haben: die Ko-Konstruktion also das gemeinsame Erarbei-
ten von Konzepten, Unterrichtsstunden, Forderplanen steht hdufig noch am Anfang. Dort wo sich die
Kooperation bereits in diese Richtung bewegt finden wir die folgenden Rahmenbedingungen:

e Esgibt eine Schulleitung die explizit die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule for-
dert.

e Die Jugendhilfe nimmt selbstverstandlich an allen Schulkonferenzen teil.

e Eswerden regelmaRige Kooperationstreffen zwischen Schulleitung, Jugendhilfe und deren
Koordinator*in vereinbart.

e Zeit fiir Kooperation wird von der Schule fir die Lehrer*innen bereitgestellt.

o Die Jugendhilfe wird nicht als Assistenz begriffen, sondern als eigenstandige Profession aner-
kannt, die einen anderen Blick auf die Schiler*innen hat und damit einen wichtigen Beitrag
zu deren Schulerfolg leistet.

e Die Lehrkréafte sind erfahren in verschiedenen Formen der Zusammenarbeit, z.B. durch die
Jahrgangsteams in den IGS oder durch verschiedene Erfahrungen mit multiprofessioneller
Zusammenarbeit etwa in projektférmigem Unterricht oder in der Inklusion.

Wesentliche Grundlage fiir eine gelingende Zusammenarbeit ist, dass sich Schule und Jugendhilfe auf
gemeinsame Ziele verstandigt und diese im Dialog ausgehandelt haben. Das Stadtschulamt unter-
stutzt diesen Prozess, in dem es die professionelle Eigenstandigkeit von Jugendhilfe und Schule als
Kooperatives Modell im Rahmenstandard des Forderprogramms festgeschrieben hat und in ihrem
Steuerungs- und Beteiligungsprozessen aktiv lebt.



5. Tragt die Jugendhilfe zur inklusiven Schulkultur bei?

Im Positionspapier ,,Inklusion im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule” wird ein weiter Inklusi-
onsbegriff zugrunde gelegt. ,,Jugendhilfe in der Schule arbeitet auf der Grundlage eines umfassenden
Verstandnisses von Inklusion beziiglich der Vielfalt von Heterogenitatsdimensionen und vor dem
Hintergrund eines grundsatzlich inklusiven Selbstverstandnisses.” (vgl. Positionspapier, S.3)

In diesem erweiterten Verstandnis tragt Jugendhilfe uneingeschrankt zu einer inklusiven Schulkultur
bei (s. Kapitel 5). Sie sorgt durch ihre vielfaltigen Angebote und Methoden dafiir, dass die einzelnen
Kinder dort abgeholt werden, wo sie stehen. Mit der Jugendhilfe ist zudem ein neuer Blick auf die
Schiler*innen in die Schule eingezogen. Es geht nicht nur um die Leistungen der Schiiler*innen, son-
dern viel starker auch um ihre sozialen und personalen Kompetenzen und ihre (auBerschulische)
Lebenswelt. Damit verbunden ist das Ziel, dass alle Schiiler*innen ihre Schule als Lebensort begrei-
fen, an dem sie auch SpaR haben kénnen, an dem ihre wichtigen sozialen Peer-Beziehungen wurzeln
und an dem sie Anerkennung erfahren.

Punktuell tragt Jugendhilfe auch zur Inklusion von Schiiler*innen mit Handicaps bei. Allerdings kén-
nen wir Uber alle Schulen keine definierte Rolle der Jugendhilfe bei der Inklusion im engeren Sinn
sehen. Zudem verwischt der weite Inklusionsbegriff, dass Inklusion im engeren Sinne mehr Wissen
bendtigt, etwa Uber den konkreten Unterstltzungsbedarf bei bestimmten Behinderungsformen. Hier
mussen die Lehrkrafte, aber auch die Jugendhilfe zusatzliche Kompetenzen und Qualifikationen er-
werben — beispielsweise die Gebardensprache oder leichte Sprache.

Wie sich bei dem Thema Wissens- und Kompetenztransfer gezeigt hat, ist die Jugendhilfe — wie die
Regelschule an sich - offen fiir die ehemaligen Forderschiler*innen, die sukzessive inkludiert werden.
Es fehlt aber an spezifischem Wissen und Instrumentarien sowie einem systematischen Ubergangs-
management.

Dem multiprofessionellen Team kommt in Zukunft eine zentrale Rolle bei einer gelingenden Bewalti-
gung dieser Aufgaben zu: Dies bedeutet, dass in einer inklusiven Schule die Lehrkrafte (Jahrgangs-
teams), Forderschullehrkrafte, Integrationshelfer*innen und Jugendhilfe gemeinsam den Tagesab-
lauf, die Férderplane und die unterrichtsflankierenden Angebote planen. Sie erganzen ihre Perspekti-
ven auf die einzelnen Schiiler*innen und gewahrleisten so eine individuelle Férderung entsprechend
der Ressourcen und des Forderbedarfs der einzelnen Schiler*innen.

In diesem Sinne kann die Jugendhilfe einen wichtigen Beitrag zur Inklusion leisten. Gefordert ist hier
aber auch das System Schule, das sich fiir eine inklusive Schulkultur entsprechend verdndern muss.
Eine tragendere Rolle im Inklusionsprozess kann Jugendhilfe mit den bisherigen Ressourcen nicht
Ubernehmen. Langfristig missten dazu auch die jeweiligen Systemgrenzen aufgel6st werden.
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1. Einleitung

1.1. Zielsetzung und Auftrag

»Jugendhilfe in der Schule soll die Lebens- und Handlungskompetenz junger Menschen starken und ih-
re Bildungsbeteiligung sichern. Mit dem Angebot kénnen junge Menschen und ihre Familien unter-
stiitzt, Bildungsbiografien stabilisiert und Uberginge erleichtert werden. Sie soll auRerdem zur Stér-
kung der inklusiven Wirkung von Schule beitragen.”1

Hauptziel der Evaluation war es, die Wirksamkeit der Angebote des Férderprogramms Jugendhilfe in
der Schule sichtbar zu machen und Impulse fiir die Weiterentwicklung des Programms herauszuar-
beiten, und so zu einer Qualitdtssicherung und Optimierung beizutragen. Im Mittelpunkt stand die
Perspektive der Nutzer*innen — also in erster Linie der Schiiler*innen. Andere Perspektiven, wie die
Sicht der Lehrkrafte bzw. der Schulleitungen und der Jugendhilfemitarbeiter*innen, erganzten die
Perspektive der Schiiler*innen.

Auf der Grundlage eines umfassenden Verstandnisses von Inklusion interessierte zudem der Beitrag
der Jugendhilfe zu einer inklusiven Schulkultur im Sinne eines Abbaus von mentalen, sozialen und
raumlichen Barrieren einerseits, und der ErschlieRung von Zugédngen zur Gewahrleistung von Teilha-
be andererseits.

Die Evaluation war formativ und partizipativ angelegt. Das bedeutete zum einen, dass die Konkreti-
sierung des Evaluationsdesigns immer in Absprache mit den Akteuren vor Ort bzw. der Begleitgruppe
(s. Abschnitt 1.3) erfolgte:

e Die Fallstudienthemen, die Diskursthemen und die Fragestellung des offenen Moduls wurden
- ebenso wie die Standorte, an denen diese Bausteine durchgefiihrt wurden - mit der Begleit-
gruppe ausgewahlt.

e An den Standorten wurde mit den beteiligten Akteuren vor Ort (Jugendhilfe, Schulleitung,
Tragerkoordination) in einem Auftaktgesprach die Fragestellung gescharft und die empiri-
schen Schritte ausgewihlt.

Zum anderen wurden Zwischenergebnisse der Evaluation regelmaRig in der Begleitgruppe vorgestellt
und diskutiert. Auf diese Weise konnten Entwicklungsimpulse gesetzt werden.

Durch das modulare Design konnten die zentralen Aufgabenfelder der Jugendhilfe in der Schule in
den Blick genommen werden. Ausgenommen aus dem Evaluationsauftrag war lediglich die (ge-)
wichtige Aufgabe des Kinderschutzes nach §8a SGB VIII, da das ,,Frankfurter Modell”“ (Magistrat der
Stadt Frankfurt am Main 2011) mit Unterstiitzung einer eigenen Prozessbegleitung entwickelt wurde
(Althoff et al. 2014).

! Vgl. Ausschreibungstext.



1.2. Modulares Design der Studie

Die o.g. Zielsetzungen wurden in vier empirische Module tbersetzt:

e Zentrale Elemente des Angebots wurden exemplarisch an jeweils einem Schulstandort unter-
sucht (Fallstudien).

e Die Perspektive der Nutzergruppe Schiiler*innen wurde mit einer quantitativen Befragung
analysiert.

e Die zentralen und moglicherweise auch kontroversen Vorstellungen zur Inklusionsfrage wur-
den in mehreren Diskursen mit unterschiedlichen Akteuren verhandelt.

e Ein ,offenes Modul” wurde im Laufe der Evaluation gemeinsam mit der Begleitgruppe und
dem Auftraggeber ausgestaltet. So konnten Fragestellungen, die sich erst im Laufe des Evalu-
ationsprozesses als relevant herausstellten, beriicksichtigt werden.

Methodisch wurde mit einem Mixed-Methods-Ansatz gearbeitet, d.h. qualitative und quantitative
Analysen wurden mit Verfahren der Aktenanalyse und diskursiven Erhebungsformen verkniipft.

Abbildung 1: Empirische Module der Evaluation

Quantitative Fallstudien
Erhebungen Qualitative Interviews

Diskurs Inklusion . .dﬁeﬁe‘aﬂ'od_ul

Ve iedene
Veranstaltungen/ Workshops

Ergdnzt wurden diese vier Module durch begleitende Recherchen, in denen Aktenanalysen zur Frank-
furter Entwicklung des Forderprogramms und seiner Schwerpunkte, zum bundesdeutschen Stand der
sozialpdadagogischen Angebote an Schulen, und zur Situation in den drei ausgewdahlten deutschen
Vergleichsstadten durchgefiihrt wurden.

Modul 1 Quantitative Erhebungen

Ein Kernstiick des Evaluationsprozesses war die Erhebung der Perspektive der Schiiler*innen. Wie
wird die Jugendhilfe in der Schule von der Zielgruppe wahrgenommen, genutzt und bewertet? Wel-
che Effekte beobachten die Schiiler*innen selbst an sich und anderen Schiiler*innen. Welche Effekte
lassen sich dariiber hinaus systematisch identifizieren? Diese Fragen standen im Mittelpunkt einer
schriftlichen Befragung der Schiiler*innen an acht Frankfurter Schulen. Befragt wurden 2287 Schi-
ler*innen der Jahrgangsstufen 6 bis 9. Die Schulen wurden mit Unterstiitzung der Begleitgruppe aus-
gewahlt und bilden das Spektrum der Frankfurter Schularten mit Jugendhilfe ab: Integrierte und ko-
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operative Gesamtschulen, Haupt- und Realschulen, Férderschulen. Die Befragung fand im Herbst
2015 statt, die Wiederholungsbefragung im Sommer 20167

Modul 2 Fallstudien

Die vielfaltigen und komplexen Aufgaben der Jugendhilfe in der Schule wurden jeweils exemplarisch
an einem Standort und bezogen auf eine Kernaufgabe vertieft analysiert. Insgesamt wurden sechs
Fallstudien durchgefiihrt.

Tabelle 1: Ubersicht der Fallstudien

Fallstudien Thema Gewahlte Schulart Methoden

fir Fallstudie
1 IGS Interviews, teilnehmende Beobachtung,
Ubergang Grundschule/ schriftliche Befragung von Schiiler*innen und
Weiterfiihrende Schule Lehrkraften
2 Haupt- und Interviews mit: Jugendhilfemitarbeiter*innen,
Kooperation Realschule Lehrkraften, Schulleiter, Trager-Koordinator,

Schiilervertretung, Elternvertretung, Schulsek-
retarin, Schulhausverwalter und einem Stadt-

teilpartner

Netzwerkinterview Jugendhilfeteam
3 IGS Teilnehmende Beobachtungen, klassenbezo-
Soziales Lernen gene Reflexionsgesprache, Interviews mit dem

Jugendhilfe-Team, der Schulleitung und drei
Mentor*innen

Auswertung der schulspezifischen Fragen im
Rahmen der Fragebogenerhebung im Juni/Juli

2016
4 Forderschule Interviews mit Jugendbhilfe, Lehrkraften, Schi-
Beratung ler*innen, teilnehmende Beobachtung, Aus-

wertung Sachberichte, schriftliche Schi-
ler*innenbefragung

5 Forderschule und Interviews mit Jugendbhilfe (davon ein Netz-
Genderarbeit IGS werkinterview), Interviews mit Schiler*innen,
Gruppendiskussion mit Lehrkraften, teilneh-
mende Beobachtung

6 Haupt- und Einzelfallbegleitungen — qualitative Inter-
Ubergang Schule/Beruf Realschule views, Gruppenbegleitungen — teilnehmende
Beobachtung, Interviews mit Jugendhilfemit-
arbeiter*innen und Lehrerkraften

Die Fallstudien ermdglichen einen vertieften Blick auf die Arbeit der Jugendhilfe unter Einbeziehung
der verschiedenen Akteure. Auch die Fallstudien standen unter der Fragestellung, inwieweit Jugend-
hilfe einen Beitrag zu einer inklusiven Schulkultur leisten kann.

Modul 3 Diskurse Inklusion

Das Thema Inklusion beinhaltet noch viel Diskussionsbedarf. Mit dem Modul “Diskurse Inklusion”
wurden zentrale Fragestellungen der Inklusionsdebatte und ihrer Umsetzungsform in Frankfurt auf-

? Die Ergebnisdarstellung und eine ausfiihrliche methodische Erlauterung finden sich in Kapitel 3.
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gegriffen und in einer dialogischen Form erhoben. Dabei stand die Frage im Mittelpunkt, wie menta-
le, soziale und raumliche Barrieren sukzessive abgebaut werden kdnnen, um einen moglichst breiten
Teilhabeprozess auf dem Weg zu einer inklusiven Schulkultur zu realisieren, und welche Rahmenbe-
dingungen diese Prozesse hemmen oder fordern. Die Diskursreihe wurde mit einer standortiibergrei-
fenden Auftaktveranstaltung eingeldutet (Magistrat der Stadt Frankfurt am Main 2016). Dabei wurde
entlang der konzeptionellen Grundlage fiir das Forderprogramm, dem Positionspapier , Inklusion im
Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule”, iber die gelebte Inklusionspraxis in den verschiedenen
Schulen diskutiert. Ein Ziel des Auftaktdiskurses war es auch, die relevanten Themen fiir die folgen-
den standortbezogenen Diskurse zu identifizieren. Diesem Auftaktdiskurs schlossen sich drei stand-
ortbezogene Diskurse an. Deren Ergebnisse wurden nochmals in einer Abschlussveranstaltung, per-
spektivisch auf die Zukunft des Forderprogramms bezogen, reflektiert und diskutiert.

Tabelle 2: Diskurse Inklusion

Fallstudie Schulart Diskursteilnehmer*innen

1

Auftaktdiskurs Schulibergreifend Jugendhilfemitarbeiter*innen, Koordina-
tor*innen/Tragervertreter*innen, Leh-
rer*innen, Schulleiter*innen, Stadtschul-

amt Frankfurt

2

Kooperation und Vernet- Paul-Hindemith-Schule Lehrkrafte, Schulleitung, Jugendhilfemit-

zung arbeiter*innen, Tragervertreter, Integrati-
onshelferin, Lehrkrafte fiir muttersprachli-
chen Unterricht

3

Wissens- und Kompetenz-
transfer

Karl-Oppermann-Schule

Lehrkrafte, Schulleitung und Jugendhil-
femitarbeiterin

4
Was denken Schi-
ler*innen liber Inklusion

Carlo-Mierendorff-Schule

Schiler*innen zwischen 10 und 16 Jahren,
eine Inklusionsbegleiterin

5
Abschlussdiskurs

Schullibergreifend

Jugendhilfemitarbeiter*innen, Koordina-
tor*innen/ Tragervertreter*innen, Leh-
rer*innen, Schulleiter*innen, Stadtschul-
amt Frankfurt
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Modul 4 Offenes Modul

Mit dem sogenannten ,Offenen Modul” wurden Ressourcen geparkt, die im Unterschied zu den Mo-
dulen 1 — 3 nicht bereits zu Beginn inhaltlich und zielgruppenbezogen festgelegt waren. Damit konn-
te die Evaluation Themen aufgreifen, die sich erst im Laufe des Evaluationsprozesses als relevant
herausstellten. Gemeinsam mit der Begleitgruppe wurde ein erweiterter Zielgruppenblick gewahlt:

e Schiiler*innen mit Fluchterfahrung

e Schiler*innen mit psychischen Erkrankungen bzw. Schiiler*innen mit psychisch kranken El-
tern

e Absentismus/Schulverweigerung

Diese Themen bzw. Zielgruppen wurden mithilfe von Sekundarauswertungen des empirischen Mate-
rials (Fragebogen, Interviews), Literaturrecherchen und Fokusgruppendiskussionen bearbeitet.

1.3. Partizipative Begleitstrukturen

Flir den Gesamtprozess wurde eine Begleitgruppe gebildet, in der Vertreter*innen der 6ffentlichen
und der freien Trager, der staatlichen Schulverwaltung und der Schulen vertreten waren. Die Begleit-
gruppe hatte wahrend des Prozesses eine wichtige, steuernde Funktion inne.

Im Evaluationszeitraum (zwischen Oktober 2014 und Mai 2017) fanden neun Sitzungen der Begleit-
gruppe statt. Zudem wurden Unterarbeitsgruppen (UAGs) zu folgenden Themen gebildet:

e Ausschreibung und Vergabe der Fallstudien (2 Sitzungen)
e Themenauswahl und Vorbereitung der , Diskurse Inklusion” (3 Sitzungen)
e Konzeption und Organisation der schriftlichen Schiler*innenbefragung (2 Sitzungen)

III

e Themenauswahl und Ausgestaltung ,,Offenes Modul” (2 Sitzungen)

Die Begleitgruppe hat, wie beschrieben, u. a. die Fallstudien ausgewahlt, Gber die Schwerpunkte der
Befragungen und die Gestaltung des ,,Offenen Moduls“ sowie (iber Formen der Einspeisung der Er-
gebnisse der Begleitforschung in den Alltag der Jugendhilfe diskutiert, und alle gréBeren Veranstal-
tungen im Rahmen der Evaluation inhaltlich mit vorbereitet.

1.4. Das Wirkungsverstindnis der Studie

Offentlich finanzierte MaRnahmen sind rechenschaftspflichtig. Dies betrifft nicht nur den verspro-
chenen Output, also beispielsweise den Nachweis tiber Zahl und Umfang der vereinbarten Angebote
oder die tatsdchliche Nutzung durch die angestrebte Zielgruppe an Nutzer*innen; dies betrifft auch
die Frage, welche, und vor allem ob die intendierten Wirkungen mit den MaRnahmen erreicht wer-
den. Diese Nachweispflicht wurde in der sozialen Arbeit lange und heftig diskutiert. Heute ist es un-
strittig, dass ein regelmaRiges Monitoring zum Output, und auch eine (zumindest gelegentliche) Wir-
kungsevaluation sinnvoll und notwendig sind. Umstrittener sind eher die dafiir notwendigen Metho-
den, und vor allem die Frage, was man genau unter der Wirkung einer Mallnahme verstehen kann
bzw. welche Modellliberlegungen hinter Wirkungsmessungen stehen.

13



Um verschiedene Ebenen unterscheiden zu konnen, wird gerne auf das Modell der Wirkungstreppe
verwiesen, das drei verschiedene Ebenen (Output-Outcome-Impact) vereint.

} Impact

Abbildung 2: Modell der Wirkungstreppe

Ab hier
spricht
man von Lebenslage der Zielgruppen
Wirkuna andert sich

Zielgruppen andern ihr Handeln ~ Outcome

Zielgruppen verandern ihre Fahigkeiten

Zielgruppen akzeptieren und nutzen Angebote

— Output

Aktivitaten finden wie geplant statt

So anschaulich das Modell ist, so vorsichtig muss man bei der Interpretation sein. Zum einen handelt
es sich bei der Stufe ,Zielgruppen akzeptieren und nutzen Angebote” um einen ,Zwitter” mit Output-
und auch schon Outcome-Qualitdten, wie wir in Kapitel 3 noch zeigen werden. Zum anderen sugge-
rieren die Stufen eine lineare Hoherwertigkeit: Outcome ist wichtiger als Output, Impact bedeuten-
der als Outcome. Veranderung von Handeln ist hher einzustufen als die Veranderung von Fahigkei-
ten. Gerade an letzterem Beispiel [dsst sich die Problematik gut illustrieren. Gelingt es beispielsweise
bei einer Schiler*in, ihr/sein Handeln in der Klasse so zu dndern, dass sie/er anderen nicht dauernd
ins Wort fallt, hilft ihr/ihm das beim Lernen und der Akzeptanz durch die anderen. Ist dieser Effekt
hoher einzuschéatzen, als der Erwerb von Fahigkeiten, die die Schiiler*in selbstsicherer und selbst-
wirksamer auftreten lassen?

Das macht deutlich, dass es sich bei der Wirkungsmessung einer MalRnahme um ein vielschichtiges
und komplexes Vorgehen handelt. So missen beispielsweise folgende Punkte beachtet werden:

- Verschiedene Perspektiven beriicksichtigen. Was fiir die einen eine wichtige Wirkung dar-
stellt (kostengiinstige MaRnahme), sehen andere eher skeptisch (je billiger, desto weniger
Qualitat). Oft haben Zuschussgeber und -nehmer nicht die gleichen BewertungsmalRstabe.
Oder sie unterschieden sich beispielsweise nach Geschlecht oder verschiedenen Beteiligten-
gruppen, betreffen nicht die Hohe der Wirkung, sondern deren Relevanz.

- Die Zeitverladufe, in denen eine Wirkung eintritt. Dies betrifft zum einen die Frage, welche
Wirkungsdimension angesprochen werden soll. Einstellungen sind manchmal schneller ver-
andert als das konkrete Verhalten, situative Verhaltensanderungen lassen sich eher realisie-
ren als situationsiibergreifende usw. Zum anderen bedirfen bestimmte Verdnderungen Zeit.
Menschen miissen bestimmte Handlungen immer wieder vollziehen, bevor sie diese dauer-
haft integrieren konnen.

- Die Rahmenbedingungen. Bestimmte Entwicklungen treten oft unabhangig von konkreten
Malnahmen ein, z.B. weil es typisch altersbezogene Entwicklungen gibt oder sich Erfahrun-
gen auf vielfaltige Weise entwickeln kénnen. Um diese Effekte zu begrenzen, bendtigt man
ein Kontrollgruppendesign. Erst wenn eine Kontrollgruppe von Personen, die nicht diese eine
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MalRknahme erfahren haben, andere, schlechtere Werte aufweist, konnen Effekte als Wirkung
einer MalRnahme zugerechnet werden. Allerdings lassen sich in der Sozialforschung nicht flr
alle Konstellationen verniinftige Kontrollgruppendesigns realisieren.

- Wechselwirkungen erkennen. Der Wirkungsbegriff suggeriert allzu schnell ,Wer A tut, er-
reicht B“, doch da, wo Menschen im Spiel sind, gibt es nur selten einfache kausale Effekte.
Oft ist es ehrlicher zu sagen: Mit der MaRnahme A tragt man dazu bei, dass B eintritt. Es gibt
aber weitere Griinde, die nicht kausal mit den eigenen MalRnahmen verkniipft sind, und die
empirisch auch nicht kontrolliert werden kénnen. Fiir den Schulkontext ist es dies oft der Ein-
fluss des Elternhauses.

Seitdem das Thema Wirkung und Wirkungsorientierung in der Jugendhilfe starker diskutiert wird,
also seit ca. 15 Jahren, gibt es sowohl Studien und Debatten, die dies ausgewogen zeigen und disku-
tieren, wie auch ein naives Wegschauen aufgrund der Komplexitat des Themas. Daneben gibt es
berufspolitische Positionierungen, wie beispielsweise den Versuch, eine diagnostische Erhebungsho-
heit von Wirkung bei den Disziplinen Psychologie und Medizin zu verankern (Macsenaere/Esser
2012).

Aus den oben genannten Griinden werden wir im Folgenden einen erweiterten Wirkungsbegriff
nutzen. Mit diesem erfassen wir begriindbare Erfolgskriterien vor allem aus der Perspektive der
Schiler*innen in einem definierten Erhebungszeitraum. Wir haben uns bewusst fiir zwei Erhebungs-
zeitpunkte entschieden, um die Anfalligkeit von Querschnittsstudien fir situativ dominierte Einschat-
zungen vermeiden zu kdnnen. Wir kénnen allerdings in Anbetracht der Laufzeit der Evaluation auf
keine Langzeitergebnisse zurlickgreifen. Diese brauchte man jedoch, um Wirkungen in einem enge-
ren Sinn konstatieren zu kénnen.?

Wir orientieren uns in der Bewertung der Effektivitdt der Jugendhilfeangebote an folgenden vier
Erfolgskriterien, die vor allem in Kapitel 3 ausfiihrlicher behandelt werden.

Abbildung 3: Erfolgskriterien der Studie (Perspektive Schiiler*innen)

Die Angebote der Jugendhilfe
sind bekannt und werden
genutzt

Die Angebote der Die Mitarbeiter/innen
Jugendhilfe tragen zur der Jugendhilfe werden

Weiterantwicklung von als vertrauensvoll und
Fahigkeiten bei kompetent bewertet

Die Angebote der
Jugendhilfe werden positiv
und als wirkunasvoll
erlebt

3 Notwendig waren mindestens drei Erhebungszeitpunkte, soweit mdglich zumindest in Teilaspekten ein Kontrollgruppen-
design und damit gekoppelt mehr multivariate Analyseverfahren.
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2. Stand der Umsetzung sozialpadagogischer Angebote an Schulen

Das folgende Kapitel beschreibt die konzeptionelle und faktische Entwicklung der Jugendhilfeangebo-
te in Frankfurter Schulen nach 2005. Eingebettet wird diese Verlaufsanalyse in eine kurze Betrach-
tung der Entwicklung der Jugendhilfe in Deutschland und einen exemplarischen Stadtevergleich. Die
These ist, dass sozialpadagogische Angebote in Schulen sich in einem deutlichen Aufwind befinden.

2.1. Entwicklung der Schulsozialarbeit in Deutschland

Getrenntes Nebeneinander Schule und Jugendhilfe. Mit dem Reichsjugendwohlfahrtsgesetz im Jah-
re 1922 und der Reichsschulkonferenz von 1920 wurden Schule und Jugendhilfe als ,eigenstandige
Systeme mit abgegrenzten Zustandigkeiten, Aufgaben und rechtlichen Grundlagen institutionali-
siert”( Olk/Speck 2015, 13). Fast fuinfzig Jahre blieb es bei einer Nachbarschaft ohne Kontakt. Anders
lief die Entwicklung in Amerika, wo in der gleichen Zeit vor allem engagierte Frauen begannen, Kinder
aus benachteiligten Familien in ihrer Schullaufbahn zu unterstitzen. Sie taten dies auf vielfaltige
Weise (Versorgung mit Essen und die Betreuung bei Hausaufgaben und Spielen aufRerhalb des Unter-
richts). Schon ein paar Jahre friiher gab es in groRen Stadten der USA (Boston, New York, Chicago) die
ersten Formen des ,,School Social Work“, das sich in den folgenden Jahrzehnten zu einem anerkann-
ten Teilgebiet der sozialen Arbeit weiterentwickelte. 1966 fiihrte Henry Maas in seinem Buch ,Fiir die
soziale Einzelfallhilfe grundlegende Begriffe” die erste Definition fur die Schulsozialarbeit in Deutsch-
land ein (Maas, H. S. 1966). Wichtiger noch war das Wirken von Abels, der Anfang der 70er Jahre in
seinem Beitrag , Schulsozialarbeit. Ein Beitrag zum Ausgleich von Sozialisationsdefiziten” (Abels, H.
1971) den Begriff Schulsozialarbeit ausfiihrlicher begriindete (Bassarak 2016). Auf dieser Basis konn-
ten sich erste Modellprojekte in Ganztagsgesamtschulen sowie in sozialen Brennpunktschulen entwi-
ckeln.

1970 - 1990: Erste Anfange in Deutschland — Schulunterstiitzende Dienstleistungen. Zwar verfolgte
man schon damals hohe Ziele (Chancengleichheit, Abbau von Benachteiligungen und soziales Lernen)
(vgl. Speck 2007, S. 25), aber Olk/Speck gestehen der Schulsozialarbeit der frithen Phasen nur eine
,Rolle als ,Handlanger’ zu, die ,Hilfsdienst’ in einem sich reformierenden Schulsystem vollbringt. So
ging es in den Ganztagsgesamtschulen vornehmlich darum, Integrationsprobleme der Schiilerschaft
in diesen zumeist groRen, anonymen und schwer durchschaubaren Schulkomplexen durch Angebote
der Schulsozialarbeit zu bearbeiten, ohne den Beitrag sozialpadagogischen Handelns zur Entwicklung
dieser spezifischen Schulform konzeptionell zu reflektieren” (Olk/Speck 2015, 13).

1990 - 2000: Die Wende bringt die Wende — Schulsozialarbeit gewinnt an Stellenwert. Mit der
Wende gab es vor allem in den 6stlichen Bundeslandern erste Landesprogramme zur Férderung von
Projekten der Schulsozialarbeit. Die alten Bundesldander zogen allmahlich nach. Paradoxerweise kann
man auch dem 1990 verabschiedeten Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KIHG/SGB VIII) eine wichtige
Forderrolle zugestehen. So erleichterte es sowohl die Konzipierung des KIHG/SGB VIl als ein moder-
nes Dienstleistungsgesetz als auch die Propagierung des Konzepts der ,lebensweltorientierten Ju-
gendhilfe” durch den 8. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 1990), die Schule als Teil der Lebenswelt
von Schiiler*innen zu konzipieren und eine fachliche Begriindung fiir sozialpadagogisches Handeln
am Ort der Schule zu entwickeln” (ebd., 13). Paradox ist dies auch deshalb, weil das SGB VIII der
Schulsozialarbeit keine eigene Rechtsgrundlage zugestand, ein Manko, das bis heute beklagt wird.
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Vor allem nach der Jahrtausendwende wurde aus den eingangs geschilderten veranderten gesell-
schaftlichen Bedingungen immer offensichtlicher, dass Schule und Lehrer*innen mit der Aufgabe,
Schule als Lern- und Lebensort zu entwickeln, alleine heillos Giberfordert sind. Bevor sich diese Auf-
gabe Uberhaupt als Zielvorstellung herauskristallisierte, waren es Klagen tiber zunehmende Verhal-
tensauffilligkeiten und schuldeviantes Verhalten, Mobbing und massive Ubergangsschwierigkeiten
von Teilen der Schiiler*innen bei dem Ubergang von Schule zum Beruf, die den Ruf nach sozialpida-
gogischer Unterstltzung immer grofRer werden lieBen.

Nach 2000: Die Kooperation von Jugendhilfe und Schule wird selbstverstandlicher — Sozialpadago-
gische Angebote entwickeln ein eigenes Profil. Diese Entwicklungen flihrten zu einer fachlichen und
politischen Aufwertung von Schulsozialarbeit als einem eigenstandigen sozialpadagogischen Dienst-
leistungsangebot am Ort der Schule. Mit der zunehmenden Zahl der Angebote wurde allerdings auch
die Begrifflichkeit diffuser. Ahnlich facettenreich und auch verwirrend ist die Situation und Entwick-
lung hinsichtlich der (Anstellungs-)Tragerschaften von Schulsozialarbeit. ,Wahrend die Schulsozialar-
beit in vielen Kommunen ausschlielich von freien Tragern der Kinder- und Jugendhilfe getragen
wird, Gbernimmt in anderen Kommunen wiederum der 6ffentliche Trager der Kinder- und Jugendhil-
fe die Tragerschaft. In einigen Kommunen sind sowohl freie als auch der 6ffentliche Trager der Kin-
der- und Jugendhilfe in dieser Funktion tatig. In anderen Kommunen wiederum ist es der kommunale
schulische Trager (wie die Schulamter), der exklusiv oder zusatzlich als Trager der Schulsozialarbeit
fungiert. Darliber hinaus sind vereinzelt auch Elterninitiativen, Schulférdervereine und dhnliche zivil-
gesellschaftliche Organisationen auRerhalb der Strukturen der Kinder- und Jugendhilfe in dieser Hin-
sicht aktiv“ (Olk/Speck 2015, 25). Olk und Speck verweisen in ihrer Ubersicht auch darauf, dass aktu-
ell in der Fachdebatte die Auffassung liberwiegt, ,,wonach es sich bei der Schulsozialarbeit um eine
Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe handelt. Insofern wird in der Diskussion fiir eine Tragerschaft
der Kinder- und Jugendhilfe pladiert. Das zentrale Argument hierfiir bezieht sich darauf, dass nur
durch die Anbindung an das System der Kinder- und Jugendhilfe gewahrleistet sei, dass Schulsozial-
arbeit als sozialpadagogisches Handeln am Ort der Schule ausgestaltet werden kénne. Es geht hier
zentral um die Sicherung von Handlungsspielrdumen fiir die Auslibung sozialpddagogischer Kompe-
tenz mit ihren spezifischen Grundprinzipien, Arbeitsweisen und Methoden am Ort der Schule” (ebd.).

2.2. Entwicklung von Jugendhilfeangeboten an Frankfurter Schulen

In der Stadt Frankfurt finden sich seit den 1990er Jahren Formen sozialpadagogischer Angebote an
Schulen. Die frithe Phase, die noch stark mit dem Begriff Schulsozialarbeit verbunden war, soll hier
nicht ndher betrachtet werden. Fir die hier durchgefiihrte Evaluation ist das Jahr 2005 entscheidend,
in dem der Ausbau des kommunalen Engagements und die Entwicklung und Implementierung des
Forderprogramms Jugendhilfe an der Schule begann. Als politisches Leitmotiv fungierte damals wie
heute das Voranbringen der Stadt Frankfurt am Main als Familien- und als Bildungsstadt. Dariiber
hinaus sollte das Gelingen von Bildungskarrieren unterstiitzt werden unter der Pramisse, die soziale
Herkunft und den Bildungserfolg zu entkoppeln. Im hessenweiten Vergleich flhrte Frankfurt damals
die ,,Schiiler-ohne-Abschluss-Quote” landesweit mit einer Zahl von 500 Schiiler*innen (10% der Ge-
samtschiilerzahl ohne Abschluss in Hessen) an. Eine Arbeitsgruppe wurde initiiert, die die Umsetzung
der strategischen Ziele des Hessischen Kultusministeriums (HKM) zur Verringerung dieser Quote in
Frankfurt sichern sollte. Mit der Erkenntnis, dass gesellschaftliche Veranderungen nicht vor der Schu-
le haltmachen und Jugendhilfe haufig erst zu spat in Anspruch genommen wird, wurde der Bedarf an
Jugendhilfe am Standort Schule in der Sekundarstufe 1 formuliert.
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In eben diese Zeit fiel auch die Debatte um die Ritli-Schule in Berlin. Im Schuljahr 2005/2006 wurde
diese bundesweit bekannt, weil Lehrer*innen sich mit einem Hilferuf an den Berliner Bildungssenat
wandten. Sie sahen sich nicht mehr in der Lage, dem hohen Gewaltpotenzial an der Schule etwas
entgegenzusetzen. Sie forderten eine Auflésung der Hauptschule in dieser Form und eine andere
Zusammensetzung der Schiilerschaft®. Der Anteil an Schiiler*innen mit arabischem Migrationshinter-
grund stieg in den vorherigen Jahren kontinuierlich an (vgl. Spiegel Online 2006). Die Situation an der
Ratli-Schule war Ausloser fir eine innerdeutsche Debatte um das Schulsystem, Gewalt an Schulen
und die Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

In Frankfurt wurde die Forderung der o. g. Arbeitsgruppe nach Jugendhilfe in der Schule auch vor
dem Hintergrund der Diskussion um die Riitli-Schule vom Bildungsdezernat aufgenommen und in der
Koalitionsvereinbarung von CDU/BUlindnis 90/Die Griinen in den Jahren 2006 — 2011 mit dem Fokus
auf die Unterstlitzung von Hauptschiler*innen durch Schulsozialarbeit aufgenommen. ,,Die Haupt-
schulen werden dadurch besonders gefordert, dass hier (iberall Schulsozialarbeit und ganztagige
Angebote etabliert werden. Ziel ist es, durch starkere Praxisorientierung die Abschlussquote zu erh6-
hen und bessere Chancen auf einen Ausbildungsplatz zu erreichen. Fiir eine Bildungsoffensive ist die
Intensivierung der Kooperation von Schule und Jugendhilfe unabdingbar. In einem ersten Schritt wird
eine Arbeitsgruppe von Schulamt und Jugendhilfe gebildet, die umgehend Unterstiitzungsangebote
(z.B. Schulsozialarbeit) fur Schulen einrichtet. Im zweiten Schritt wollen wir dann relevante Teile des
friheren Jugendamtes unter Mitwirkung des Personal- und Organisationsamtes ins Bildungsdezernat
eingliedern” (Koalitionsvertrag CDU/Die Griinen 2006). Zur Umsetzung der Koalitionsvereinbarungen
folgte ein gemeinsamer Antrag von CDU und Die Griinen am 06.07.2006 an die Stadtverordnetenver-
sammlung zur Starkung von Hauptschulen: ,, Der Magistrat wird aufgefordert, ein Konzept zur Star-
kung der Frankfurter Hauptschulen vorzulegen. Hierbei ist insbesondere zu beriicksichtigen, dass 1.
an allen Hauptschulen Schulsozialarbeit und ganztagige Angebote etabliert werden, 2. die Kooperati-
on zwischen Hauptschulen und Realschulen intensiviert wird, 3. der Erwerb und der Ausbau der
Deutschkenntnisse nachhaltig gefordert wird, 4. die Praxisorientierung der Schulen weiter gestarkt
wird, 5. die Kenntnisse der Schulabgangerinnen und -abgénger, die Abschlussquote und die Vermitt-
lung Frankfurter Schiilerinnen und Schiiler in den Arbeitsmarkt erhéht werden sollen” (CDU-
Fraktion/DIE Griinen im Rémer 2006).

Meilensteine in der Entwicklung der Jugendhilfeangebote nach 2005

2006: Mit dem 14.09.2006 beauftragte die Stadtverordnetenversammlung den Magistrat, an allen
Schulen mit Bildungsgang Hauptschule Schulsozialarbeit und ganztigige Angebote zu etablieren.’

2008: Die Zustandigkeiten fiir die ,Forderung bildungsnaher Aufgaben der Jugendhilfe am Standort
Schule bzw. Kindertageseinrichtung” werden vom Jugend- und Sozialamt mit Wirkung vom
01.01.2008 auf das Stadtschulamt iibertragen, so dass seitdem neben dem Jugendamt auch das
Stadtschulamt Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe ist. Im Haushalt 2008 werden Mittel flir neue sozi-
alpadagogische Projekte zur Unterstlitzung der Schulen im Bildungsgang Hauptschule bereitgestellt.
Der Zustandigkeitswechsel in das Bildungsdezernat fiir bildungsnahe Jugendhilfeangebote wurde mit
dem Ziel umgesetzt, die vielfaltige, aber auch uniibersichtliche Projektlandschaft konzeptionell wei-
terzuentwickeln und eine Verankerung und effizientere Organisation von guter Kooperation von

N Insgesamt besuchten im Jahr 2006 83,2% der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund die Schule, davon
34,9% Schiiler*innen mit arabischem und 26,1% mit trkischem Migrationshintergrund.
> Beschluss § 648.
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Schule und Jugendhilfe zu erreichen. Kriterium fiir den Zustandigkeitswechsel war die Ansiedelung
von Projekten am Ort Schule. Eher familienorientierte, in den Stadtteilen ansassige Jugendhilfeange-
bote blieben in der Zustandigkeit des Sozialdezernats.®,Die Stadt FFM als Schultrager und offentli-
cher Jugendhilfetrager fordert die Projekte als integralen Bestandteil des Schulprogramms zur Unter-
stltzung des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags. Sozialpadagogische Fachkrafte sind kon-
tinuierlich am Ort Schule tatig und arbeiten mit den Lehrer*innen auf einer verbindlich vereinbarten
und gleichberechtigten Basis zusammen” (Dezernat Il — Bildung und Frauen, Blrgermeisterin Jutta
Ebeling 2008). Die Jugendhilfe in der Schule umfasst neben intervenierenden auch praventive Ange-
bote fiir Schiiler*innen und ihre Eltern.

2008/2009: Diskussion um eine Ausweitung der sozialpadagogischen Angebote auf die Sekundarstu-
fe 1. Hintergrund waren u. a. riickldufige Anmeldezahlen an der Hauptschule.” Daraus folgt die For-
derung: Jugendhilfeangebote nicht an der Schulform Hauptschule festzumachen, sondern an Schii-
ler*innen in der Sekundarstufe | zu richten, die einen erhéhten Unterstiitzungsbedarf haben.? In
diesem Kontext soll auch der bis dato nicht beriicksichtigte Unterstiitzungsbedarf von Férderschi-
ler*innen im Bereich Praxisbezug und berufliche Orientierung verstarkt in den Blick genommen wer-
den.’ Auch im 12. Kinder- und Jugendhilfebericht wird darauf hingewiesen, dass Ausgangspunkt fiir
Angebote nicht die Institution, sondern die Lebens- und Bildungsbiografie von Kindern und Jugendli-
chen sein muss.'® Vermehrt gehen auch Anfragen von Seiten der Gesamtschulen zur sozialarbeiteri-
schen Unterstiitzung von Risikokindern und zur Bekampfung von Bildungsarmut ein.™

2009: Die erarbeiteten Grundprinzipien und Rahmenstandards von Jugendhilfe in der Schule wer-
den mit Zustimmung des Jugendhilfeausschusses am 09.02.2009 Grundlage fiir die Ausschreibung
von Jugendhilfeprojekten in der Schule.'® Nach einem Beschluss der Stadtverordnetenversammlung,
§ 5886, vom 07.05.2009 zur Umsetzung von ,Jugendhilfe in der Forderschule” beginnt das Stadt-
schulamt im Schuljahr 2009/10 schrittweise das Projekt ,,Jugendhilfe in der Férderschule” umzuset-
zen. ® Die Inklusionsperspektive ist explizit im Forderprogramm verankert und bezieht sich auf die
Beauftragung eines inklusiven Projektes in Kooperation mit einer Regelschule bzw. Regeleinrich-
tung.

6 Vgl. Dezernat Il — Bildung und Frauen, Bilirgermeisterin Ebeling 2008.

’ Fortbestand von reinen Hauptschule n in FFM ist nicht gesichert. Die Anmeldezahlen sind stark zuriickgegan-
gen, was gegen eine von Eltern akzeptierte und gewahlte Schulform spricht. Dem hessischen Landtag lag zu
dem Zeitpunkt ein Antrag zur Beendigung der bisherigen Praxis von Querversetzungen aus anderen Schulen zur
Abstimmung vor. Demnach wird die HS etwa 15 — 25 % der Schiiler*innen in den 7. und 8. Klassen nicht wie
bisher aufnehmen kénnen.

8 Vgl. Stadtschulamt 28.04.2008, Sachstandsbericht Jugendhilfeangebote an Schulen.

? Vgl. Dezernat Il — Bildung und Frauen, Blirgermeisterin Ebeling 2008.

10 Vgl. Stadtschulamt 28.04.2008, Sachstandsbericht Jugendhilfeangebote an Schulen.

" Vgl. Dezernat Il — Bildung und Frauen, Biirgermeisterin Ebeling 2008.

© Vgl. Protokoll Gber die 19. Sitzung des Jugendhilfeausschusses 09.02.2009

B Ziel des Projektes: Die Verbesserung der Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit behinde-

rungsbedingten Handlungseinschrankungen, die Sicherung der sozialen Teilhabe und die Erhéhung der An-
schlussoptionen hinsichtlich des Ubergangs Schule/Beruf erreichen. Bisher wurden fiinf Schulen mit dem Fér-
derschwerpunkt Lernen mit dem Forderprogramm ausgestattet

1 Vgl. Bildungsmonitoring 2014, 14 f.
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2011: Alle Frankfurter Schulen mit Bildungsgang Hauptschule sind mit einem Jugendhilfeangebot
ausgestattet.

2012: Ausweitung des Forderprogramms Jugendhilfe in der Schule ab 2012 schrittweise (an 2 — 3
Standorten pro Jahr) auf Realschulen. Finanziert wird dies mithilfe von Geldern aus dem Bildungs-
und Teilhabepaket. Auch die sechste Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen wird ab
2012/2013 zunachst aus Mitteln des Bildungs- und Teilhabepaketes des Bundes aufgenommen.

2013: Das Forderprogramm ist nun an 6 Realschulen etabliert. Es haben sich von neun RS sechs fiir
das Programm beworben 2013 erfolgt die Ubernahme in den Regelhaushalt.

2014: Zusammen mit den freien Tragern kommt es zu einer Uberarbeitung der Rahmenstandards.
Zusammenfassung von Regel- und Férderschulen. Im Januar beschlief3t die Stadtverordnetenver-
sammlung: Frankfurt wird Modellregion fiir inklusive Schulentwicklung. Der Start findet im Schuljahr
2015/2016 statt. Im Mai legt die ,,UAG Inklusion im Fachfeld Jugendhilfe in der Schule” einen Leitfa-
den zur ,,Inklusion im Férderprogramm Jugendhilfe in der Schule” vor. Inklusion wird als ein Prozess
zunehmender Teilhabe aller Schiiler*innen an Bildung verstanden. Inklusion versteht sich als pada-
gogischer Ansatz der Vielfalt und Heterogenitat, der Menschen in allen Dimensionen wertschatzt.

2015: Das Positionspapier ,,Inklusion im Férderprogramm Jugendhilfe in der Schule” wird beschlos-
sen und ein integrierter Schulentwicklungsplan wird vorgelegt.

2016: Das starke Bevolkerungswachstum der Stadt erfordert die Neugriindung von Schulen, die je
nach Bildungsgang auch mit Jugendhilfeangeboten ausgestattet werden (IGS Stid, KGS Niederrad,
IGS Kalbach-Riedberg). Gleichzeitig werden im Rahmen der inklusiven Beschulung Forderschulen zu
Beratungs- und Forderzentren, die am Standort keine Schiller*innen mehr unterrichten und damit ihr
Jugendbhilfeangebot verlieren (Jugendhilfe in der Schule ist da, wo die Schiiler*innen sind).

2017: Einrichtung des Projektes Haltekraft stirken, bei dem Uber eine Ausweitung des Angebotes an
einer Realschule (Falkschule) erstmals probeweise ein Jugendhilfeangebot an einem Gymnasium
etabliert wird.

Mit Ende 2017 sind im Férderprogramm Jugendhilfe in der Schule folgende 41 Schulen einbezogen:

e 15 Integrierte Gesamtschulen
e 7 Realschulen

e 6 Forderschulen

e 4 Hauptschulen

e 3 Grund-, Haupt-/Realschulen
e 3 Kooperative Gesamtschulen
e 2 Haupt-/Realschulen

e 1 Grund-/Hauptschule

Das Forderprogramm wird an Haupt-, Real- und Férderschulen mit 1,5 Personalstellen, an verbunde-
nen Haupt- und Realschulen mit 2 Stellen, an Gesamtschulen mit 2,5 Stellen eingerichtet. Die Projek-
te werden entsprechend den Beschliissen des Jugendhilfeausschusses kommunal geférdert.
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2.3. Das Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule

Das Leitziel des Forderprogramms Jugendhilfe in der Schule ist, ,jungen Menschen Uber die Gewahr-
leistung der Bildungsbeteiligung soziale und gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen. Jugendhilfe in
der Schule ist damit ein kommunaler Beitrag zur Bewiltigung der Inklusionsaufgabe von Schule.“ *° |

seiner Konkretisierung bedeutet dies

n

e eine Orientierung am Grundsatz der Befahigungsgerechtigkeit. Mit Unterstiitzung der Ju-
gendhilfe in der Schule sollen Kinder und Jugendliche ,,in die Lage versetzt werden, ihre Fa-
higkeiten zu entfalten, ihre Leistungspotenziale zu nutzen, kontextadaquat zu handeln, Prob-
leme zu I6sen und Beziehungen zufriedenstellend zu gestalten®.

e eine Orientierung an der Leitidee des SGB VIII. Kinder und Jugendliche sollen ,in ihrer Selbst-
bestimmung, Selbstwahrnehmung und Gemeinschaftsfahigkeit gestarkt werden, Selbstwirk-
samkeit erfahren und lernen, eigene Entscheidungen zu treffen.”

Rechtliche Grundlage und Kinderrechte. Das Férderprogramm basiert auf den §§ 11 und 13 Abs. 1
SGB VIII. Jugendhilfe in der Schule wird als Teil des schulischen Gesamtangebotes verstanden. Sie ist
praventiv und intervenierend ausgerichtet. Explizit formuliert das Férderprogramm auch Rechte der
Kinder und Jugendlichen:

e das Recht auf Forderung ihrer Entwicklung, auf Entfaltung ihrer Persdnlichkeit

e das Recht auf ein gesundes Aufwachsen

e das Recht auf Akzeptanz und Wertschatzung von Heterogenitat

e das Recht auf Schutz ihrer geistigen, korperlichen und seelischen Unversehrtheit'®

Vision Inklusive Schule. Der programmatische Charakter des Férderprogramms wird besonders deut-
lich, wo es um die Vision einer inklusiven Schule geht. ,Schule pragt erheblich die Zukunftsperspekti-
ven und die soziale Teilhabe von jungen Menschen. Sie ist der Ort, an dem alle Kinder und Jugendli-
chen in ihrer Vielfalt und Unterschiedlichkeit erreicht werden. Im Anspruch der Jugendhilfe ist die
Schule ein Ort der Achtsamkeit und Wertschatzung fir alle Kinder und Jugendlichen, unabhangig von
Heterogenitatsdimensionen. lhre Bildungsangebote sind so ausgerichtet, dass junge Menschen sich
aktiv beteiligen kdnnen und mit ihren Starken wahrgenommen werden.” Explizit wurden in den letz-
ten Jahren vom Jugendhilfeausschuss Leitlinien und Qualitatskriterien zu Inklusion, Partizipation,
Madchenarbeit, Jungenarbeit, Genderorientierung und interkulturellem Lernen verabschiedet.

Weder Addition noch Integration. In der Frage, wie die Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe in der
Schule aussehen soll, folgt das Forderprogramm dem kooperativen Modell: Einerseits wird die pro-
fessionelle Eigenstandigkeit von Jugendhilfe und Schule betont. Sie bleibt auch nach der Einfiihrung
der Jugendhilfe erhalten. Andererseits wird die ,Zusammenarbeit zwischen Trager und Schule als
entscheidende Schnittstelle fiir die Qualitat der Leistungserbringung begriffen”. Es ist Steuerungsauf-

 Alle folgenden Zitate stammen aus dem Positionspapier Inklusion im Férderprogramm Jugendbhilfe in der Schule.

!¢ Die Jugendbhilfe ist dem Schutzauftrag nach § 8a Abs. 4 SGB VIII und dem Bundeskinderschutzgesetz verpflichtet. lhre
Aktivitaten sind auch praventiv auf Situationen unterhalb akuter Gefahrdungssituationen von Kindern ausgerichtet.”

7 m Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006 ist das Programm an einer Inklusionsperspektive ausgerichtet.
Es folgt explizit einer umfassenden Definition von Inklusion, ,,die sowohl alle Heterogenitatsdimensionen berticksichtigt als
auch alle Beteiligten am Ort Schule (Kinder, Eltern, Lehrkréfte, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Jugendhilfe in der
Schule, weitere) mit ihren Lebenswelten und Besonderheiten beteiligt”. Stadtschulamt Frankfurt 2014, 6 (Inklusion im
Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule).
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gabe des Stadtschulamts als kommunalen Schul- und 6ffentlicher Jugendhilfetragers bzw. auch Kos-
tentragers des Forderprogrammes Jugendhilfe in der Schule die Umsetzung des kooperativen Modells
zu steuern.

Aufgabenteilung. Mit der Durchfiihrung der Jugendhilfeangebote werden anerkannte Trager der
freien Jugendhilfe beauftragt.18 Damit wird ein neuer Akteur in den Schullalltag aufgenommen. ,Das
Stadtschulamt definiert dazu einen standortbezogenen Projektauftrag in Abstimmung mit der Schul-
leitung und den Vertretern der Schulgemeinde, des Kinder- und Jugendsozialdienstes und des Staatli-
chen Schulamtes, flihrt das Interessenbekundungsverfahren durch und gibt eine Vergabeempfehlung
ab.” Zur Reflexion und Qualitatsweiterentwicklung gibt es eine regelmalig tagende Projektgruppe, in
der die beteiligten Akteurinnen und Akteure vertreten sind.

Struktur. Die Dienst- und Fachaufsicht obliegt dem Trager. Er ist zustandig fiir Auswahl und Einstel-
lung des Personals, das eine sozialpadagogische Qualifikation nachweisen muss.™ Die Schulen miis-
sen geeignete Raumlichkeiten zur Verfiigung stellen.” Das Férderprogramm wird an Haupt-, Real-
und Forderschulen mit 1,5 Personalstellen, an verbundenen Haupt- und Realschulen mit 2 Stellen, an
Gesamtschulen mit 2,5 Stellen eingerichtet. Die Projekte werden entsprechend den Beschliissen des
Jugendhilfeausschusses kommunal gefordert. Pro Standort stehen sechs Wochenstunden fiir die
Koordination mit der Schule zur Verfligung. Koordinatoren und Koordinatorinnen sind seitens des
Tragers die zustandigen Ansprechpartner*innen fir die Schulleitungen und das Stadtschulamt fir
Fragen der Konzeption, Zusammenarbeit, Organisation, Evaluation und Weiterentwicklung.

Sozialpadagogische Profilgebung der Schule. Deutlich hervorgehoben wird, dass mit der Jugendhilfe
in der Schule eine eigenstidndige sozialpadagogische Fachkompetenz etabliert wird, , die auch auf die
Offnung von Schule und die Erweiterung des nicht-formellen Lernens zielt. Die Jugendhilfe bringt
spezifische Kompetenzen und Methoden ein — insbesondere hinsichtlich der individuellen Forderung
und Motivierung von Kindern und Jugendlichen, der Partizipation, der Einbindung von Eltern und
beziiglich der Offnung zum sozialen Umfeld. Jugendhilfe in der Schule steigert die Kompetenz einer
Schule, auf die Vielfalt der Kinder und Jugendlichen einzugehen.”

Der praventive und intervenierende Ansatz der Jugendhilfe in der Schule driickt sich in der Vielfalt
der Arbeitsweisen und Methoden aus. Es ist davon auszugehen, dass offene, klassenbezogene und
einzelfallbezogene Angebotsformen jeweils etwa den gleichen Anteil am Angebot ausmachen. For-
muliert werden flinf Umsetzungsbausteine. Diese werden im jeweiligen schulspezifischen Projektauf-
trag auf Grundlage der schulischen Bedarfsmeldung standortbezogen konkretisiert:

e Begleitung des Ubergangs in die 5. Klasse. Aus dem préaventiven Ansatz der Jugendhilfe in
der Schule folgt ein moglichst friihzeitiger Kontakt zu den neu an die Schulen kommenden
Kindern. Jugendhilfe in der Schule ist in Klasse 5 kontinuierlich im Unterricht vertreten; sie

18 Auftrag und Vergabe erfolgen durch den Jugendhilfeausschuss.

19 Als Fachkraft im Programm Jugendhilfe in der Schule gelten Jugendhilfeexpertinnen und -experten mit den Abschliissen
Diplom beziehungsweise Bachelor oder Master of Arts der Fachrichtungen Sozialarbeit und Sozialpddagogik und staatlicher
Anerkennung. Vergleichbare padagogische Studienabschliisse konnen anerkannt werden, wenn Inhalte des Studiums, Fort-
bildungen und Berufserfahrung auf gleichwertige Kenntnisse schliefen lassen.

 Die Schule stellt dem Projekt mindestens zwei Rdume im Schulgebaude zur alleinigen Nutzung zur Verfliigung. Die Rdume
missen flr Kinder und Jugendliche gut erreichbar und attraktiv sein. Mindestens einer der Raume muss eine vertrauliche
Beratung ermoglichen.
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unterstitzt die Bildung einer Klassengemeinschaft und fordert die Lernmotivation. Sie betei-
ligt sich an der Zusammenarbeit der Schule mit den abgebenden Grundschulen.

e Soziales Lernen. Die Jugendhilfe bringt spezifische methodische Kompetenzen im Bereich des
sozialen Lernens in die Schule. Diese setzt sie in Form von Unterrichtsbegleitung, sozialen
Kompetenztrainings, Mediation oder Projektarbeit ein. Die Férderung sozialer und persona-
ler Kompetenzen, der Partizipation und des sozialen Miteinanders wird so zu einem zentralen
Bestandteil der Bildungsbiografie der Kinder und Jugendlichen.

o Vertiefte berufliche Orientierung. Die Angebote der beruflichen Orientierung basieren auf
den OloV-Standards®' . In Abstimmung und Kooperation mit den bestehenden schulischen
und auRerschulischen Angeboten und ausgehend von den individuellen Kompetenzen der
Kinder und Jugendlichen kann die Jugendhilfe folgende Aufgaben Gibernehmen:

o Kompetenzfeststellung (OloV-Standard BO3) gemeinsam mit den zustandigen Lehr-
kraften. Mit den Kindern und Jugendlichen, den Eltern und den Lehrkraften sind die
Ergebnisse zu besprechen und die individuelle Férderplanung zur Erlangung der Aus-
bildungsreife abzustimmen. Der Berufswahlpass wird genutzt.

o Darauf aufbauend Kompetenzentwicklung (OloV-Standard BO4) mit dem Schwer-
punkt soziale und personale Kompetenzen.

o Bei Bedarf unterstiitzt die Jugendhilfe in der Schule die Kinder und Jugendlichen bei
der Praktikumsakquise durch individuelle Beratung und Begleitung, Bewerbungs-
coaching und Praktikumsbegleitung. Sie fordert ebenso die Entwicklung einer beruf-
lichen oder schulischen Perspektive und vermittelt Hilfen beim Ubergang in den Be-
ruf.

o Professionelle Ansprechpartner*innen. Die Jugendhilfe in der Schule schafft ein offenes Be-
ratungsangebot und Kommunikationsmadglichkeiten. Sie baut Netzwerke und Kontakte zu so-
zialen Institutionen des Stadtteils auf. Sie bietet Krisenintervention und bei Bedarf professio-
nelle Klarung und Vermittlung zu weiteren Hilfemalinahmen. Die Jugendhilfe in der Schule
setzt gemeinsam mit der Schule den Schutzauftrag nach § 8a Abs. 4 SGB VIII, Bundeskinder-
schutzgesetz und Hessischem Schulgesetz um. Jugendhilfe und Schule vereinbaren ein stand-
ortbezogenes Kooperationsmodell.

e Praxisorientierte Lernferien. In vier Wochen pro Jahr wahrend der Schulferien werden die
Lernthemen und Bildungsinteressen der Kinder und Jugendlichen aufgegriffen und im Rah-
men der erweiterten beruflichen Orientierung bearbeitet. Die Initiierung von non-formalen
Bildungsprozessen, die praktische Tatigkeit und das Lernen in Projekten stehen im Vorder-
grund. Die Lernferien kénnen in Kooperation mit externen Einrichtungen und Angeboten
umgesetzt werden. An Schulen mit Kompetenzfeststellung (OloV-Standard BO 3) kénnen die
Lernferien Teil der Angebote im Rahmen der Kompetenzentwicklung (OloV-Standard BO 4)
sein.

o Inklusives Projekt Jugendhilfe in der Schule unterstiitzt inklusive Prozesse durch praxisorien-
tierte Angebote in Klassen- bzw. Gruppenprojekten. Ziel ist es, mit den Kindern und Jugendli-
chen institutionelle Grenzen zu Gberwinden, Begegnungen zu ermdglichen und einen attrak-
tiven Rahmen zur Aneignung relevanter Themen in heterogenen Gruppen anzubieten.

1 OloV“ steht fiir ,,Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit im Ubergang Schule/Beruf”. Die OloV-Strategie
wird von der Hessischen Landesregierung gefordert und dient der Qualitatssicherung und Vermeidung von
Parallelstrukturen, um Jugendlichen einen reibungslosen Ubergang in die Berufswelt zu erméglichen (vgl. Hessi-
sches Ministerium fuir Wirtschaft Verkehr und Landesentwicklung 2012).
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Die Jugendhilfe kann im Rahmen ihrer fachlichen Kompetenzen, Methoden und Ressourcen Uber die
hier genannten Bausteine hinaus Schwerpunktangebote durchfiihren, die jeweils schulspezifisch auf
die Bedarfslage der Kinder und Jugendlichen vor Ort zugeschnitten sind.

2.4. Das Frankfurter Forderprogramm im Stidtevergleich am Beispiel
von Nirnberg, Dortmund und Stuttgart

Die bundesdeutsche Entwicklung zeigt, wie auch eingangs schon gezeigt, eine deutliche Zunahme an
Schulen und sozialpadagogischen Angeboten in der Schule. Aussagefihige, fir die Bundesrepublik
reprasentative Zahlen, existieren jedoch nicht (Olk, Speck 2015, 17 ff.) Allerdings gibt es hinreichend
viele Indizien® fiir einen deutlichen Ausbau der Zahl der Mitarbeiter*innen®, die sozialpadagogische
Angebote durchfiihren, und auch der Zahl der Schulen und Schulformen, an denen es solche Angebo-
te gibt. Um aber nicht nur diese allgemeinen Entwicklungen als Referenz fiir die Frankfurter Studie zu
haben, wurde von uns zu drei vergleichbaren Stadten eine Recherche durchgefiihrt. Ziel ist neben
einem Vergleich zum Etablierungsgrad der sozialpadagogischen Angebote, auch Hinweise zur Umset-
zung der Inklusion zu bekommen. Die Auswahl der Stadte erfolgte unter den Pramissen

e dhnliche Einwohnerzahl
e (iberdurchschnittlicher Anteil an Personen mit Migrationshintergrund
e unterschiedliche Bundeslander

Ausgewidhlt wurden die Stadte Niirnberg, Dortmund und Stuttgart.

Tabelle 3: Ausgewadhlte Vergleichsstadte

Einwohner Bevolkerung mit Mig- | Bundesland
rationshintergrund
1 Dortmund® 600 400 (2016) 31% NRW
2 Nirnberg® 527 000 (2015) 43 % BY
3 Stuttgart®® 609 000 42 % BW
4 Frankfurt®’ 730 000 47 %*® HS

2.4.1. Nirnberg. ,Jugendsozialarbeit an Schulen” (JaS)

Die intensive Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule am Ort Schule in Form der Schulsozialar-
beit besteht in Niirnberg seit dem Schuljahr 1975/76, als an der kommunalen Gesamtschule Niirn-

2 Untersuchungen des DJI, Zahlen aus der Kinder und Jugendhilfestatistik und die Entwicklung der Landesprogramme, die
in nahezu allen Bundesldndern existieren, zeigen dies.
= Beispielsweise sprechen diese Zahlen fir den Zeitraum zwischen 1998 und 2010 von einer Vervierfachung der Mitarbei-
tenden aus dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe an Schulen.
2% Jahresbericht Dortmund Statistik 2014 (https://www.dortmund.de/media/p/statistik_3/statistik/veroeffentlichungen/
jahresberichte/bevoelkerung_1/Nummer_202_-_Jahresbericht_Bevoelkerung_-_2014.pdf abgerufen am 30.7.2017.
z Nurnberg in Zahlen (https://www.nuernberg.de/imperia/md/wirtschaft/dokumente/publikationen/nuernberg_in_
zahlen_2016.pdf (abgerufen am 20.7.17).
% Stuttgarter Einwohnerdaten https://service.stuttgart.de/lIhs-services/komunis/documents/10661_1_Faltblatt_Stuttgarter
_Einwohnerdaten_Ausgabe_2015.PDF (abgerufen am 30.7.17)
7 https://www.frankfurt.de/sixcms/media.php/678/02_Bev%C3%B6lkerung_Ende2016.pdf (abgerufen am 30.7.17)
i http://www.fr.de/frankfurt/integrationsbericht-jeder-zweite-hat-migrationshintergrund-a-454912 (abgerufen am
30.7.17).
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berg-Langwasser (jetzt Bertolt-Brecht-Schule) vom stadtischen Schul- und Kulturreferat Schulsozial-
padagogik eingefiihrt wurde (Stadt Niirnberg 2016). Seit dem Jahr 2000 erfolgt eine Férderung durch
den Freistaat Bayern. Das Forderprogramm ,Jugendsozialarbeit an Schulen” hat landesweit zu einem
enormen Ausbau der Stellen geflihrt. , Die beiden so entstandenen Strange ,Schulsozialpdadagogi-
scher Dienst der Stadt Nirnberg (SDN)“ im Schulreferat und ,,Jugendsozialarbeit an Schulen (JaS)“ im
Jugendamt (Referat fur Jugend, Familie und Soziales) sind seit dem Schuljahr 2008/2009 auf der
Grundlage der zwischen dem Geschaftsbereich Schule und Referat fiir Jugend, Familie und Soziales
vereinbarten , Eckpunkte zum Einsatz von Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen an Schulen”im
Jugendamt zusammengefihrt” (ebd., 4).

Im vorliegenden Konzept fiir Niirnberg wird unter ,Jugendsozialarbeit an Schulen” (JaS) ein Angebot
der Jugendhilfe verstanden, bei dem sozialpadagogische Fachkrafte kontinuierlich am Ort Schule
tatig sind und mit Lehrkraften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis zu-
sammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen
Entwicklung zu férdern, dazu beizutragen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen,
Eltern und Lehrkrafte bei der Erziehung und dem erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten
und zu unterstitzen sowie zu einer schiilerfreundlichen Umwelt beizutragen (ebd., 6).

Die Rechtsgrundlagen bildet dhnlich wie in Frankfurt das SGB VIII.*

Die Finanzierungsgrundlage bilden die Férdermittel des Bayerischen Staates und Mittel der Stadt
Nirnberg.

Ausbaustand: Uber das Landesprogramm ,,Jugendsozialarbeit an Schulen” (JaS) werden 43 Schulen
gefordert. Die Stadt Nirnberg setzt zusatzlich in Eigenleistung derzeit sozialpadagogische Fachkrafte
auch an nicht férderfahigen Einsatzschulen ein, sodass man derzeit von ca. 100 Schulen mit sozialpa-
dagogischen Angeboten sprechen kann:

e 51 Grundschulen

e 23 Mittelschulen

e 13 Berufliche Schulen

e 7 Realschulen

e 5 Sonderpadagogische Forderzentren

In der Regel gibt es pro Schule eine Fachkraft, an den Grundschulen teilweise auch eine 0,5-Stelle.
Explizit wird diese Ausstattung als nicht ausreichend erachtet: , Die aktuell zur Verfligung stehenden
und sukzessive auszuweitenden Personalressourcen werden auch mittel- und langfristig nicht ausrei-
chen, den vorhandenen und kiinftig noch steigenden Bedarf abzudecken. Daher werden die Ressour-
cen auf der Basis objektiver, transparenter und von Verwaltung und Stadtpolitik vereinbarter Krite-
rien verteilt. Die Kriterien sind — aufgrund der Verfligbarkeit von Daten, des Alters von Schiiler*innen

» Vor allem iiber den § 13: Ausgleich sozialer Benachteiligung -> Angebot sozialpadagogischer Hilfen (fiir ihre schulische
und berufliche Ausbildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und soziale Integration), § 11: Riickgriff auf Methoden und
Arbeitsweisen der Jugendarbeit, § 14: erzieherischer Kinder- und Jugendschutz, § 16: Angebote zur allgemeinen Férderung
in der Familie und & 1: auf individueller Ebene agieren und somit strukturelle Anderungen anregen.
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und der besonderen Aufgabenstellung an der jeweiligen Schulart — je nach Schulart unterschiedlich
akzentuiert“* (Stadt Niirnberg 2016, 20).

Die Steuerung erfolgt im Geschéaftsbereich Schule und Sport und Referat fiir Jugend, Familie und
Soziales. Die zentralen Fordergrundsatze richten sich nach den JaS-Férderrichtlinien des Bayerischen
Staatsministeriums fir Arbeit und Soziales, Familie und Integration. Im Unterschied zu Frankfurt sind
die Jugendsozialarbeiter*innen nicht bei freien Tragern, sondern beim Jugendamt angestellt.

In der Konzeption fir die Jugendsozialarbeit an Schulen wird deshalb darauf verwiesen, dass es nicht
nur um Bewaltigung schwieriger Einzelfalle geht. Ziel ist ebenso praventives Handeln und soziale
Integration. Zudem geht es um die Forderung von Lernbereitschaft und Leistungsfahigkeit sowie um
die Verarbeitung von belastenden Lebenseindriicken bzw. im Sinne des § 1 des SGB VIIl um individu-
elle Entwicklungsforderung.

Kernleistungen. Die konzeptionellen Schwerpunkte sind deshalb wie folgt verteilt:

Einzelfallbezogene Hilfe (50 %)

* Sozialpadagogische Diagnostik
* Individuelle Beratung und Betreuung
* Krisenintervention

Vernetzung, Koordination, Bildung, Qualifizierung, schulisches Leben und Schulkultur, praventive

Ansatze (50 %)

* Vernetzung und Kooperation

* Ferienangebote

* Bildung und Qualifizierung (Organisation und Vermittlung von Angeboten und eigene
Angebote)

* Beitrdage zum schulischen Leben und zur Schulkultur

* Mitgestaltung von Ganztagesbildung und -betreuung

Inklusion. Die JaS-Mitarbeiter*innen kooperieren mit externen Partner*innen wie z.B. der Bera-
tungsstelle Inklusion (am staatlichen Schulamt) oder mit dem sonderpadagogischen Kompetenz- und
Beratungszentrum (SKBZ). Die Forderschulen als Kompetenzzentren fiir Sonderpadagogik unterstut-
zen die allgemeinen Schulen in der Inklusion von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf. Grundsatzlich kénnen die Eltern von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf den Lern-
ort wahlen, der ihrem Kind bestmdogliche Chancen fiir die individuelle Entwicklung bietet. Die Férder-
schule ist eine Angebotsschule und keine Pflichtschule. Der Ubertritt in andere Schulformen ist somit
moglich. Die Starkung des Entscheidungsrechts der Eltern hat hier Prioritat.

Evaluation. Bislang keine. In der Rahmenkonzeption heillt es dazu: ,Zur Wirkungskontrolle und Eva-
luation baut das Jugendamt unter Beteiligung der stadtischen und staatlichen Schulverwaltung ein
Controllingsystem Jugendsozialarbeit an Schulen auf, das die Arbeit auf der Grundlage der vorgeleg-
ten Konzeption nach den genannten Kriterien und fachlichen Standards dokumentiert und bewertet”
ebd., 33)

30 Jugendsozialarbeit an Schulen in Niirnberg.

26



2.4.2. Schulsozialarbeit an Dortmunder Schulen

In Dortmund gibt es durch die Einfiihrung der Schulform ,,Gesamtschule” seit den 1970er Jahren
Schulsozialarbeit. Wesentliche Impulse zur Weiterentwicklung wurden um das Jahr 2000 auf den
Weg gebracht. Vor allem der durch den OB eingeleitete Prozess systematischer kommunaler Schul-
entwicklung und die Dortmunder Bildungskommission wurden wesentliche Impulse gesetzt.

Eine Besonderheit ist die Verantwortungsgemeinschaft von Land und Stadt (firmiert durch das Schul-
verwaltungsamt und die Schulaufsicht) und zugleich das 2003 eingerichtete, in freier Tragerschaft
befindliche regionale Bildungsbiiro. In diesem gibt es seit 2009 eine eigene Koordinierungsstelle
Schulsozialarbeit. Mittlerweile gibt es Schulsozialarbeit an allen Schulformen.

Die rechtlichen Grundlagen bilden neben dem SGB VIII der Runderlass vom 23.01.2008 als Grundlage
und Orientierungsrahmen fiir Schulsozialarbeit in Nordrhein-Westfalen (Schulsozialarbeiter als Lan-
desbedienstete auf Lehrer*innenstellen) und das Schulgesetz von NRW §§ 5 (Zusammenarbeit der
Schule mit Tragern der 6ffentlichen und freien Jugendhilfe) und 58 (sozialpdadagogische Mitarbei-
ter*innen wirken bei der Bildungs- und Erziehungsarbeit mit).

Die Finanzierung der Schulsozialarbeit erfolgt aus Landesmitteln (Umwandlung von Lehrkraftestel-
len), Mitteln der Stadt Dortmund, Mitteln der Fordervereine und seit 2011 dem Bildungs- und Teil-
habepaket. Hierliber konnten 81 weitere Schulsozialarbeits-Stellen realisiert werden.

Ausbaustand. Aktuell befinden sich 92 Einsatzschulen in der Forderung. Die Liste umfasst alle Schul-
arten’:

* 24 Grundschulen

* 12 Realschulen

* 11 Gymnasien

* 11 Forderschulen

* 10 Hauptschulen

* 9 Gesamtschulen

* 9 Berufskollegs

* 3 Weiterbildungskollegs
* 1 Sekundarschule

* 2 Sonstige

Schulsozialarbeit findet in einer Verantwortungsgemeinschaft von Land, Stadt und 12 freien Tragern
statt. An jeder der Schulen gibt es 1 bis 3 Schulsozialarbeiter*innen, die kontinuierlich vor Ort arbei-
ten.

Zielgruppen. In der Rahmenkonzeption wird Wert darauf gelegt, den Begriff Schiiler*innen zu ver-
meiden, ,da sie auf eine ganz bestimmte Rolle — die Schiiler*innenrolle — verweisen, die wahrend des
Unterrichts einzunehmen ist. Da Schule jedoch weit mehr als nur Unterricht ist und nicht nur ein
formales Lernangebot, wird als Begriff fiir die Zielgruppe Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
verwendet” (Kastirke/Streblow 2013, 11). Eine Ausweitung der , Zielgruppendefinition (auf Eltern und
Lehrer) ist umstritten und hat sich nicht durchgesetzt“ (ebd., 12).

3! An diesen sind ca. 150 Schulsozialarbeiter*innen beschaftigt.
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Kernleistungen. In der Rahmkonzeption wird auf die Notwendigkeit individueller schulbezogener
Konzepte verwiesen. In diesen gibt es zentrale Angebote und Bereiche — sogenannte Kernleistungen
—, ,die explizit von der Schulsozialarbeiterin oder dem Schulsozialarbeiter abgedeckt werden sollten.”
(ebd., 12). Diese sind

Identitats- und Personlichkeitsentwicklung

Begleiten und Beraten im Kontext ganzheitlicher Lebensbewaltigung

Uberginge begleiten

Ausbau der Erziehungs- und Bildungsgemeinschaft Eltern/Sorgeberechtigte und Schule
Auf- und Ausbau interner und externer Kooperationspartner

vk wNRE

Evaluation. Nach 2000 gab es bisher zwei Evaluationen. Johannes Merchel hat zwei Jahre nach der
Verabschiedung des Rahmenkonzepts 2007 eine Evaluation durchgefiihrt, die sich auf zwei Fragen-
komplexe richtete:

(1) Bestandsaufnahme: Mit welchen Inhalten wird an den einzelnen Schulen die ,,Uberschrift
Schulsozialarbeit” gefillt? Welche Formen von Schulsozialarbeit werden an den Schulen prakti-
ziert?

(2) Einschatzungen zum Nutzen und zu méglichen Effekten von Schulsozialarbeit: Mit welchem
Nutzen fir das Schulleben und die Realisierung der schulischen Aufgaben wird die Schulsozialar-
beit eingeschatzt? Welche Effekte lassen sich im Hinblick auf einzelne Schiler*innen, Schi-
ler*innengruppen, das Schulklima und das Handeln der Lehrpersonen festhalten?

Mit der Uberarbeitung des Rahmenkonzepts hat die Stadt Dortmund 2012 erneut eine umfassende
Evaluation in Auftrag gegeben, die den Beitrag der Schulsozialarbeit zur Realisierung der Ziele des
Bildungs- und Teilhabepaketes bewerten soll. Der Auftrag fiir die Evaluation lautete, Erkenntnisse
dariber zu gewinnen, welchen Beitrag die Schulsozialarbeit im Kontext des Bildungs- und Teilhabe-
paketes zur arbeitsmarktlichen und gesellschaftlichen Integration von jungen Menschen leisten kann.
Explizit sollte ein Vergleich der bis zum Schuljahr 2010/11 eingerichteten Schulsozialarbeit und der
Lneuen” Schulsozialarbeit im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepaketes gezogen werden.

2.4.3. Schulsozialarbeit an Stuttgarter Schulen

In Stuttgart wurde zu Beginn der 1980er Jahre mit der Einfilhrung von Sozialarbeit an allgemeinbil-
denden Schulen begonnen. 1981 gab es die erste Vollzeitstelle an einer Gesamtschule. Darauf folgte
allerdings eine lange Pause. Erst 1993 folgten drei weitere Stellen an Hauptschulen. Ab 1998 begann
der sukzessive Ausbau der Schulsozialarbeit an allen Hauptschulen, der dann auch auf Férder- und
Realschulen ausgeweitet wurde.

Ausbaustand. 2016 gab es an 106 von 139 Schulen Schulsozialarbeit —auch an Grundschulen und
Gymnasien. Die Tragerschaft liegt wie in allen Vergleichsstadten und in Frankfurt bei den freien Ju-
gendhilfetragern. Im Schnitt sind in Stuttgart pro 1000 der sechs- bis unter 18jahrigen Bevélkerung
1,09 Vollkraftstellen fur Schulsozialarbeit angesiedelt.

Steuerung. Die Steuerung liegt bei der Kommune (Jugendamt). Abstimmungs- und Steuerungspro-
zesse finden auf verschiedenen Ebenen statt. Eine Lenkungsgruppe ist auf gesamtstadtischer Ebene
eingerichtet. Die Fachplanung obliegt einer Arbeitsgruppe, in der auch die Fachleitungen der Trager
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beteiligt sind. Auf der Grundlage der Gesamtkonzeption werden standortspezifisch Vereinbarungen
getroffen — ahnlich den Projektauftragen in Frankfurt.

Die Finanzierung liegt bei der Stadt Stuttgart. Seit 2012 gibt es auch eine Forderung durch das Land
Baden-Wirttemberg.

Das Stuttgarter Modell. Die Besonderheit der Stuttgarter Konzeption liegt in der Verknipfung von
Schule und Sozialraum durch die Anstellung der Mitarbeiter*innen bei den freien Tragern, die bereits
im Stadtteil tatig waren. Ein Teil der Arbeitszeit der Mitarbeiter*innen findet in der Schule statt, ein
Teil in den Ubrigen Angeboten des Jugendhilfetragers. Dadurch sollten Ressourcen im Stadtteil er-
schlossen werden, Synergien zwischen den Angeboten der offenen Jugendhilfe und der Schulsozial-
arbeit entstehen und genutzt werden und so die knappe Stellenausstattung an den Schulen kompen-
siert werden. Diese Intention wird in den Konzeptpapieren offen angesprochen. (vgl. Landeshaupt-
stadt Stuttgart, Hrsg., 2016).

Diesem Ansatz entsprechend wird ein Schwerpunkt auf die Sozialraumorientierung gelegt. Der Be-
griff ,,Schulsozialarbeit” wird zunachst eher vermieden. Stattdessen wird vom ,,Stuttgarter Modell”
gesprochen.

Selbstverstandnis und Organisation im Stuttgarter Modell. In der Gberarbeiteten Rahmenkonzeption
von 2016 werden folgende Ziele und Umsetzungsschritte fortgeschrieben:

Selbstverstandnis:

e Keine Schulzentrierung, sondern sozialraumliches Zustandigkeitsdenken

e Eigenstandiger Jugendhilfeansatz nach Prinzipien der Lebenswelt- und Gemeinwesenorien-
tierung

e Biografiebegleitender Ansatz

e Schulsozialarbeit als Briicke zwischen der Lebenswelt Schule und anderen Alltagsbereichen

e Starkung von thematischen Austauschstrukturen/Projekten zwischen Schule und Jugendhilfe-
trager im Umfeld

e Schulsozialarbeit ist Troffner fir Schule ins Gemeinwesen, holt Projekte und Partner in die
Schule

e Uberginge zwischen Schulen beziehungsweise Ausbildung begleiten und unterstiitzen

Organisation:

e Die Fachkraft ist fachlich und organisatorisch in ein sozialrdumliches Jugendhilfeteam des
Tragers eingebunden.

e Fachkréfte sind zusatzlich zur Schulsozialarbeit in einer weiteren Funktion im Sozialraum ta-
tig, das heiRt Stellenanteile in der Schule sind kombiniert mit weiteren Stellenanteilen in der
mobilen, verbandlichen oder offenen Jugendarbeit beim gleichen Anstellungstrager.

e Die Fachkraft ist in ein themenspezifisches Team des Tragers eingebunden, etwa im Bereich
Migration und Flucht.

e Verbindung zu zeitlich begrenzten Programmen wie ,Berufseinstiegsbegleitung (BerEb)“

e Aufbau von Schiilermentoren-Projekten und Planspielen zur Berufsorientierung in Verbin-
dung mit der lokalen Wirtschaft.
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Die Synergien, die sich daraus ergeben, liegen zum einen darin, dass die Mitarbeiter*innen zum Teil
aus den Mittel fur die Schulsozialarbeit, zum Teil aus den Mitteln fiir offene Jugendhilfe finanziert
werden. Ein Teil der regelmaRigen Arbeitszeit der Fachkrafte findet somit auBerhalb der Schule statt.
Andererseits konnen die Rdume des Tragers im Stadtteil auch fiir die Schulsozialarbeit genutzt wer-
den. Ein flexibler Ressourceneinsatz wird durch die intensive Zusammenarbeit und Vernetzung mit
der ortlichen Kinder- und Jugendhilfe moglich. Als Beispiel wird das Hinzuziehen von weiblichen oder
mannlichen Kollegen fiir geschlechtsspezifische Angebote und Themen am Ort der Schule genannt
(vgl. Landeshauptstadt Stuttgart 2016, S. 11).

Ziele sind:

e Soziale Integration der Schiiler*innen, gewaltfreie Konfliktlésung und Kommunikation, gelin-
gende Bildungsbiografie, Unterstiitzung bei Anzeichen einer aktiven und passiven Schulver-
weigerung

e Vermittlung von Kompetenzen zur eigenstandigen und ressourcenorientierten Lebensgestal-
tung sowie zur gemeinschaftsfahigen und verantwortungsbewussten Personlichkeit

e Starkung der Erziehungsverantwortung der Eltern durch Beratung und aktivierende Elternar-
beit

e Unterstiitzung der Schule bei der Offnung in den Sozialraum

e Unterstlitzung der Schiilerinnen bei der Aneignung sozialer Rdume in und auBerhalb der
Schule.

Diese Kernleistungen werden standort- und schulartspezifisch konkretisiert und modifiziert.

Inklusion. Ausgegangen wird von einem praventiven Gedanken der Schulsozialarbeit und einem
ganzheitlichen, lebensweltorientierten Ansatz, der eine , biografiebezogene Férderung und Hilfe fir
Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenwirken mit der Schule und der Familie” vorsieht (ebd., 5).
Aussagen zur Inklusion im engeren Sinne finden sich in der Rahmenkonzeption erst als Ausblick in die
Zukunft. Mit der momentanen Personalausstattung und dem aktuellen Aufgabenkatalog wird Inklu-
sion nicht als eigene Aufgabe verkniipft. So wird das Thema Heterogenitat als Herausforderung fur
die ndhere Zukunft beschrieben.

Evaluation. Das Stuttgarter Modell wurde bereits in einer frilhen Phase wissenschaftlich begleitet
(Bolay, E./Flad, C./Gutbrod, H. 2004.).

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass der spezifische Stuttgarter Ansatz zur Sozialraumorientie-
rung die erwarteten Synergien bringt, und bescheinigen der Implementierung von Jugendsozialarbeit
an Schulen substanzielle Erfolge (ebd., 299). Zugleich verweisen sie auf die Entwicklungspotenziale
flr die Jugendhilfe:

»Im Selbstverstandnis der Jugendhilfe dominiert hdufig die Vorstellung, Schulsozialarbeit sei eine
,einseitige’ Entwicklungshilfe primar flir das Schulsystem: Jugendsozialarbeit verstanden als Moder-
nisierungsagent flr Schule. Diese Position Gbersieht die Entwicklungsimpulse fir die Jugendhilfe:
Durch Jugendsozialarbeit an Schulen erhalt Jugendhilfe mit ihrem vielfaltigen Leistungsspektrum eine
alltagliche Prasenz im schulischen Alltag der Jugendlichen und kann zugleich niederschwellige Zugan-
ge zu Eltern aufbauen” (ebd., 299 f.).
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Daneben werden regelmalig die relevanten Kennzahlen, bezogen auf das jeweilige Schuljahr, erho-
ben und fortgeschrieben. Diese Dokumentationspflicht obliegt dem Kommunalverband fir Jugend
und Soziales Baden-Wiirttemberg und wird landesweit erhoben.

2.4.4. Fazit: Sozialpadagogische Angebote an Schulen im Aufwind

Der exemplarische Stadtevergleich bestétigt die These vom ,,Aufwind der Schulsozialarbeit”. In Frank-
furt und in den drei anderen Vergleichsstadten ist die Jugendhilfe an Schulen bzw. die Schulsozialar-
beit nicht mehr auf einen Problembereich (Haupt/Mittel- bzw. Férderschulen und Gesamtschulen)
beschrankt. Mit der Ausweitung auf die Realschulen, die berufliche Schulen und dann auch auf die
Gymnasien kommt man schrittweise dem Ziel ndher, Schulsozialarbeit an allen Schularten und letzt-
lich auch an allen Schulen zu verankern. Die Entwicklung ist in Dortmund und Stuttgart gegenilber
Nirnberg und Frankfurt etwas schneller vorangeschritten, allerdings ist es nur noch eine Frage der
Zeit, bis in allen vier Stadten zumindest das Ziel ,Angebote an alle Schularten zu etablieren” erreicht
ist. Die Ausweitung lasst sich natirlich auch an der Zahl der Fachkraftstellen ablesen. Diese haben in
allen Stadten seit 2005 stark zugenommen. Fir die Qualitdt der Arbeit zentral ist, wie viele Fachkraf-
te pro Schule fiir wie viele Schiiler*innen zur Verfligung stehen. Hier schwanken die Zahlen zwischen
0,5 Stellen bis zu 2,5 Stellen pro Schule. Aufgrund der unterschiedlichen Verrechnungsmodi kann
man die Zahlen nicht direkt vergleichen. Die in Frankfurt erreichte Quote liegt im Vergleich eher im
oberen Bereich. In allen Vergleichsstadten ist sich der Fachdiskurs einig, dass gerade auch die Zahl
der Fachkrafte dem Bedarf an sozialpadagogischer Unterstitzung und damit dem Potenzial der ju-
gendhilfebezogenen Angebote nicht gerecht wird.

Deutliche Unterschiede gibt es in der Finanzierung und Steuerung. Bei der Finanzierung der Angebo-
te zeigt sich, dass Frankfurt gegeniliber den anderen Stadten auf ein deutlich groReres kommunales
Engagement bauen kann bzw. umgekehrt in Hessen die Moglichkeiten der Landesfinanzierung
schwdcher ausgepragt sind als in Nordrhein-Westfahlen, Baden-Wiirttemberg und Bayern. Dies for-
dert die Kommune zwar mehr, ldsst ihr andererseits aber groBeren Spielraum in der Ausgestaltung
der Praxis der Jugendhilfeangebote/Schulsozialarbeit.

In allen vier Stadten hat die Sozialraumorientierung mittlerweile einen wichtigeren Stellenwert ein-
genommen, in Stuttgart und Frankfurt ist sie etwas starker ausgepragt, da die Mitarbeiter*innen bei
(in Stuttgart bei primar) regional ausgerichteten Tragervereinen angestellt sind. Gemeinsam ist in
den drei Stadten eine starke Jugendhilfeorientierung (die Ausnahme bildet Dortmund). Unterschiede
finden sich auch in der Steuerung. Dies betrifft zum einen den primaren Steuerer. Dieser sitzt in
Nirnberg und Stuttgart im Jugendamt. In Frankfurt ist es ein eigenes Jugendhilfereferat im Schulrefe-
rat, und in Dortmund das regionale Bildungsbiiro. Mit Ausnahme von Nirnberg ist in den anderen
Stadten das subsididre Element auch bei der Steuerung prasent, und es wird eine enge Kooperation
mit den freien Tragern auch in Steuerungsfragen praktiziert.

Unterschiede finden sich auch zum Stand der Evaluationsbemiihungen. Wahrend Nirnberg noch
keine Evaluation durchgefihrt hat, und auch nicht plant demnachst eine durchzufiihren, hat Stutt-
gart 2004 eine, und Dortmund 2007 und 2012 bereits zwei externe Evaluationsvorhaben durchge-
flhrt. Im Vergleich zu diesen ist die Frankfurter Studie vor allem was den Umfang der Schiilerorien-
tierung betrifft deutlich groRer anzusiedeln. Alle drei Evaluationen bestatigen den Sinn von Schulso-
zialarbeit und die wichtige Rolle fiir das Klima und die Weiterentwicklung von Schule. Die Stuttgarter
Evaluation hat aber auch zu bedenken gegeben, dass die Jugendsozialarbeit an Schulen kein einseiti-
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ger Modernisierungsagent fiir Schule darstellt, sondern auch die Jugendhilfe Vorteile hat, beispiels-
weise durch die Moglichkeit, niedrigschwellige Zugange zu Eltern aufzubauen.

3. Wie wirken die Jugendhilfeangebote aus Sicht der
Schiiler*innen?

Die Schiiler*innen® sind die eigentlichen Adressaten der Jugendhilfe in der Schule. Dies war fiir das
Stadtschulamt der Anlass, deren Erfahrungen und Bewertungen in den Mittelpunkt dieser Evaluation
zu stellen. Die Schiiler*innen-Perspektive wird deshalb (nahezu) in allen Modulen erhoben. Vor allem
aber wird ihr herausgehobener Stellenwert in der zentralen quantitativen Erhebung sichtbar, die sich
ausschlieBlich mit der Schiiler*innen-Perspektive auseinandergesetzt hat. An dieser Befragung haben
sich Gber 2000 Schiler*innen beteiligt.

Bevor die Ergebnisse auf den vier definierten Erfolgskriterien/Effektebenen dargestellt werden, soll
die Befragung und vor allem der Gruppe der Jugendlichen vorgestellt werden, die sich an der schrift-
lichen Befragung beteiligt haben.

3.1. Die Befragung (Auswahl, Aufbau und methodische Umsetzung)

Die Erhebung wurde im Schuljahr 2015/16 durchgefiihrt und gibt die Einschatzung von 2019 Schii-
ler*innen aus einem reprasentativen Mix an Schulen wieder. Befragt wurden Schiiler*innen aller
allgemeinbildenden Schulformen mit Ausnahme des gymnasialen Zweigs. Voraussetzung war, dass es
an ihrer Schule seit mindestens drei Jahren das Angebot Jugendhilfe in Schulen gibt. Die Befragung
wurde vom Hessischen Kultusministerium genehmigt.*

Auswahl der Schulen. Stellvertretend fiir alle Frankfurter Schulen, an denen es Angebote der Ju-
gendhilfe gibt, wurden acht Schulen nach einem gestuften Zufallsverfahren ausgew3hlt.** Dieses
stellt sicher, dass die Befragung fir alle Schulen mit Jugendhilfeangeboten aussagekréaftige Ergebnis-
se produziert.

Vollerhebung in vier Jahrgangen. In den Schulen wurden mit dem sechsten bis neunten Jahrgang
jene Klassenstufen ausgewahlt, die flir die Angebote der Jugendhilfe besonders im Fokus stehen. In
jeder Klassenstufe wurde eine Vollerhebung durchgefiihrt. Die Befragung wurde als Klassenzimmer-
befragung durchgefiihrt, fir die jeweils eine Schulstunde zur Verfligung stand. Die Schiiler*innen der
6./7. Klassenstufe fillten einen 12seitigen Fragebogen mit 30 Fragen aus. Die Schiler*innen der 8./9.
Klassenstufe erhielten einen 15seitigen Fragebogen mit 36 Fragen. Der GroRteil der Fragen wurde in
allen Klassenstufen gestellt.*® Zu den Fragebereichen und den verwendeten Skalen findet sich eine
ausfihrliche Darstellung in Straus/Ho6fer 2017.

*In einigen Abbildungen findet sich fiir Schiiler und Schilerinnen die Abkiirzung SusS.

* GWU-472 / 16.10.2015.

* Die Schulen wurden nach der Zugehorigkeit zu den Schultypen (Forderschulen, Mittelschulen, Kooperative Gesamtschu-
len, Integrierte Gesamtschulen und Realschulen) ausgewahlt. Die Schulen mit Fallstudien wurden gesetzt und die anderen
per Zufall bestimmt. Zudem wurde kontrolliert, ob sich im Sample Schulen unterschiedlicher GréRe befinden.

*|n der zweiten Erhebung waren beide Fragebogen etwas kiirzer.
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Zwei Erhebungszeitpunkte. Geplant war, die Befragung am Schuljahresanfang und am Schuljahres-
ende durchzufiihren. Aufgrund der Dauer des Genehmigungsverfahrens verzégerte sich die erste
Erhebung um zwei Monate. Die beiden Erhebungszeitpunkte und das gewahlte Verfahren einer ano-
nymisierten Personencodierung ermoglichen sowohl einen kleinen Langsschnitt, wie auch eine Ein-
schatzung dariber, wie stabil bzw. situationsunabhangig die Bewertungen der Schiler*innen sind.

Riicklauf. Insgesamt wurden Schiiler*innen aus 79 Klassen befragt. Es konnten Fragebdgen von ins-
gesamt 2019 Schiiler*innen ausgewertet werden. Dies entspricht einer Ausschépfung von 87 Pro-
zent. Fir fast zwei Drittel der Schiler*innen liegen Fragebogen aus beiden Erhebungszeitpunkten vor
(N=1327). 29% der Schiiler*innen haben nur an der ersten Befragung teilgenommen, und 14 Prozent
nur an der zweiten Befragung.

Zu den Bewertungsstandards. Im Folgenden wird die Perspektive der Schiiler*innen als ein wichtiger
Bewertungsstandard fir das Frankfurter Modell herangezogen. Standard meint hier zum einen die
vier Bewertungskriterien, die wir zur Klarung der Wirkung an das Modellprogramm anlegen (vgl. Ka-
pitel 1.4). Standard meint zum anderen die Bewertung, ob Unterschiede inhaltlich und statistisch
relevant sind.

o Bewertungskriterien. Woran bemisst sich der Erfolg der JugendhilfemaBnahmen? Woran kann
man die Wirkung der Jugendhilfe aus Schiiler*innen-Perspektive festmachen? Wir haben bereits
in Kapitel 1 darauf hingewiesen, dass sich es sich bei der Wirkungsmessung einer MaBnahme um
ein duBerst vielschichtiges und komplexes Verfahren handelt. Wir nutzen dabei einen erweiter-
ten Wirkungsbegriff, der sich mit folgenden vier Erfolgskriterien beschaftigt:

e Kriterium 1: Die Angebote der Jugendhilfe sind bekannt und werden genutzt.

o Kriterium 2: Die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe werden als vertrauensvoll und kompetent
bewertet.

e Kriterium 3: Die Angebote der Jugendhilfe werden als positiv und als wirkungsvoll erlebt.

e Kriterium 4: Die Angebote der Jugendhilfe tragen zur Weiterentwicklung von wichtigen Fa-
higkeiten bei.

o Inhaltliche und statistische Relevanz. Bei den meisten Items wurde eine vierstufige Skala ge-
nutzt: Von ,stimmt genau” tber ,stimmt eher” bis zu ,stimmt kaum“ und ,,stimmt nicht“. Diese
Viererskala erlaubt folgende von uns genutzte Differenzierung:

e Von einer Zustimmung ist die Rede, wenn die zusammengefassten Werte von ,,stimmt ge-
nau“ und ,stimmt eher” signifikant sind, und mindestens 10 % Uber jenen liegen, die mit
,stimmt kaum” und ,,stimmt nicht” gewertet haben.

e Von einer deutlichen Zustimmung ist die Rede, wenn die zusammengefassten Werte von
,stimmt genau” und ,,stimmt eher” signifikant sind, und mindestens zwei Drittel der Schii-
ler*innen umfassen.

e Von einer sehr deutlichen Zustimmung ist die Rede, wenn die Ergebnisse signifikant sind,
und nicht nur mehr als 2/3 der Jugendlichen zustimmen, sondern innerhalb der beiden Zu-
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stimmungsitems auch der Anteil derjenigen mit ,stimmt genau” héher ist, als das Votum

,stimmt eher”.

e Von einer ambivalenten Bewertung ist die Rede, wenn die Extremwerte (,,stimmt genau“ vs.
,stimmt nicht” nahezu in etwa gleich hoch sind, und zusammen mehr als 50% des Votums
der Jugendlichen ausmachen.

Fir die Auswertung quantitativer Ergebnisse ist es wichtig festzuhalten, auf welchem statistischen
Niveau die jeweiligen Ergebnisse signifikant sind. Wir haben aus Griinden der Lesbarkeit im Weiteren
darauf verzichtet, immer die jeweiligen statistischen Mal3zahlen mit anzugeben. Dargestellt werden
(es sei denn, es ist anders vermerkt) nur statistische Unterschiede auf mindestens dem 1%-
signifikanzniveau.® Fir alle Ergebnisse bzw. dargestellten Zusammenhinge wurde gepriift, ob sich in
Bezug auf Alter, Geschlecht, Migration und Elternhaus(Achtsamkeitsgruppen) Unterschiede ergeben.
Wenn keine im Text genannt sind, kann man davon ausgehen, dass sich auch keine signifikanten
Unterschiede in den Daten finden lassen.

3.2. Charakteristik der befragten Schiiler*innen

Im Folgenden geht es um eine Kurzcharakteristik der Gruppe Jugendlicher, die wir an den acht Schu-
len zweimal befragt haben. Einbezogen wurden Schiiler*innen der 6. bis 9. Klasse. Wie die Abbildung
zeigt sind die Klassenstarken in den vier Jahrgdngen nahezu gleich. Lediglich in den 9. Klassen wurden
etwas weniger Schiler*innen befragt.

Abbildung 4: Geschlecht und Klassen (N=2019)

Mehr mannliche als weibliche Schiiler. Der Anteil der mannlichen Jugendlichen lberwiegt. Dies gilt
flir finf der acht Schulen in der dargestellten Relation. In jeweils einer Schule ist er starker (16%), in
einer anderen schwécher (2%). Und nur in einer Schule werden mehr Madchen als Jungen in diesen

Klassenstufen unterrichtet.

% Dies bedeutet vereinfacht formuliert, dass sich die beschriebenen Unterschiede mit einer Wahrscheinlichkeit von 99%
nicht dem Zufall verdanken.
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Migrationshintergrund dominiert. Ein Zeichen des generell gestiegenen Anteils von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, aber auch Ausdruck der ungleichen Verteilung innerhalb des Schulsystems ist
der Anteil von 84,2 Prozent von Jugendlichen mit Migrationshintergrund.®” Die Jugendlichen bzw.
ihre Eltern kommen dabei aus einer sehr grolRen Zahl unterschiedlicher Kulturen und Landern. Von
den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sprechen die meisten zu Hause Deutsch und die Spra-
che ihrer Migrationskultur. Im Einzelnen heift dies:

* 17,2% sprechen zuhause nur Deutsch
* 73,0% Deutsch und eine andere Sprache
* 9,8% nur” eine andere Sprache

Da aufgrund einer Auflage des Hessischen Kultusministeriums nicht das Herkunftsland, sondern le-
diglich die auBer Deutsch gesprochene Sprache erhoben werden durfte, kdnnen wir nur feststellen,
dass auRer Deutsch Gber 60 weitere Sprachen in den Familien der Schiiler*innen gesprochen wer-
den. Die wichtigsten Sprachraume (in der Reihenfolge ihrer Haufigkeit)

e Tirkisch (incl. turkischer Sprachraum): 292

e Sprachen des Balkanraums: 232

e Arabisch (v. a. vorderer Orient und Nordafrika): 194

e Osteuropaischer Sprachraum (vor allem Polnisch und Russisch): 186

e Weitere europdische Sprachen (auRer Weltsprachen): 149

e  Weltsprachen (Englisch, Franzésisch, Spanisch): 145

e Vorderasiatischer Sprachraum (Iran, Afghanistan, Pakistan, Indien usw.): 134

e  West, Ost- und Zentralafrikanischer Sprachraum: 96

e  Ost- und Suidostasiatischer Sprachraum (Chinesisch, Thai, Indonesisch usw.): 38

Die meisten haben Geschwister. Der hohe Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erklart
auch den uberdurchschnittlichen Anteil an Geschwisterkindern. Einschlief3lich des befragten Jugend-
lichen ergibt sich eine durchschnittliche Kinderzahl von 3,3 pro Familie. Nur knapp 15 Prozent wach-
sen ohne ein Geschwisterkind auf (12% bei den Schiler*innen mit MH und 29% bei denen ohne). Die
bundesweiten Vergleichszahlen lauten: 1,7 Kinder/(Ehe)Paar; 36,8 wachsen als Einzelkinder auf.’®

Weniger personale Ressourcen - Auswirkungen von Benachteiligung. Ausgehend von einem Belas-
tungsbewaltigungsmodell haben wir sowohl die personalen Bewaltigungsressourcen wie auch die
Belastungsfaktoren untersucht, die die Jugendlichen mitbringen. Fiir den Umfang der zur Verfiigung
stehenden personalen Ressourcen wurde mit der Handlungsbefahigung ein Konstrukt erhoben, in
das Erkenntnisse aus der Selbstwirksamkeits- und der Resilienzforschung und der Salutogenese ein-
flieRen. Naheres zur Handlungsbefahigung findet sich in Abschnitt 3.5. Wie die folgende Abbildung
zeigt, liegt die Handlungsbefahigung bei den befragten Schiiler*innen deutlich unter den Werten
einer reprasentativen Vergleichsstichprobe. Wie wir in 3.5 noch ausfiihrlich zeigen, entsprechen die
Werte jenen der Jugendlichen mit Benachteiligungserfahrungen.

* Erhoben wurde dieser iber den Migrationshintergrund der Eltern und die zu Hause gesprochene(n) Sprachen.

% Bezogen auf Familienhaushalte mit Kindern unter 18 Jahren. Quelle; Bundeszentrale fiir politische Bildung.
http://www.bpb.de/nachschlagen/zahlen-und-fakten/soziale-situation-in-deutschland/61597/haushalte-nach-zahl-der-
kinder (abgefragt am 1.6.2017). Kinderzahl bezogen auf Ehepaare.
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Abbildung 5: Handlungsbefihigung — Vergleichswerte aus einer Bevolkerungsstichprobe

Unteren 25% 25% 25% Oberen 25%
(1.Quartil) (2.Quartil) (3.Quartil) (4.Quartil)

Erlauterung: Die blauen Bereiche stehen fiir die Bevolkerungsstichprobe aus einer vergleichbaren
Altersgruppe Die Rechtecke entsprechen jeweils 25% der Bevolkerung. Die unteren 25% umfassen
diejenigen mit den geringsten, die oberen 25% die mit den héchsten Handlungsbefahigungs-Werten.
Hatten die befragten Frankfurter Schiler*innen die gleiche Werteverteilung, wiirde sich das gleiche
Bild ergeben; so sieht man aber, dass die Frankfurter Schiiller*innen bei den niedrigen Werten deut-
lich Gber- und bei den héheren Werten deutlich unterreprasentiert sind.

Normale Belastungswerte. Als ein gangiger Indikator, der in vielen Studien® fiir die Erhebung von
Belastungen eingesetzt wird, gilt das SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire).*® Der SDQ-
Gesamtwert setzt sich aus vier Skalen*' zusammen, die sich auf verschiedene Bereiche beziehen —
,Verhaltensprobleme®, ,,Emotionale Probleme®, , Hyperaktivitat”, ,,Probleme mit Gleichaltrigen®.
Dieser Gesamtwert erlaubt folgende Unterteilung:

3 Vergleiche den 13. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2009) und die ,,Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendli-
chen in Deutschland” (KiGGS).
a0 Psychische Verhaltensauffalligkeiten und Starken wurden in der vorliegenden Erhebung mittels des SDQ-Fragebogens

sowohl bei den Jugendlichen (Selbstbewertung), als auch bei den betreuenden Fachkraften (Fremdbewertung) ermittelt.
Der SDQ umfasst 25 Items, die auf vier Skalen Probleme, ,Verhaltensprobleme”, ,Emotionale Probleme®, , Hyperaktivitat®,
,Probleme mit Gleichaltrigen” — und mittels einer Skala (,,Prosoziales Verhalten“) aber auch Starken erfassen. Nach Good-
man (1997) werden dieselben 25 Items auch bei den Eltern und Lehrern/Erziehern fiir 4- bis 18j3hrige verwendet. Der von
uns verwendete Selbstbeurteilungsbogen ist fiir Jugendliche ab 11 Jahren geeignet. Er besteht aus den oben angefiihrten
25 Items, die nur sprachlich etwas verandert wurden (vgl. Goodman et al. 1998). Durch Addition der Skalenwerte Uber die
vier Problemskalen ergibt sich ein Gesamtproblemwert. Anhand eines Cut-Off-Wertes kann der Gesamtproblemwert den
Kategorien ,unauffallig” (normal), ,grenzwertig auffallig” beziehungsweise ,,auffillig” zugeordnet werden. Die Cut-Off-
Werte sind so konzipiert, dass 80 Prozent der Probanden als unauffallig, 10 Prozent als grenzwertig auffallig und weitere 10
Prozent als auffallig eingestuft werden. Screeningwerte, die im Bereich von , grenzwertig auffallig” bzw. ,auffallig” liegen,
kdnnen als Hinweise fiir psychische Probleme, aber nicht als Diagnose fir das Vorliegen einer spezifischen psychischen
Krankheit, wie Depression, ADHS usw. gelesen werden, die nach géangigen medizinischen Klassifikationssystemen wie bei-
spielsweise dem ICD-10 gestellt werden. Allerdings konnen Jugendliche mit Beurteilungen von ,grenzwertig auffallig” und
Lauffallig” als Risikogruppe flr psychische Auffalligkeiten aufgefasst werden (vgl. Schlack et al. 2008, 251).

*! Hinzu kommt noch eine Skala zu ,prosozialem Verhalten” (Starken), die jedoch nicht in den Gesamtwert eingeht.
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Tabelle 4: Unterteilung SDQ

Unauffallig Grenzwertig Auffillig
meint, dass die SDQ-Werte wie bei meint, dass die SDQ-Werte wie bei
10 Prozent der Kinder und Jugendli- 10 Prozent der Kinder und Jugendli-
meint, dass die SDQ-Werte im Nor- chen auf erhéhte Probleme hinwei- chen auf deutlich erhéhte Probleme
malbereich liegen (wie bei 80 Prozent | <o, hinweisen
der Kinder und Jugendlichen)

Risikogruppe fiir psychische Auffilligkeit

Flr 70 % der Schiiler*innen gilt, dass sie entsprechend ihrer Selbsteinschatzung in beiden Erhebungs-
zeitpunkten zum Typus der unauffalligen Jugendlichen gehdren. 20 % zeigen bei einem der beiden
Erhebungszeitpunkte grenzwertige bzw. auffallige Werte. Diese Verteilung kann als normal gelten,
d.h. dass die Frankfurter Schiiler*innen nicht als wesentlich belasteter gelten als vergleichbare bun-
desdeutsche Jugendliche.

Belastung und Bewaltigung. In der Belastungs-Bewaltigungsforschung werden nun beide Faktoren
kombiniert. Beispielsweise gelten Belastungen nur dann als wirklich problematisch, wenn sie nicht
mit entsprechenden Bewaltigungsressourcen gepaart auftreten. Wir haben deshalb — entsprechend
dem Auftrag der Jugendhilfe (Orientierung an den Bedirfnissen benachteiligter Schiiler, Gewéhrleis-
tung ihrer Bildungsbeteiligung, Starkung der Lebens- und Handlungskompetenz) — auch die Bewalti-
gungsressourcen erhoben. So kann eine weitere Differenzierung der Zielgruppe der Schiiler*innen
entlang ihrer jeweiligen Belastungs-Bewaltigungsressourcen vorgenommen werden.

e Typ 1 Gute Belastungs-Bewiltigungsbilanz: Uber wenig bis kaum Belastungen und eine hohe
Handlungsbefahigung verfiigen knapp 30% aller Jugendlichen

e Typ 2 Ausreichende Belastungs-Bewaltigungsbilanz: Ebenfalls unauffallig in ihren Belastun-
gen, aber mit deutlich weniger Handlungsbefahigungsressourcen ausgestattet sind 48% aller
Jugendlichen.

o Typ 3 Ambivalente Belastungs- Bewaltigungsbilanz: 8,5% haben eine ambivalente Bilanz.
Hier treffen hohere Belastungswerte auf eine mittlere Handlungsbefahigung.

e Typ 4 Ungiinstige Belastungs-Bewaltigungsbilanz: Jede/r siebte (14%) gehort zur Risiko-
gruppe, die mit vielen Belastungen und wenig Handlungsbefahigungsressourcen ausgestattet
ist.

Viele achtsame Elternhauser. Das Familienklima wurde mit acht Items abgefragt. Die Schiler*innen
wurden gebeten anzugeben, ob sich ihre Eltern ausreichend Zeit fiir sie nehmen, ob man ihnen zu-
hort, ob die Familie gemeinsame Zeit verbringt“, bzw. ob sie das Gefiihl haben, dass man sich ausrei-
chend um sie kimmert. Hinter den insgesamt acht Items verbirgt sich ein zweidimensionales Modell,

das zum einen die Achtsamkeit des Elternhauses auf einer emotionalen und unterstiitzenden Ebene*

*2 Als Indikator hierfiir hat sich das Item bewshrt, ob es mindestens einmal am Tag ein gemeinsames Essen in der Familie
gibt.
* Bei dieser Befragung wurde nur die schulbezogene Unterstiitzung erhoben.
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misst, und zum anderen auf einer eher strukturell-versorgenden Ebene. Mittels einer erweiterten
Clusteranalyse™ wurden vier Typen von Elternhiusern identifiziert, die sich in ihrer Achtsamkeit ge-
geniber ihren Kindern unterscheiden lassen:

e Typ 1 Wenig Achtsamkeit. Hier erleben die Jugendlichen sowohl auf der strukturellen Ver-
sorgungsebene wie auf der emotionalen Ebene wenig Achtsamkeit.* Insgesamt geben 6.9 %
der Jugendlichen an, in einem Elternhaus mit wenig Achtsamkeit zu leben.

e Typ 2 Strukturelle Achtsamkeit. Anders als bei Typ 1 fiihlen sich hier die Jugendlichen gut
versorgt. Es gibt Regeln, und die Halfte empfindet diese als klar und akzeptabel; und drei
Viertel der Jugendlichen sagen, dass man sich um sie kimmert, und die Familie mindestens
einmal am Tag zusammen isst. Auch emotional geben diese Elternhduser mehr Achtsamkeit
als bei Typ 1, dennoch sind die Zustimmungswerte der Jugendlichen nur beim Item ,,Wenn
ich Probleme in der Schule habe, helfen mir meine Eltern” etwas hoher (26%). Ansonsten
existiert aus Sicht der Schiiler*innen wenig emotionale Achtsamkeit. Insgesamt geben 16,6%
der Jugendlichen an, in einem Elternhaus mit vor allem struktureller Achtsamkeit zu leben.

e Typ 3 Emotional-unterstiitzende Achtsamkeit. Der Unterschied zu Typ 2 liegt vor allem in ei-
nem mehrfach hoheren Werten bei den emotionalen Items. Am deutlichsten sieht man es
bei dem Item ,,Man hort mir zu”: Hier haben 7,4% des Typs 2 mit , trifft zu“ geantwortet. Ju-
gendliche mit einem Elternhaus von Typ 3 antworten zu 78,7% mit ,trifft zu“. Lediglich beim
Item ,,Wir unternehmen viel zusammen* liegen die Werte mit 45,2% Zustimmung etwas
niedriger. Insgesamt geben 21,9% der Jugendlichen an, in einem Elternhaus mit emotiona-
ler Achtsamkeit zu leben.

o Typ 4 (Durchgehend) Hohe Achtsamkeit. Jugendliche, die in Elternhdusern leben, die zu die-
sem Typ 4 gehoren, erfahren in allen Dimensionen hohe bis sehr hohe Achtsamkeit. Dieser
Typ zeichnet sich dadurch aus, dass er in allen acht Items die hochsten Zustimmungswerte
hat. Am ,geringsten” fallt sie noch bei dem Item ,Wir unternehmen viel zusammen” mit
62,4% Zustimmung aus. In allen anderen Items werden Zustimmungswerte von Uber 87% er-
reicht Beim Item ,,Man hort mir zu“ sind es sogar 92,5%.Hier gibt es keinen Jugendlichen, der
sagt, das trafe nicht zu. Ahnliches gilt auch fiir die strukturellen Achtsamkeitskriterien. Auch
hier werden durchgehend die héchsten Zustimmungswerte erreicht. Beispielsweise sagen
98,6% der Jugendlichen ,,Man kiimmert sich um mich“. Erfreulicherweise wachsen 54,6 %
der befragten Jugendlichen in einem Elternhaus mit sehr hoher emotionaler und struktu-
reller Achtsamkeit auf.

Diese vier Typen beschreiben unterschiedliche Varianten elterlicher Achtsamkeit. Sie werden bei den
weiteren Analysen mit als Einfluss- und Unterscheidungsfaktoren herangezogen. Beispielsweise zei-
gen Jugendliche mit einem sehr achtsamen Elternhaus viermal weniger auffallige Verhaltensweisen,
als Schiler*innen, die in einem Elternhaus mit wenig Achtsamkeit aufwachsen.

4 Clusteranalysen sind statistische Verfahren zur Entdeckung von Ahnlichkeitsstrukturen und fiihren da, wo Ahnlichkeiten
hinlanglich vorliegen, zu Gruppen- oder/und Typenbildungen.

**In fiinf von acht Items liegt die Zustimmung zu den einzelnen Items jeweils unter 10%, in den anderen drei ltems zwi-
schen 10 und unter 17%.
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3.3. Kiriterium 1: Kenntnis und Inanspruchnahme der Jugendhilfeangebote

Die Jugendhilfe an Frankfurter Schulen bietet eine Fiille an Angeboten, die zum Teil auch zwischen
den Schulen variieren. Vom Grundsatz her kdnnen die Jugendhilfeangebote von allen Schiiler*innen
in Anspruch genommen werden. SchwerpunktmaRig sind sie auf die Bedlrfnisse der benachteiligten
Schiler*innen ausgerichtet. Man kann unterscheiden zwischen klassenbezogenen Angeboten (wie
dem Sozialen Lernen), gruppenbezogenen Angeboten (wie einer Madchengruppe, einer Streitschlich-
tergruppe), offenen Treffs (beispielsweise einem im Rahmen der Jugendhilfe betriebenen Schilerca-
fé, einem offenen Pausentreff) und am Einzelfall orientierten Angeboten (Beratung, Begleitung). In
allen Schulen gibt es mindestens ein Angebot in jeder dieser Formen. Die Nutzung der Jugendhilfean-
gebote steht im Modell der Wirkungstreppe (siehe Abbildung 2 im Kapitel 1.4) Ubergang von Output
zu Outcome. Als Outputfaktor stellt sie die Zahlen bereit, wie viele Schiiler*innen die Angebote der
Jugendhilfe tatsachlich nutzen. Von einem basalen Outcomefaktor kann man sprechen, weil die Ju-
gendhilfeanagebote auf dem Prinzip der Freiwilligkeit basieren. Ihre Nutzung geht von einem Interes-
se der Schiler*innen an dem jeweiligen Angebot aus, d. h. wenn Schiiler*innen Angebote der Ju-
gendhilfe immer wieder nutzen, basiert dies offensichtlich auf der Akzeptanz, dass es sich um ein
sinnvolles, attraktives Angebot handelt.*

Einschrankend muss man allerdings sagen, dass es auch Angebote gibt, die — wie das Soziale Lernen —
eingebettet in den Stundenplan sind, und von daher von allen Schiiler*innen der unteren Klassenstu-
fen besucht und genutzt werden kénnen (und missen).

Die Jugendhilfeangebote kennen und nutzen (fast) alle. Das Soziale Lernen ist das Angebot bei dem
alle Schiiler*innen der 5. bis 7. Klassen die Jugendhilfemitarbeiter*innen kennenlernen. Ausnahmen
treten nur dann auf, wenn Schiler*innen erst kurz an der Schule sind oder die Jugendhilfe erst seit
wenigen Jahren an der Schule eingefiihrt ist, so dass beispielsweise dltere Schiler*innen das Soziale
Lernen in der 5./6. Klassen gar nicht nutzen konnten. Dies zeigt sich auch in der Auswertung. Der
Anteil der Jugendlichen, die Angebote der Jugendhilfe nicht nur kennen, sondern auch nutzen,
schwankt zwischen den befragten Schulen zwischen 58 und 89 Prozent.

Die Analyse der Gruppe der Nicht-Nutzer*innen zeigt keine homogene Gruppe. Sie setzt sich aus
Schiler*innen zusammen, die erst vor Kurzem an die Schule wechselten, und deshalb noch kein An-
gebot in Anspruch nahmen. An einem Teil der Schulen wurden die Jugendhilfeangebote auch erst vor
wenigen Jahren eingefiihrt, so dass es Schiller*innen in den héheren Klassen gibt, die zum Beispiel
kein soziales Lernen erfahren haben. Generell ist der Anteil der ,Nicht-Nutzer*innen” bei den alteren
Schiler*innen hoher. Dies hat u.a. auch mit der an vielen Schulen geringeren Angebotsdichte fiir
diese Altersgruppe zu tun. Der Anteil der Schiler*innen, die explizit (die freiwilligen) Jugendhilfean-
gebote ablehnen (,Ich hab keine Probleme. Ich brauche die Jugendhilfe nicht”) liegt bei 5-10%.

Um der Unterschiedlichkeit der Angebotslage je Schule gerecht zu werden, und auch darauf einge-
hen zu kdnnen, dass viele Schiiler*innen ihre Jugendhilfeangebote nicht unter diesem Fachbegriff
kennen, wurden in die Fragebdgen schulbezogene Beiblatter eingelegt. Auf diesen wurden die Ange-
bote der Jugendhilfe mit der Bezeichnung eingefiihrt, die die Schiiler*innen kennen.*’ Dies wurde in
jeder Klasse auch miindlich noch einmal deutlich gemacht. Insgesamt zeigte sich, dass die Schiiler die

6 Weil man es selbst so beurteilt oder weil man mitgeht, weil ,meine Freunde es fir sinnvoll halten”.
¥ Teilweise wurden die Angebote (im Beiblatt zum Fragebogen) auch direkt mit dem Namen der Mitarbeiter*innen (,,Ange-
bote von Margit und Paul”) verknupft.
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Jugendhilfe und ihre Mitarbeiter*innen als integralen Bestandteil des Schulalltags und nicht als abge-
koppelte Einrichtung an der Schule wahrnehmen. Die schulbezogenen Beiblatter erlaubten zudem
auch jeweils eine schulbezogene Auswertung.

In den schulbezogenen Befragungen wurden tiber 90 Einzelangebote nach Nutzung und Akzeptanz
abgefragt. Der Nutzungsgrad variiert mit dem Angebotstyp. Nur das Soziale Lernen und die offenen
Angebote erreichen naturgemaR groRe Nutzerzahlen. Nimmt man die in Kapitel 2 nicht schon aus-
fihrlich dargestellten Angebotsgruppen, zeigt sich eine deutliche Zufriedenheit von denjenigen, die
die Angebote nutzen.

e Offene Angebote. Ausgewertet wurden acht offene Angebote (wie ein Café, ein offener Pau-
sentreff usw.) an sechs Schulen. Die Einschatzung basiert auf der Bewertung von 750 Schii-
ler*innen. 81% sind mit den offenen Angeboten zufrieden. 16% antworten mit ,teils/teils”
und nur 3% sind nicht zufrieden.

e Projekte zur Gewaltpriavention. Ausgewertet wurden acht Projekte/Gruppen (Streitschlich-
ter, Deeskalationstraining, Mobbinghilfe, Hilfe usw.) an drei Schulen. Die Einschatzung ba-
siert auf der Bewertung von 450 Schiller*innen. 74% sind mit den Gewaltpraventionsprojek-
ten zufrieden, 22% antworten mit teils/teils und nur 4% sind nicht zufrieden.

e Projekte zur Berufsvorbereitung/-orientierung. Ausgewertet wurden zehn Projek-
te/Gruppen (Bewerbungstreff, Praktikumsvorbereitung, Erstellen einer Praxismappe usw.) an
drei Schulen. Die Einschatzung basiert auf der Bewertung von 275 Schiiler*innen. 62% sind
mit den Projekte zur Berufsvorbereitung/-orientierung zufrieden, 27% antworten mit
teils/teils und nur 11% sind nicht zufrieden

e Lernferien. Ausgewertet wurden zehn Beispiele von Lernferien (zu unterschiedlichen Zeiten
Ostern/Herbst/Sommer und fiir unterschiedliche Klassen usw.) an drei Schulen. Die Einschat-
zung basiert auf der Bewertung von 160 Schiler*innen. 83% sind mit den Angebot von Lern-
ferien zufrieden, 13% antworten mit ,teils/teils” und nur 4% sind nicht zufrieden

Interessante Rickschllsse erlauben auch die Nicht-Nutzer*innen, die trotzdem eine Bewertung ab-
gegeben haben. Da sie ja nicht auf eigene Erfahrung bauen kdnnen, beruht ihr Urteil eher auf dem
Ruf bzw. Image eine MaRRnahme. Sie urteilen weit negativer als die Nutzer*innen.

Wichtiger Stellenwert der Beratungsangebote. Zum Projektauftrag der Jugendhilfe gehort an allen
Schulen ein offenes, individuelles Beratungsangebot. Hier konnen Schiiler*innen sich mit sehr unter-
schiedlichen Fragestellungen an die Jugendhilfe wenden, und bekommen direkte Hilfe bzw. eine Wei-
tervermittlung an andere Unterstitzer*innen. Im Durchschnitt haben 46% aller Schiiler*innen eine
solche individuelle Beratung genutzt. An flinf der acht befragten Schulen lag der Wert Giber 50% (Ma-
ximalwert 59%). Innerhalb der Angebote der Jugendhilfe haben diese Beratungshilfen einen hervor-
gehobenen Stellenwert.”® Von allen Schiiler*innen, die in der Vergangenheit tiberhaupt Jugendhilfe-
angebote genutzt haben, haben ca. 2/3 auch ein Beratungsangebot wahrgenommen. Vergleicht man
die Schulen, sieht man, dass der Beratungsanteil bei Schulen mit langjahriger, etablierter Jugendhilfe
etwas hoher liegt als bei jenen Schulen, die erst vor wenigen Jahren mit Jugendhilfeangeboten be-

*® Dieser wird auch an einem weiteren Wert sichtbar. Wir haben die Jugendhilfemitarbeiter*innen gebeten, uns die Codes
von bis zu 20 Schiiler*innen zu nennen, die ihre Angebote besonders intensiv nutzen. 85% dieser Gruppe hatten auch ein
Beratungsangebot genutzt.
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gonnen haben. Offensichtlich braucht es eine gewisse Zeit, bis die Schiiler*innen ausreichendes Ver-
trauen zu den einzelnen Jugendhilfemitarbeiter*innen entwickeln.

Vom Spektrum der Themen zeigt sich ein eindeutiges Ubergewicht bei Problemen mit anderen Schi-
ler*innen. Fast 61 Prozent geben hier den Grund an, warum sie das Gesprach mit der Jugendhilfe
gesucht haben bzw. auch von Lehrer*innen oder der Jugendhilfe selbst darum ,gebeten” wurden.
Immerhin jede/r Neunte hat die Jugendhilfe genutzt, um Probleme mit dem Elternhaus zu themati-
sieren (vgl. auch Kapitel 2.3).

Abbildung 6: Themen der Beratung — Beispiel 8./9. Klassen (N=90149)

Probleme zu Hause

Probleme mit Lehrkriften

Probleme im Freundeskreis

Probleme mit meiner Freundin/Freund

Probleme mit anderen Schiiler®*innen

o

10 20 30 40 50 60 70

Hinter der offenen Kategorie ,Anderes” (ausgefiillt von 24%) verbergen sich zum einen jene, die
nicht selbst ein Problem haben, sondern sich zum Beispiel ,Sorgen liber eine Mitschiilerin“ machen,
oder jene, die einfach mal mit den Jugendhilfemitarbeiter*innen sprechen wollen.”® Es gibt aber auch
jene, die Uber sich selbst (,,Probleme mit meinem Leben”, ,Ich war sehr leise in meiner Klasse und zu
wenig selbstbewusst”), Gber Schulleistungen (,Weil ich mal eine schlechte Note hatte, und dariiber
sprechen sollte”), oder auch tragische Ereignisse (dass der Vater eines Freundes gestorben war, Tod
der Mutter, Selbstmordversuch usw.) sprechen wollen.

Die Angebote werden liberwiegend wertgeschatzt. Die Schiler*innen wurden auch um eine Ein-
schatzung gebeten, ob sie einen personlichen Nutzen aus den Angeboten ziehen. Diese Frage wurde
zum einen schulbezogen zu den einzelnen Jugendhilfeangeboten gestellt, und zum anderen Uber alle
Schulen anhand von fiinf ltems erhoben®":

e Die ersten beiden Items beziehen sich auf das, was in Wertestudien®? als scheinbarer Wider-
spruch von Leistung und Genuss diskutiert wird. Jugendliche haben heute zum einen ihre Zu-
kunft im Blick, und wollen zum anderen gleichzeitig im Hier und Jetzt SpaR haben. Auf letzte-

*® Die Werte fiir die 6. & 7. Klassen fallen sehr 3hnlich aus.

%% 50 schreibt ein Schiiler zum Beispiel , Ich rede einfach so mit der Jugendhilfe, Fred (anonymisierter Name des Jugendhil-
femitarbeiters) ist sehr nett und hort gut zu“.

*! Die Ergebnisse beziehen sich auf jene, die Angebote der Jugendhilfe nutzen, und auf die erste Befragungswelle (N=1535).
32 Vergleiche Shellstudie/Gensicke 2015, Der Heidelberger Leben Trendmonitor 2011, siche BMFSFJ Projekt ,,Du bist wert-
voll!“ (http://www.du-bist-wertvoll.info/216, abgerufen 9.6.17).
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re Frage, ob sie SpaR bei den Angeboten der Jugendhilfe gehabt haben, antworten 74,5 Pro-
zent der Jugendlichen mit ,,stimmt genau“/“stimmt eher”. 61,7 Prozent stimmen der Aussage
zu ,Ich habe etwas gelernt, was ich im normalen Unterricht nicht gelernt hatte”. Fur tiber
die Halfte der Jugendlichen (53%) gelten beide Werte parallel. 21,4 Prozent haben SpaR, se-
hen aber keine Lerneffekte. 8,1 Prozent sehen Lerneffekte, aber haben keinen SpaR, und nur
17,5 Prozent sagen, dass beide Aussagen nicht auf sie zutreffen.

e Der besondere Stellenwert der sozialen Integration als Aufgabenfeld der Jugendhilfe wurde
mit folgenden Items erhoben: ,Ich habe etwas liber den Umgang mit anderen gelernt”, sa-
gen 67,7 Prozent, und 56,2 Prozent stimmen der Aussage zu: ,Ich habe durch das Angebot
meine Mitschiler/innen besser kennengelernt.”

Als Kontrollfrage wurde zu den Angeboten der Jugendhilfe das Item ,,Es war langweilig” angeboten.
Ihm stimmen jedoch nur 9,6 Prozent voll und ganz zu und 12,3 Prozent stimmen ihm teilweise zu.
Nimmt man alle fiinf Iltems zusammen, gibt es aber nur eine sehr kleine Gruppe von Schiiler*innen
(5,5%), die iiber alle fiinf Items keinen Nutzen fiir sich sehen. Uberdurchschnittlich sind hier altere
und ménnliche Schiiler vertreten. Demgegeniiber geben 25,2 Prozent der Schiiler*innen an, in allen
Items einen Nutzen fir sich zu sehen. Hier sind tiberdurchschnittlich jiingere Schiilerinnen vertreten.

In vier der acht Schulen wurden die Schiiler*innen zuséatzlich gefragt, in welcher Form ihnen die Be-
ratung personlich genutzt hat. An drei der vier Schulen gibt es eine sehr deutliche Zustimmung dafr,
dass die Jugendhilfemitarbeiter*innen interessiert waren, eine gemeinsame Losung zu finden, und
ihnen die Beratung geholfen hat, die Situation zu verbessern.”® Insgesamt drei Viertel der hier befrag-
ten Schiler*innen loben die Beratung, und zwischen 64 und 87% der Schiiler*innen wiirden auch
anderen Schiiler*innen raten, bei Problemen die Beratung zu nutzen.

Fazit: Je langer die Jugendhilfe in Schulen arbeitet, und je intensiver das Soziale Lernen in den 5. bis
7. Klassen verankert ist, desto eher wissen und kennen alle Schiler*innen die Jugendhilfe. Sie wird
dabei als Teil des Schulalltags wahrgenommen. Zugleich wissen die Schiler*innen, dass die Jugend-
hilfemitarbeiter*innen keine Lehrer sind. Die Tatsache, dass es Jugendhilfeangebote an ihrer Schule
gibt, wird jedoch nicht als Stigmatisierung, sondern normale Schulkultur wahrgenommen. Je nach
Interesse nutzten die Schiler*innen auch die weiteren Angebote. Die Schiiler*innen erleben diese
Angebote als Bereicherung, die Spall und Lernerfahrungen verkniipfen. Nicht einmal 5% der Schi-
ler*innen sehen keinen Nutzen fir sich.

3.4. Kriterium 2: Akzeptanz der Jugendhilfemitarbeiter*innen

Fir die Nutzung der Angebote, vor allem auch der individuellen Beratung, entscheidend ist die Be-
wertung der Person der Jugendhilfemitarbeiter*innen. Das eingangs formulierte Evaluationskriteri-
um ,,Die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe werden als vertrauensvoll und kompetent bewertet”
wurde in der Befragung lber unterschiedliche Dimensionen operationalisiert, in denen es um wichti-
ge Verhaltensweisen bzw. Haltungen der Jugendhilfemitarbeiter*innen geht:

e Sich Zeit nehmen
e Verschwiegenheit

** An einer Schule sind vor allem die ilteren Schiiler*innen skeptischer. Beispielsweise sagen hier 41%, dass ihnen das Ge-
sprach nichts gebracht hat.
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e Offenheit und Problemkompetenz
e Unterstlitzung bei der Suche nach eigenen Lésungen

e Beteiligung statt Expertenrat

Diese Faktoren bilden die Grundlage fiir eine kompetente und vertrauensvolle Zusammenarbeit, vor
allem auch, wenn es um individuelle Probleme geht. Ubergreifend wurde neben den beschriebenen
Einzelitems auch nochmal nach dem Vertrauensverhaltnis zum/zur Jugendhilfemitarbeiter*in ge-
fragt.

Insgesamt zeigt sich ein sehr hohes Zutrauen der Schiiler*innen zu ihrer Jugendhilfe. Die Zustim-
mungswerte liegen durchgehend tiber 70%.

Abbildung 7: Akzeptanz der Jugendhilfemitarbeiter*innen bei Schiilern der Klassenstufe 6/7 (N: W1=792/W2=837) (Zu-
stimmungsrate in Prozent fiir ,stimmt genau/stimmt eher)
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Vergleicht man die Klassenstufen, zeigt sich, dass die jlingeren Schiler*innen generell eine etwas
positivere Einschatzung zu den Jugendhilfemitarbeiter*innen haben als die alteren Schiler*innen.
Am Beispiel der Kategorie des Vertrauens kann man dies an einem nahezu proportionalen Riickgang
sehen. Sagen noch 90% der Schiiler*innen der 6. Klassen, dass sie Vertrauen zu den Jugendhilfemit-
arbeiter*innen haben, geht dieser Wert bei Schiiler*innen der 7. und 8. Klassen auf 77% zuriick und
sinkt bei den Schiiler*innen der 9.Klassen nochmals auf 64%. Allerdings ist auch das noch ein positi-

ver Wert, der Vertrauen signalisiert.
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Abbildung 8: Akzeptanz der Jugendhilfemitarbeiter*innen bei Schiiler*innen der Klassenstufe 8/9 (N: W1=683/W2=650)
(Zustimmungsrate in Prozent flr ,,stimmt genau/stimmt eher”)
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Diese Einschatzung ist nicht situativ gepragt. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten zeigt sich
eine weitgehende Ubereinstimmung. Madchen urteilen etwas positiver als Jungen. Erneut keine Rol-
le spielt, ob die Schiiller*innen Migrationshintergrund haben. Im Schulvergleich zeigen sich leichte
Unterschiede, allerdings fallt in keinem Fall der Zustimmungswert unter die 50%-Marke, so dass man
jenseits der Unterschiede zwischen den Personen durchaus auch von einem institutionellen Vertrau-
en sprechen kann, das die Schiiler*innen der Frankfurter Schulen zum System Jugendhilfe haben.

Fazit. Die Jugendhilfemitarbeiter*innen haben sich ein personelles und der Jugendhilfe insgesamt
auch ein institutionelles Vertrauen erarbeitet. Die Kompetenz- und Vertrauenszuschreibungen der
jungeren Schiiler*innen liegen liber 75%, bei den alteren Schiiler*innen liegen sie durchgehend 2 bis
10 Prozentpunkte niedriger.

3.5. Kriterium 3: Bewertung der Wirkung der Jugendhilfe durch die
Schiiler*innen

Was denken die Schiiler*innen, welche Auswirkungen die Jugendhilfe an ihrer Schule hat? Gefragt
wurden nach Auswirkungen, die die Schiler*innen an sich selbst oder in ihren Klassen beobachten
konnen.>* Trotzdem war es auch schon eine interessante Frage, ob die Schiiler*innen diese Frage fiir
sich beantworten kénnen und wollen.

Wer die Jugendhilfeangebote nutzt, sieht sich auch in der Lage, deren Wirkung zu beurteilen. Fast
alle derjenigen, die Angebote (93%) bzw. eine Beratung der Jugendhilfe (96%) nutzen, haben auch
die Fragen nach der Wirkung beantwortet. Dagegen sehen sich (verstandlicherweise) nur 26% derje-
nigen, die keine Angebote nutzen, in der Lage, diese Fragen zu beantworten. Letztere Gruppe ist
dennoch interessant, weil wir sie als eine Kontrollgruppe behandeln kénnen, die nicht aus eigener
Erfahrung heraus bewertet, sondern eher den Ruf bzw. das Image der Jugendhilfe zur Beurteilung
nutzt.

** Die Werte beziehen sich auf alle jene, die Angebote der Jugendhilfe kennen und nutzen. (Maximal N=1539)

44



Effekte fiir die Schule insgesamt und das Klassenklima. Die erste Gruppe an Aussagen, zu der wir die
Schiler*innen befragt haben, zielt auf den Schulalltag. Bei dreien dieser Items sehen die befragten
Schiler*innen ganz klare Effekte der Jugendhilfe. Zwei Drittel schreiben der Jugendhilfe Wirkungen
dabei zu, dass

e sich die Schiler*innen in der Schule wohler fiihlen. Hier zeigt sich eine deutliche Zustim-

mungsquote von 71 Prozent.

e sich die Schiler*innen mit den Lehrer*innen gut verstehen. Das ist eine deutliche Zustim-
mungsquote von 66 Prozent. Es zeigt sich auch an anderer Stelle, dass der Vertrauensprozess
zur Jugendhilfe sich auch positiv auf das Vertrauensverhaltnis zu den Lehrer*innen auswirkt.

e die Schiler/innen respektvoll miteinander umgehen. Hier wird eine Zustimmungsquote von
65 Prozent erreicht.

Deutlich geringer ist die unterstellte Wirkung, wenn es um Stérungen im Unterricht geht. Hier gehen
43 Prozent davon aus, dass die Jugendhilfe hier positive Effekte hat, und noch weniger sind davon
Uberzeugt, dass es der Jugendhilfe gelingt, die Fehlzeiten der Schiler*innen zu verringern (Zustim-
mungsquote 33 Prozent). Bei Letzterem ist auch die Gruppe derjenigen, die ganz sicher keine Effekte
sehen, mit fast 31 Prozent lber dreimal so groR ist wie diejenige, die hier eine Auswirkung der Ju-
gendhilfe sehen.

Abbildung 9: Effekte der Jugendhilfe 1, Erster Erhebungszeitpunkt (N=1492)

sich die SuS in der Schule wohler fiihlen
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die SuS weniger fehlen

0 10 20 30 40 50 60 70 80 <0 100

mstimmt nicht = stimmt kaum stimmt eher = stimmt genau

Eine Bereicherung der Angebotsvielfalt. Bei drei der folgenden vier Bewertungen zu den Angeboten
der Jugendhilfe stimmen drei Viertel zu, dass es Wirkungen gibt. Lediglich der Beitrag der Jugendhilfe
zur stadtteilbezogenen Integration wird nur von der Halfte gesehen (und nur 16,6 Prozent sind sich

hier ganz sicher).
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Abbildung 10: Effekte der Jugendhilfe 2, Erster Erhebungszeitpunkt (N=1492)
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Eine sehr deutliche Zustimmung und damit die beste Beurteilung von allen (im Abschnitt 3.4 von den
thematisierten Effekten) erhélt das ltem, dass es durch die Jugendhilfe jemanden gibt, an den sich
Schiler*innen bei Fragen wenden kénnen. Dies bedeutet nicht, dass die Lehrer*innen (beispielswei-
se die Vertrauenslehrer*innen) nicht auch als addquate Ansprechpartner*innen bei Problemen gese-
hen werden. Die Interviews aus den Fallstudien zeigen vielmehr, dass es mit der Jugendhilfe eine
zusatzliche Vertrauensperson gibt, die nicht in das System Schule und das Benotungssystem invol-
viert ist. Ebenfalls klar positiv sehen die Schiiler*innen, dass es mit der Jugendhilfe zusatzliche Ange-
bote gibt, die auch, aber nicht nur, im Freizeitbereich anzusiedeln sind.

Effekte fiir das Lernen und den beruflichen Einstieg. Zwei Drittel der Schiler*innen schreiben der
Jugendhilfe auch positive Effekte auf ihr Lernen zu. Bei den Fragen zur beruflichen Integration wur-
den hier nur Schiiler*innen der Klassen 8 und 9 von jenen Schulen mit einem Schwerpunkt auf den
Bereich der beruflichen Orientierung berticksichtigt. Auch sehen wir eine deutliche Zustimmung,
sowohl bei der Vorbereitung auf den Beruf, als auch deutlicher noch bei der Ausbildungsplatzsuche.

Abbildung 11: Effekte der Jugendhilfe 3, Erster Erhebungszeitpunkt (N=149255)
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Allerdings gibt es hier sehr deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. Zwei der vier Schulen mit
beruflichen Orientierungsangeboten erreichen hier Spitzenwerte (83 und 93 Prozent), und jene Schu-

> N=265, Erhebungszeitpunkt 1/N=165 Erhebungszeitpunkt 2. Da der zweite Erhebungszeitpunkt kurz vor Schuljahresende
flr die Bewertung der Unterstitzung im beruflichen Bereich noch relevanter, wurden diese Werte in der Grafik bericksich-
tigt. Allerdings sind die Unterschiede zwischen beiden Erhebungszeitpunkten eher klein.
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len, die keine expliziten Schwerpunkte im Bereich der beruflichen Orientierung haben, werden bei
diesen beiden Items auch von ihren Schiler*innen als deutlich weniger erfolgreich bewertet.

Konstante Werte. Der Vergleich zwischen erster und zweiter Befragung zeigt eine grofle Konstanz
der Ergebnisse. Im Durchschnitt weichen die Werte nur 1,2 Prozentpunkte ab, mit der Tendenz, dass
die Werte bei der zweiten Befragung noch etwas hoher liegen.

Jingere urteilen positiver. Zum Teil gibt es sehr deutliche Unterschiede zwischen den Klassen bzw.
Altersgruppen. Die Schiiler*innen der Stufen 6 und 7 urteilen in allen Items positiver. Am deutlichs-
ten bei der Einschatzung, dass Schiiler*innen beim Lernen unterstiitzt werden (+17 Prozentpunkte).
Ebenfalls deutlich positiver sehen jlingeren Schiiler*innen die spannenden Freizeitangebote (+13)
und die Wirkung auf des Verstehen mit den Lehrkraften (+11). Eher klein(er) fallen die Unterschiede
aus beim respektvollen Umgang (+6) und dem Wissen um die anderen Angebote im Stadtteil (+7).

Das Image aufgrund von Erfahrung ist besser als der sekundar vermittelte Ruf. Unterstellt man,
dass diejenigen (N=128), die angeben, die Jugendhilfeangebote nicht zu nutzen, aber dennoch die
Wirkung beurteilen, dies aufgrund des ihnen vermittelten Rufs tun, zeigt sich, dass diejenigen mit
eigener Erfahrung in allen 12 Items die Jugendhilfe positiver bewerten.>® Dies gilt auch fiir die Ange-
bote. Ein Beispiel: Insgesamt haben 98 Schiiler die Mobbinggruppen an einer Schule bewertet. Da-
runter waren 37, die tatsachlich an dieser Gruppe teilgenommen haben. 83,8% fanden die Erfahrun-
gen positiv und nur jeweils 16,2% haben sie mit teils/teils bzw. als negativ bewertet. Bei jenen 61, die
nicht teilgenommen und eine Bewertung abgegeben haben, lagen die positiven Bewertungen bei
39,1%. 60,7% haben mit teils/teils bzw. negativ gewertet. Dieses Muster zieht sich lber alle Angebo-
te.

Die Schiiler wiinschen sich den Fortbestand und eine Erweiterung der Jugendhilfe. In beiden Erhe-
bungszeitpunkten wurde den Schiiler*innen die Maoglichkeit gegeben, offen ihre Wiinsche an die
Jugendhilfe zu formulieren. Die Hélfte hat diese Moglichkeit genutzt. Der allergroRte Teil
(60%/68%"’) formuliert, dass das Angebot so okay ist bzw. dass sie keine weiteren Wiinsche haben.
16 bzw. 11% haben zudem die Jugendhilfe an dieser Stelle explizit fiir ihre Arbeit gelobt. Jede/r Fiinf-
te (20%/18%) wiinschte sich einen Ausbau der Angebote (mehr Projekte, AGs, Angebote). Nur ein
sehr kleiner Teil von Schiler*innen (2-3%) driickte hier direkt oder indirekt eine Unzufriedenheit aus
(Jugendhilfemitarbeiter*innen sollten freundlicher, vertrauensvoller, verschwiegener sein, sich mehr
Zeit nehmen, usw.).

Fazit. Die Schiler*innen geben eine klare Botschaft. Nahezu alle, die Angebote der Jugendhilfe nut-
zen, sehen sich in der Lage, ein Urteil tiber die Effekte der Jugendhilfe abgeben zu kénnen. Dieses
Urteil fallt iberwiegend positiv aus, nicht nur weil eine gréRere Angebotsvielfalt mit der Jugendhilfe
in die Schulen eingekehrt ist. Die Jugendhilfeangebote unterstiitzen das schulische Lernen und Ver-
trauensbildungsprozesse zu den Lehrer*innen. Dariiber hinaus bilden sie fiir die Schiiler*innen eine
weitere wichtige Ressource, die in schwierigen Situationen, Krisen und Problemen fiir sie da ist. Und
die Ergebnisse deuten auch an, dass die Jugendhilfeangebote auch Erfahrungs- und Lernprozesse
auBerhalb des formalen Bildungsverstandnisses ermoglichen. Eher skeptisch sind die Schiler*innen
jedoch bei der Lotsenfunktion in dem jeweiligen Sozialraum und vor allem bei der Frage, ob die Ju-

*® In acht der zwéIf Items ergibt sich ein signifikanter Unterschied.
>’ Die erstgenannte Zahl (hier 60%) bezieht sich auf den ersten Erhebungszeitpunkt und entsprechend die zweite Zahl auf
den zweiten Erhebungszeitpunkt.
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gendhilfe bei Stérungen im Unterricht und Absentismus etwas bewirken kann. Auch gibt es fir alle
hier thematisierten Effektdimensionen ein Steigerungspotenzial. Nur bei einer Dimension konnte
eine sehr deutliche Zustimmung erreicht werden (s.0.). So klar die Schiler*innen zustimmen, so
deutlich wird auch, dass die Gruppe derjenigen, die voll und ganz von der Jugendhilfe (iberzeugt sind,
erst bei 20 bis 30 Prozent Iiegt.58 Dies liegt auch daran, dass mit zunehmendem Alter/zunehmender
Klassenstufe die Erfahrungsdichte mit den Jugendhilfeangeboten und damit auch den erfahrenen
Effekten abnimmt. Die Ergebnisse unterstitzen die These, dass jene Schiiler*innen, die mehr Ange-
bote nutzen, und vor allem auch das individuelle Beratungsangebot nutzen, starker von der Wirkung
der Jugendhilfe Gberzeugt sind. Es muss deshalb ein prioritares Ziel sein, mehr Schiler*innen, vor
allem auch in den hoheren Klassen, mit (mehr) Angeboten zu erreichen. Dieses Verbesserungspoten-
zial schmalert jedoch nicht die klare Botschaft dieses Abschnitts: Jugendhilfeangebote sind effektiv,
tragen wesentlich zu einem guten Klassen- und Schulklima, und zum Wohlbefinden der Schi-
ler*innen an der Schule bei.

3.6. Kriterium 4: Forderung zentraler Fihigkeiten der Jugendlichen
(Handlungsbefiahigung)

Eine noch hohere Stufe der Wirkung ist dann erzielt, wenn sich durch bestimmte Strukturen und
MaBnahmen auch die Fahigkeiten der Jugendlichen verbessern. Dieses Ziel gehort zu den Kernzielen
des Frankfurter Férderprogramms Jugendhilfe in der Schule.® So ist das Angebot zwar fiir alle Schii-
ler*innen offen, ist aber thematisch auf die Bediirfnisse der benachteiligten Schiiler*innen auszurich-
ten. Hier geht es um die Ziele, die individuelle Férderung und Motivierung, und die (Wei-
ter)Entwicklung der sogenannten Schliisselkompetenzen.

Konzeptionelle Vorbemerkung. Typische Schliisselkompetenzen sind beispielsweise die Konfliktfa-
higkeit, die Kooperationsfahigkeit oder die Teamfahigkeit. In diesem Kanon wird oft auch die Selbst-
wirksamkeit genannt. Bei Letzteren handelt es sich jedoch weniger um eine spezifische Schliissel-
kompetenz, als vielmehr um eine vorgelagerte Basiskompetenz fiir eigenverantwortliches Handeln.
Wir haben in der Frankfurter Untersuchung mit der Handlungsbefahigung ein Konzept verwandt, das
Uber die Selbstwirksamkeit hinausgeht und weitere klassische Basisressourcen aus der Entwicklungs-
psychologie, der Gesundheitssoziologie und der Identitats- und Netzwerkforschung mit einbezieht.

Was meint Handlungsbefahigung? ,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner Entwick-
lung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit” (§
1 Abs. 1 SGB VIII). Bereits im ersten Satz des 1990 verabschiedeten Kinder- und Jugendhilfegesetzes
findet sich ein Grundgedanke zum Thema Handlungsbefdhigung: Das Ziel von JugendhilfemalRnah-
men ist es, die persdnliche und soziale Entwicklung der jungen Menschen so zu férdern, dass sie ei-
genverantwortlich handeln kénnen. Das Konzept der Handlungsbefahigung enthalt ein Versprechen

*8 Die Halfte aller Schiiler*innen vergibt bei mindestens einem der Effekte ein ,voll und ganz”.

> ,Im Sinne einer Orientierung am Grundsatz der Befahigungsgerechtigkeit tragt Jugendhilfe in der Schule dazu bei, dass
Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, ihre Fahigkeiten zu entfalten, ihre Leistungspotenziale zu nutzen, kon-
textaddquat zu handeln, Probleme zu |6sen und Beziehungen zufriedenstellend zu gestalten. Sie sollen in ihrer Selbstbe-
stimmung, Selbstwahrnehmung und Gemeinschaftsfahigkeit gestarkt werden, Selbstwirksamkeit erfahren und lernen,
eigene Entscheidungen zu treffen.” (Rahmenstandard, 2014, 3)
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in Bezug auf das Erreichen einer eigenverantwortlichen Lebensfiihrung. Es lautet: Je starker die
Handlungsbefdhigung eines Menschen ausgepragt ist, desto leichter wird es ihm gelingen, die Her-
ausforderungen des Lebens konstruktiv zu meistern. Vor allem fiir die Gruppe der benachteiligten
Jugendlichen bedeutet dies, dass eine stark ausgepragte Handlungsbefahigung ihnen dabei hilft,
nicht im Strudel der erlebten Enttduschungen und Benachteiligungserfahrungen ,gefangen zu blei-
ben”, sondern sie vielmehr Wege und Moglichkeiten finden, auch mit nicht selbst gewahlten, diskon-
tinuierlichen biografischen Erfahrungen konstruktiv umzugehen. Es muss demnach ein herausragen-
des Ziel aller MaBnahmen der Kinder- und Jugendhilfe sein, jene sozialisierenden Umwelt- bezie-
hungsweise Forderbedingungen zu erkennen und zu schaffen, die zu einer Steigerung der Hand-
lungsbefdhigung beitragen kénnen.

Handlungsbefdhigung ist eine Schlisselkompetenz, die, wie das Wort besagt, zum Handeln befahigen
soll. Anders als viele der fachlich diskutierten Schlisselqualifikationen ist sie nicht auf einen einzelnen
Handlungsbereich ausgerichtet oder fiir die Losung einzelner Problemlagen beziehungsweise Hand-
lungssituationen von Néten.* Handlungsbefahigung lasst sich dagegen als eine Metakompetenz be-
schreiben. Wer Uber eine gute Handlungsbefahigung verfigt,

— kann neue, unvorhergesehene oder schwierige Situationen als bewaltigbare Herausforde-
rungen ansehen

— geht Herausforderungen tendenziell selbstbewusst, mit Neugierde, Lust und einer optimisti-
schen Einstellung an

— istin der Lage, die vorhandenen Fahigkeiten und Ressourcen auch tatsachlich (und moglichst
effizient) zu nutzen

— kann neue Ressourcen friihzeitig erkennen und fiir sich erschlieflen

— muss Ambivalenzen nicht als schwer ertraglichen Spannungszustand erleben, sondern ver-
mag zwischen unterschiedlichen Optionen eine Balance zu finden

Im Unterschied zu anderen Schliisselkompetenzen setzt die Handlungsbefahigung also einen Schritt
friher an: Von ihrem Vorhandensein hidngt es ab, ob und wie sich Menschen in herausfordernde
Situationen begeben. Das Konzept der Handlungsbefahigung basiert auf einer Verknipfung von Resi-
lienz, Salutogenese und Selbstwirksamkeitsforschung und bezieht Erkenntnisse aus der Identitats-
und Netzwerkforschung mit in das unten dargestellte sechsdimensionale Modell ein.

%950 braucht man etwa die Kompetenz der , Konfliktfahigkeit” immer dann, wenn man in der Zusammenarbeit mit anderen
Menschen in konflikthafte Situationen gerét. ,Flihrungskompetenz” bendtigt man in allen Situationen, in denen man ande-
re anleitet beziehungsweise als leitende Person in einer Organisation Fihrungsaufgaben ausiibt.
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Abbildung 12: Die sechs Dimensionen der Handlungsbefahigung
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Handlungsbefdhigung lasst sich somit als ein Geflihl der Zuversicht beschreiben, dass

die konkreten Herausforderungen es wert sind, Anstrengung und Engagement darauf zu
verwenden (Dimension Sinnhaftigkeit)

— die Dinge, die einem zustofRen, strukturiert, erklarbar und verstehbar sind (Dimension Ver-
stehbarkeit)

— man Uber Ressourcen verfiigt, um diese Dinge aktiv zu beeinflussen beziehungsweise Prob-
leme aus eigener Kraft zu meistern, und dass man dabei eigene Absichten und Ziele verwirk-
lichen kann und sich zutraut, auch bei unerwarteten und schwierigen Problemen eine Losung
zu finden (Dimension Handhabbarkeit/Selbstwirksamkeit)

— man Situationen aus verschiedenen Perspektiven betrachten kann und an vielem interessiert
ist (Dimension Perspektivitat/ Interesse)

— man sich selbst mag und positiv, optimistisch nach vorne schauen kann (Dimension Akzep-
tanz des eigenen Selbst)

— man Teil eines tragfahigen sozialen Netzwerks ist, und es in diesem Menschen gibt, die einen
nicht enttauschen, und bei denen man sich Hilfe holen kann (Dimension soziale Zugehorig-
keit)

Die mehr als 40-jahrigen Forschungstraditionen, auf denen das Konzept fuBt, erlauben auch inzwi-
schen eine valide Messung mittels Fragebdgen und stellen Referenzwerte flr reprdsentative Verglei-
che zur Verfugung.

Jugendliche mit Benachteiligungserfahrungen. Mit diesen Vergleichsdaten kann man an den Werten
zur Handlungsbefahigung (abgekiirzt HaBeF) die Benachteiligungserfahrungen einer Gruppe ablesen.
Je niedriger die Handlungsbefahigung ausfallt, desto weniger Widerstandsressourcen haben Jugend-
liche, um in schwierigen, in neuen oder/und unerwarteten Situation handeln zu kénnen. So ergibt
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unsere Untersuchung, dass die Frankfurter Schiiler*innen ahnliche Durchschnittswerte haben®, wie
Jugendliche in stationiren Einrichtungen und Jugendliche, die am Ubergang von Schule in den ersten
Ausbildungsmarkt (BBJH) gescheitert sind®?. Die Vergleichswerte fir eine reprasentative Population
liegen dagegen deutlich héher.

Abbildung 13: Handlungsbefidhigung — Frankfurter Schiiler*innen im Vergleich mit anderen Studien
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Vergleiche innerhalb der Frankfurter Schiler*innen zeigen, dass es nur einen geschlechtsspezifischen
Unterschied gibt, und auch dieser fallt nicht sehr groR aus (s. die folgende Abbildung).

Abbildung 14: Vergleich Handlungsbefihigung Frankfurter Schiiler*innen nach bestimmten Merkmalen
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Welche Zusammenhange sind erwartbar und finden sich in den Daten? Wie aus den konzeptionel-
len Uberlegungen ableitbar ist, kann die Handlungsbefihigung als ein sehr guter Indikator fiir die

& Mittelwertvergleiche ermdoglichen Gruppenvergleiche. Der HaBeF Wert kann zwischen 0 und 100 liegen.
62 Hofer, Sievi, Straus, Teuber 2017, Straus, Hofer 2015.
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Lebenszufriedenheit, das Wohlbefinden, die subjektive Einschatzung der eigenen Leistung und auch
viele andere Zufriedenheits-, Aktivitats- und Zukunftseinschatzungen von Jugendlichen gelten. Fir
die Frankfurter Schiiler*innen heilt dies beispielsweise, wer liber eine hohere Handlungsbefahigung
verfigt

e hat deutlich mehr Spall am Leben, bzw. zeigt eine hohere Lebenszufriedenheit

e hat das Gefiihl, mehr gute Ideen zu haben, und ist zufriedener mit der eigenen Leistung
e st viel seltener einsam und traurig gestimmt, und langweilt sich weniger

o Dblickt optimistischer in die Zukunft

Letzteres gilt auch fir die berufliche Perspektive. Jugendliche mit einer niedrigen Handlungsbefahi-
gung machen sich weitaus mehr Sorgen, langere Zeit arbeitslos zu werden oder/und nicht beruflich
voranzukommen

Auch finden wir bei der Gruppe von Schiller*innen, die in ihrer Klasse schlecht integriert sind (sich als
AuRenseiter fiihlen, das Gefiihl haben, dass sich die anderen aus der Klasse fir sie nicht interessier-
ten bzw. sie ihnen wenig bedeuten), Gberdurchschnittlich haufig niedrige Handlungsbefahigungswer-
te. Ahnliches gilt fiir die, die sich als Mobbingopfer sehen.

Nicht zuletzt zeigen sich auch Zusammenhange zwischen Beteiligung und Handlungsbefahigung.
Schiiler, die sagen, dass sie sich im letzten Schuljahr aktiv fir das Klassenklima und die Schule insge-
samt eingesetzt haben, zeigen ebenfalls signifikant héhere Handlungsbefahigungswerte.

Einfluss des Elternhauses auf die Handlungsbefahigung. Welchen deutlichen Einfluss das Elternhaus
auf die Entwicklung der Handlungsbefdhigung hat, kann man an der eingangs vorgestellten Typisie-
rung sehen. Die Werte legen nahe, dass je hoher die Achtsamkeit des Elternhauses ist, desto héher
auch die Handlungsbefahigung ausfallt. Die Werte des ersten und zweiten Erhebungszeitpunkts sind
hier nahezu identisch.

Abbildung 15: Handlungsbefidhigung - zweiter Erhebungszeitpunkt (N=1022)
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Welche Verdnderungen sind erwartbar? Der Untersuchungszeitraum von einem halben Jahr ist zu
kurz, um relevante Verdanderungen der Handlungsbefdhigung beobachten zu kénnen. Hierfiir brauch-
te es eine echte Langsschnittstudie, wie sie ja auch im Bereich der Schulsozialarbeit immer wieder
gefordert wird (Fabian et al. 2010). Zudem muss man in einer solchen Studie den komplexen Rah-
menbedingungen gerecht werden, um viele andere Einflussfaktoren kontrollieren zu kénnen.

Entsprechend konstant zeigen sich die Werte zu den beiden Befragungszeitpunkten. Wir haben in der
folgenden Abbildung noch einmal unterschieden zwischen jenen, die Jugendhilfeangebote liberhaupt
nutzen und solchen, die auch ein Beratungsangebot genutzt haben (Nutzer mit Beratung). Relevante
Veranderungen finden sich innerhalb der 6 Monate wie erwartet nicht.

Abbildung 16: Handlungsbefihigung — Verdanderungen zwischen 1. und 2. Welle
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Sichtbar wird aber, dass es der Jugendhilfe offensichtlich gelingt, starker jene Jugendlichen zu errei-
chen, deren Handlungsbefahigungs-Werte ,noch” etwas niedriger liegen, als jene, die ihre Angebote
nicht nutzen.

143 Schiiler*innen konnen als besondere Risikogruppe gelten. Es handelt sich hier um Schiler*innen
mit hohen Belastungswerten bei gleichzeitig sehr niedriger Handlungsbefdhigung. Diese haben wir
uns genauer angeschaut. Das erste Ergebnis der Analyse ist, dass diese Gruppe offensichtlich im be-
sonderen Fokus der Jugendhilfe steht. 80 Prozent dieser Risikojugendlichen haben bereits ein Bera-
tungsgesprach mit Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe gefiihrt (gegeniiber 46% von allen). Und es
zeigt sich als zweites Ergebnis, dass bei dieser Gruppe iiberdurchschnittlich oft eine Zunahme bei
den Werten der Handlungsbefahigung zwischen den beiden Befragungszeitpunkten beobachtet
werden kann. Wahrend bei etwa einem Viertel aller Schiiler*innen eine Zunahme der Handlungsbe-
fahigungs-Werte und bei anndhernd gleich vielen eine Abnahme der Handlungsbefahigung beobach-
tet werden kann, sehen wir bei der analysierten ,,Risikogruppe” signifikant mehr (viermal mehr) Ju-
gendliche mit einer Zunahme. Die Zunahme betradgt durchschnittlich 20 Punkte
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Abbildung 17: Entwicklung der Handlungsbefdhigung bei Nutzer*innen der Jugendhilfe
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HBF W2-W1 Zunahme 411% 255 %

Fazit. Wir sehen in diesem Ergebnis Anhaltspunkte fiir eine (Mit-)Wirkung®® der Jugendhilfe, die zu
dieser positiven Entwicklung beigetragen hat. Aber auch in den anderen Ergebnissen zur Handlungs-
befahigung wird das Potenzial der Jugendhilfe sichtbar. Alle MaBnahmen, vor allem das Soziale Ler-
nen, die helfen, das Klassenklima zu verbessern und der Exklusion von Schiller*innen entgegenwir-
ken, reduzieren die Wahrscheinlichkeit, sich als AuRenseiter zu fihlen, der nicht von anderen wert-
geschatzt wird. Alle von der Jugendhilfe wesentlich getragenen Projekte und Gruppen, die Konflikte
reduzieren und Mobbing bekampfen, verhindern die mit Mobbing verbundenen Gefiihle von Ohn-
macht und Hilflosigkeit bzw. steigern die Zuversicht, dem Mobbing der anderen etwas entgegenset-
zen zu kénnen. Alle Projekte und Gruppen, die eine aktive Teilhabe ermoéglichen und partizipative
Gestaltungsraume eroffnen, schaffen die Grundlage, sich selbst als Gestalter zu erleben, und unter-
stutzen direkt die Weiterentwicklung der Handlungsbefahigung. Aber auch Angebote, die helfen, den
Schulalltag nicht nur leistungsbezogen zu erleben, die den SpaRfaktor erhdhen, férdern das Wohlbe-
finden.

3.7. Forderung des Klassenklimas und der Schulkultur durch die Jugend-
hilfeangebote

Das Erleben von Schule: Besser als gedacht — Auch ein Erfolg der Jugendhilfe? Schule hat in der
offentlichen Wahrnehmung nicht selten ein schwieriges Image. Das hat zum einen damit zu tun, dass
jede/r eigene Erfahrungen hat und das Schulwissen und die spatere Nutzung oft als sehr diskrepant
erlebt werden.® Auch der Lehrerberuf und das Engagement der Lehrer*innen fiir die Schiiler*innen
werden heute kritisch(er) gesehen.® Vor allem aber gilt Schule als Ort verkrusteter Strukturen und
mangelnder Ressourcen: ,Gestresste Lehrer, zu grofRe Klassen, viel zu viel Unterrichtsausfall: Das
Schulsystem schneidet bei den Deutschen katastrophal ab, so das Ergebnis einer Studie des Instituts
h*.%

flir Demoskopie Allensbac Noch deutlicher wird die Bertelsmann Stiftung in ihrem jlingsten Re-

port: Das deutsche Bildungssystem ist starr und wenig innovativ, zudem teuer und ineffizient. Und

® Die Gruppe ist zahlenméRig noch zu klein, um eine sichere Aussage treffen zu konnen. AuBerdem war der Zeitraum zwi-
schen der ersten und der zweiten Befragung noch zu kurz.

b4 Typisch sind Satze wie ,,Hand hoch: Wer kann sich noch daran erinnern, was er in der Schule gelernt hat? Oder besser,
was in Erinnerung geblieben ist? — AuRer vielleicht, Leistung zu simulieren, so zu tun, als ob man verstanden hatte, und
moglichst gut zu tricksen und zu tduschen?” (Vgl. http://www.stern.de/panorama/gesellschaft/kritik-am-bildungssystem-
schule-ist-energieverschwendung-3763382.html /Abruf 12,.6.2017).

& Ergebnisse einer Langzeitstudie zu Lehrer*innen. Nur 35 Prozent der Befragten waren sehr engagiert, fir ein Viertel war
der Beruf eine reine Notldsung. http://www.stern.de/familie/leben/warum-haben-lehrer-so-einen-schlechten-ruf--
3460490.html Abruf 12.6.2017.

&6 http://www.sueddeutsche.de/karriere/studie-lehrer-image-nicht-fuer-die-schule-fuer-das-leben-reparieren-wir-
1.403461.
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wenn einmal im Jahr der deutsche Schulpreis verliehen wird, geht er in schoner RegelmaRigkeit an
Schulen, die ganz anders aufgestellt sind als das Gros der Schulen.

Wird diese kritische Haltung auch von Schiiler*innen so geteilt? Wie zufrieden sind die in Frankfurt
befragten Schiiler*innen mit ihrer Schule? Wie sehen sie das Verhaltnis zu den Lehrer*innen, ihr
jeweiliges Schul- und Klassenklima?

Die Schiiler*innen hatten neben der Einschatzung der Jugendhilfeangebote- und Jugendhilfemitar-
beiter*innen in beiden Befragungen auch die Méglichkeit, ihre Schule in unterschiedlicher Form zu
bewerten. Die Ergebnisse mogen auf den ersten Blick Giberraschen, stellen die Schiiler*innen ihrer
Schule doch zumeist ein befriedigendes Zeugnis aus und verweisen auf ein gutes Schulklima.

Mittlere Bewertung — ,,Versetzung nicht gefahrdet”. ,Wenn Du Deiner Schule fiir dieses Schuljahr
eine Note geben kdnntest, was wiirdest Du geben?“ Die Bewertung der Schiiler*innen fallt am
Schuljahresende gut bis gerade noch befriedigend” (2.0%” bis 3.4) aus. Im Durchschnitt Gber alle Schu-
len und Schiiler*innen ergibt sich eine 3.12. Ein halbes Jahr vorher, bei der ersten Erhebung, war die
Bewertung noch etwas besser (Notenschnitt 2.98).

Abbildung 18: Schulnote, zweiter Erhebungszeitpunkt (N=1553)

In Analogie zum Zeugnis wiirde dies bedeuten, dass nur knapp 16% der Schiiler*innen ihrer Schule
eine ,versetzungsgefahrdende” 5 oder 6 geben, dagegen aber mehr als doppelt so viele (36%) die
Note 1 oder 2 vergeben.®® Dabei schwankt die Bewertung nicht nur etwas zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten, sondern auch

e zwischen den Klassenstufen. Vor allem bei der ersten Befragung im Dezember 2016 urteilten
die 6. Klassen noch deutlich positiver (2.63) als die 9. Klassen (3.20). Der Unterschied bleibt,
relativiert sich jedoch etwas. In beiden Erhebungszeitunkten nimmt die Schulbewertung na-
hezu linear von der Klassestufe 6 zur Klassestufe 9 ab.

e zwischen ,guten und weniger guten Schiiler*innen”. Schiller*innen die von sich selbst sagen,
dass sie eher ein guter Schiiler/eine gute Schiilerin sind, geben auch der Schule eine bessere

®” Eine Schule wurde besonders gut bewertet. Die zweitbeste erreicht am Schuljahresende eine 2.77.
% |m Dezember vergaben noch knapp 40% eine 1 oder 2 und 11,5 % eine 5 oder 6.
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Note (2.8); im Vergleich dazu geben die Schiiler, die sagen, ich bin kein guter Schiiler/keine
gute Schiilerin durchschnittlich eine 4.1

Dieses Uberraschend positive Urteil findet seinen Grund vor allem in der Bewertung des Schulklimas.
Hier zeigen sich bei vielen Items hohe Korrelationen.

Das Schulklima — Besser als vermutet. Es gibt sie, die Schiiler*innen, die das Geflihl haben, dass sich
niemand um sie kimmert, und die sich von den Lehrern nicht gesehen glauben, und sich folglich
auch oft ungerecht behandelt fiihlen: Aber sie sind eine Minderheit. 80 Prozent der 6.- und 7.-
Klassler*innen sagen, dass, man sich an ihrer Schule um sie kimmert, die Lehrer*innen geduldig mit
ihnen sind, und 72% finden, dass es gerecht zugeht. Fast genauso viele haben Vertrauen zu ihren
Lehrer*innen bzw. sind der Meinung, dass der Unterricht interessant gestaltet wird.

Diese Werte gehen zum Schuljahresende um 5 — 15 Prozentpunkte zuriick und fallen in den héheren
Klassen immer etwas niedriger aus. Eine gewisse Ernlichterung setzt erkennbar vor allem mit der 7.
Jahrgangsstufe ein. Die Werte der Madchen sind dabei meist noch etwas hoher, signifikant ist der
Unterschied bei zwei der abgefragten Kategorien: Madchen fiihlen sich gerechter behandelt und
halten Lehrkrafte fur geduldiger als Jungen.®’

Abbildung 19: Wie ist das bei Dir in der Schule? Erster Erhebungszeitpunkt N=1664

Es geht gerecht zu 6/7

Es geht gerecht zu 8/9 ] 60,6 ---

Vertrauen zu den Lehrer*innen 6/7 ] ---

Vertrauen zu den Lehrer*innen 8/9 ] 55,4 ----

An meiner Schule kiimmert man sich um mich 6/7 ] ----
An meiner Schule kiimmert man sich um mich 8/9 ] 64,4 ---
Unterricht wird interessant gestaltet 6/7 ] ---

Unterricht wird interessant gestaltet 8/9 ] Bok) ----

Lehrkrafte gehen geduldig mit mir um 6/7 ] ----
Lehrkrafte gehen geduldig mit mir um 8/9 ] 70,3 --

Es wird viel gelacht 6/7 ] --

Es wird viel gelacht 8/9 ] : : ‘ 8‘3,7 ‘ I I ‘ -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mstimmt = stimmt nicht

Diese Bewertungen bilden auch einen wichtigen Teil des Hintergrunds fiir die Frage, wie sicher man
sich an seiner Schule fuhlt. Hier antworten 71% mit ,,stimmt genau/eher". Nur 18,4% sagen ,stimmt
kaum®, und 10,7% ,,stimmt nicht“. Mit den Klassenstufen wird das Sicherheitsgefiihl etwas geringer:
Von 74,8% bei den 6. Klassen zu 67,2% bei den 9. Klassen. Geschlecht und Migrationshintergrund
spielen bei der Bewertung keine Rolle.

Mobbing und Exklusion existieren, sind aber nicht dominant. Es gehort zur Realitat von Schulen,
dass sich Schiler*innen tbereinander lustig machen oder/und andere Schiiler*innen immer wieder

® Das Muster , Besser angepasste Madchen und schwierigere Jungen” finden wir auch als Thema bei der Genderfallstudie in
Kapitel 4.
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mal ausschlieBen oder teilweise auch versuchen, Schuler*innen bei anderen unbeliebt zu machen.
Erfreulicherweise lag aber die Quote derjenigen, die sagen ,,Das ist mir in den letzten 12 Monaten nie
passiert”, zwischen 55 bis 80%. Insgesamt wurde zu neun Items die jeweilige Gewalterfahrung erho-
ben.

Abbildung 20: Gewalterfahrungen, erster Erhebungszeitpunkt (N=1681)

bedroht

bestohlen

geschlagen/getreten

Cybrmobbing

mit sexuellen Gesten gemobbt

wegen Hautfarbe/Nationalitat beschimpft
bei anderen unbeliebt gemacht

Ich wurde ausgeschlossen

Ich wurde gehanselt

0% 10% 20% 30% 40% O50% 60% 70% 80% 90% 100%

mnie =selten mhaufiger

Im Unterschied zu vielen anderen Fragen zeigen sich hier zwischen den Jiingeren und Alteren kaum
Unterschiede. Gleiches gilt auch etwas Gberraschend fiir den Migrationshintergrund. Selbst bei der
Frage ,Ich wurde wegen meiner Hautfarbe oder Nationalitidt beschimpft” gibt es keine signifikanten
Unterschiede. Unterschiede finden sich bei anderen Vergleichen:

e Madchen berichten signifikant haufiger Gber Versuche, sie bloRzustellen, unbeliebt zu ma-
chen, auch im Internet, wahrend Jungen eher rassistisch motivierte Beschimpfungen ange-
ben. Generell gilt, dass Beschimpfungen und andere soziale Ausschlusserfahrungen Madchen
und Jungen gleichermaRen betreffen, wahrend die Erfahrung korperlicher Gewalt deutlich
eher von den mannlichen Schiilern gedufSert wird.

e Auch bei den , Tateritems” geben deutlich mehr Jungen als Madchen an, 6fters mal andere
geschlagen zu haben (9,4% der Jungen zu 2,2% der Madchen), sich Gber andere lustig ge-
macht zu haben (9,7% der Jungen zu 4,2% der Madchen).”

Nimmt man die Erfahrung tiber beide Erhebungszeitpunkte, zeigt sich, dass Gewalterfahrungen zum
Alltag von Schulen gehéren (nur 23,5% der Schiiler*innen benennen keinerlei Erfahrungen’?). Der
Anteil mit regelmaRiger Mobbingerfahrung’® liegt bei 14,4%.

70 Angaben sind Uber die Erhebungszeitpunkte dhnlich. Hier Ergebnisse aus der 1.Erhebungszeitpunkt (N=1691)

" Auch kein ,Von anderen gehanselt” werden.

"2 Hierzu wurden alle Jugendlichen gezahlt, die mindestens bei einem der beiden Erhebungszeitpunkte angeben, dass sie
eine der Erfahrungen jede Woche oder gar taglich machen (N=1325).
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Abbildung 21: Gewalterfahrung iiber beide Wellen (N=1325)

mKeine
mselten
Nur bei einer Welle
m Gewalterfahrungen Uber beide

Wellen
m Jede Woche Uber beide Wellen

Die Jugendhilfe hat bei dem Thema Gewalterfahrungen/Mobbing einen wichtigen Part, organisiert
sie doch an fast allen Schulen Streitschlichter, Aufklarung und Beratung zu Mobbing und Cybermob-
bing oder/und AntirassismusmaBnahmen. Auch ihr Beratungsangebot hat hier eine wichtige Funkti-
on. Schiler*innen mit intensiver Gewalterfahrung nutzen die Beratungsmoglichkeit durch die Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen haufiger: 71% der Schiller*innen mit regelméaRiger Gewalterfahrung ha-
ben schon mit der Jugendhilfe ein oder mehrere Beratungsgesprache gefiihrt (erwartbar waren sta-
tistisch 46%). Nimmt man die 106 Schiiler*innen, die beim ersten Erhebungszeitpunkt von taglichem
Mobbing betroffen waren und von der Jugendhilfe beraten wurden, geben 6 Monate spater 7% an,
dass sie Uberhaupt keine Mobbingerfahrungen mehr machen, und bei weiteren 41% ist die Intensitat
zuriickgegangen. Allerdings kann die Jugendhilfe nicht verhindern, dass es neue Mobbingerfahrungen
gibt (im zweiten Erhebungszeitpunkt berichten 96 Schiler*innen, dass sie ,neue Opfer” geworden
sind). Eine nachhaltige Reduktion brauchte erheblich mehr Antimobbingprojekte und auch eine Ju-
gendhilfe, die personell deutlich aufgestockt wird.

Gutes, tragfihiges Klassenklima. Ahnliche Werte wie beim Schulklima zeigen sich auch beim jeweili-
gen Klassenklima. Zwar gibt es vor allem in der 6./7. Klassenstufe viele Konflikte und Auseinanderset-
zungen73, aber 80% der Schiiler*innen stimmen zugleich der Aussage ,,In meiner Klassen kommen die
meisten gut miteinander aus” zu (34% voll und ganz). Nur jede/r Siebte fiihlt sich eher als AuRensei-
ter*in, und nahezu der gleiche Anteil beklagt, dass sie den anderen in ihrer Klasse nichts bedeuten
bzw. keiner sich wirklich fiir das interessiert, was man macht.”* Umgekehrt sagen drei Viertel der
Schiler*innen, dass die anderen sich auf sie verlassen kdnnen, und zwei Drittel, dass sie sich auf die
anderen in der Klasse verlassen. Hier liegen die Werte in den 6./7. Klassen deutlich héher, moglich-
erweise auch ein Ergebnis des Sozialen Lernens.

Fazit. Hatte die Bertelsmann Stiftung noch mit dem Blick auf das ganze Schulsystem kritisiert, dass
die Schule es nicht schafft, Unterschiede zwischen den Schiler*innen sinnvoll aufzufangen und zu

73 Streitereien, Konkurrenzkdmpfe nennen 72,6% (6/7) zu 52,7% (8/9).

" AuRenseiter*in kann man auch sein, weil man andere Interessen hat und sich deshalb als AuBenseiter*in fuhlt, durchaus
aber von anderen gesehen und geschatzt wird, wie umgekehrt es Schiler*innen gibt, die sich nicht gesehen und geachtet
fahlen, sich aber keineswegs als AulRenseiter bezeichnen wiirden.
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verringern, kann dies fiir die Frankfurter Schulen in dieser Allgemeinheit nicht bestatigt werden. Der
kurze Zeitraum zwischen den beiden Erhebungen und die fehlenden Kontrollschulen machen zwar
keine eindeutigen Wirkungsaussagen moglich. Es ist aber sehr wahrscheinlich, dass die Jugendhilfe
mit ihren Angeboten einen wichtigen Teil dazu beitrdgt, dass die Schiiler*innen sich in ihrer Vielfalt
und Individualitat an ihrer Schule gut aufgehoben fiihlen.” In der Bertelsmann-Studie wurde kriti-
siert, dass verschiedene soziale Hintergriinde in Bildungseinrichtungen aufeinandertreffen, Lehr-
buchwissen gegeniiber emotionaler und sozialer Intelligenz bevorzugt wird. Auch deshalb schafft es
das deutsche Bildungssystem nicht ausreichend, mit Vielfalt konstruktiv umzugehen. Zudem sei das
Bildungssystem ungerecht. Mit Blick auf die Frankfurter Ergebnisse kann man sagen, dass die Schi-
ler*innen dem nicht direkt widersprechen, es aber sehr wohl gelingt, im Zusammenspiel Jugendhilfe
und Schule Vielfalt und Chancengerechtigkeit eine Chance zu geben. Die grolRe Mehrheit der Schi-
ler*innen in dieser Studie hat den SpaR an der und das Vertrauen zur Schule nicht verloren, auch weil
die Jugendhilfe dazu beitragt, Schule nicht nur zum Lern- und Leistungsort zu machen, sondern auch
zum (Er-)lebens- und non-formalen Bildungsort; und auch, weil die Jugendhilfe benachteiligte Schi-
ler*innen v.a. durch ihre Beratungsangebote unterstitzt, ihnen hilft und zur Seite steht.

Doch dieses Potenzial kommt nur zum Teil zum Tragen. Es muss nachdenklich stimmen, dass mit den
hoheren Jahrgangsstufen diese Effekte zum Teil deutlich abnehmen. Es ist nicht nur die einsetzende
Pubertat, die hier manches komplizierter macht. Es ist sicher kein Zufall, dass in den Klassenstufen, in
denen die Jugendhilfe weniger systematisch mit Schiiler*innen arbeiten kann, nicht nur das Zutrauen
zu Jugendhilfemitarbeiter*innen, sondern auch zu Lehrer*innen und zum Schulsystem sinkt: Bei-
spielsweise liegt der Eindruck, dass man sich um einen kiimmert, in der 9. Klassenstufe um 15 Pro-
zent niedriger als noch in der 6. Klasse, und das Vertrauen zu den Lehrer*innen sinkt Jahr flir Jahr
insgesamt um fast 26 Prozentpunkte.”®

3.8. Perspektive Partizipation: Starkung der Schiiler*innen-
perspektive durch Jugendhilfeangebote

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Jugendhilfeangebote sind die Moglichkeiten der Partizipation. Uber
die Wichtigkeit des Themas Partizipation gibt es heute keine Diskussion mehr, wohl aber wie stark sie
wirklich schon im Alltag der Schulen angekommen ist (Sturzenhecker 2011,”” Eikel 2006). Eher un-
strittig ist, dass die klassischen Beteiligungsformen (beispielsweise die SMV) ungeeignet sind, um die
Selbstwirksamkeitserfahrungen der Schiiler*innen und ihre individuelle Selbst-, Sozial-, Sach- und
Methodenkompetenz fiir demokratisches, gemeinschaftsbezogenes Handeln weiterentwickeln zu
kénnen.

Wie wir in der Fallstudie zum sozialen Lernen u.a. zeigen, gehoren Beteiligungsfragen und Beteili-
gungsmethoden, beispielsweise der Klassenrat, zum Grundrepertoire des sozialen Lernens. Die Ju-
gendhilfe unterstitzt hier die Schule an einer Stelle, an der die Lehrer*innen oft allein aus Kapazi-
tatsgriinden nur wenig anzubieten haben. Auch die zahlreichen Jugendhilfeangebote, die auf Freiwil-

”> Dies gilt Giber alle acht Schulen, aber im positiven Spektrum der Bewertungen gibt es auch deutliche Unterschiede zwi-
schen den Schulen.

7 »Ich hab Vertrauen zu den Lehrer*innen”, sagen 79,4% der 6.-Klassler, 61,7% der 7.-Klassler, 57% der 8.-Klassler und nur
noch 53,2% der 9.-Klassler.

7 Sturzenhecker, B. 2011. Begriindung und Qualitatsstandards von Partizipation auch fiir Ganztagesschulen
(http://www.lwl.org/lja-download/datei-download/LIA/jufoe/ogs/OGS_Partizipation/1120551455_2/ Sturzenhe-
cker_Folien.pdf, Eikel , A. (2006) Demokratische Partizipation in der Schule. BLK-Programm ,,Demokratie lernen & leben,
Berlin 2006.
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ligkeit basieren und in denen die Schiiler*innen viele Chancen eigenverantwortlichen, selbstbe-
stimmten Handelns erfahren, unterstiitzen eine Beteiligungskultur, die nicht auf Wunsch und Wahl,
sondern auf beteiligungsorientiertem Gestalten beruht (Héfer, Sievi, Straus, Teuber 2017). Wie wich-
tig dies Schiiler*innen ist, sieht u.a. man an den Antworten auf die Frage nach der Akzeptanz der
Jugendhilfemitarbeiter*innen. Hier betonen (Werte zweiter Erhebungszeitpunkt) Giber 80% der Schi-
ler*innen, dass die Jugendhilfemitarbeiter*innen keine Entscheidungen fir sie treffen, sondern sie
dabei unterstiitzen, eigene Losungen fir ihr Problem zu finden. Ein Effekt der beteiligungsorientier-
ten Arbeit der Jugendhilfe driickt sich auch in den Gerechtigkeitswerten aus. Hier sagen die Schi-
ler*innen der 6./7. Klassen wohl auch unter dem Eindruck des sozialen Lernens, mit tiber 70%, dass
es gerecht zugeht, wahrend dieser Wert bei den 8.- und 9.-Kldsslern auf 50 % absinkt.

3.9. Fazit und Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

Eine aussagekraftige Studie zur Wirkung. Es gibt immer noch zu wenige Studien zum subjektiven
Nutzen von Schulsozialarbeit (Fabian et al. 2010). Mit tiber zweitausend befragten Schiiler*innen und
zwei Erhebungszeitpunkten reiht sich diese Studie in die kleine Zahl von Wirkungsstudien, die auf-
grund ihrer Anlage bzw. des Mixed-Methods-Ansatzes Aussagen zu den Effekten der Schulsozialar-
beit auf Schiiler*innen erlauben.”

Wenn der Migrationshintergrund zur Normalitit wird. Uber 84 Prozent der befragten Schiiler*innen
haben einen Migrationshintergrund. Wie in diesen Schulen der Migrationshintergrund zur Normalitat
geworden ist, erkennt man nicht nur an dem sehr hohen Anteil, sondern auch daran, dass sich in fast
allen Einzelanalysen keine nennenswerte Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrati-
onshintergrund ergeben.

Benachteiligungsfaktoren. Befragt wurden in der Studie Schiiler*innen im Alter von 11 bis 16 Jahren
(der Klassenstufen 6 bis 9). Die Schiiler*innen haben im Vergleich mit einer reprasentativen Bevolke-
rungsgruppe von Jugendlichen und jungen Erwachsenen durchschnittliche Belastungswerte.” In ih-
ren Bewaltigungsressourcen (Fahigkeiten zur eigenstandigen Lebensfiihrung) liegen sie jedoch unter-
halb der Werte einer Reprasentativstichprobe. Zudem lebt jede/r sechste Jugendliche in einem El-
ternhaus, das sich um ihn/sie kiimmert, aber eher weniger Zeit und emotionale Zuwendung auf-
bringt, und jede/r vierzehnte Jugendliche stammt aus einem problematischen, wenig achtsamen
Elternhaus.

Hohe Bekanntheit und intensive Nutzung der Jugendhilfeangebote. Olk und Speck stellen in ihrem
Ubersichtsartikel (Olk/Speck 2015, 32 ff.) fest, dass zwischen 1/5 bis 3/4 der Schiiler*innen Kontakt
zur Schulsozialarbeit haben. Die Jugendhilfe in Frankfurt erreicht drei Viertel der Schiler*innen. Da-
bei zeigt sich, je langer die Jugendhilfe in Schulen arbeitet, und je intensiver das Soziale Lernen in den
5. bis 7. Klassen verankert ist, desto eher wissen und kennen alle Schiiler*innen die Jugendhilfe.

78 Vergleichbare Studien sind Evaluationen der Schulsozialarbeit in Sachsen mit zwei Erhebungszeitpunkten und N=1927,
Befragten in Chemnitz und N=257 befragten Schiler*innen in Zwickau (Orbit 2014, 7) und die Weichensteller Studie in
Heidelberg mit drei Erhebungszeitpunkten und einem N=338 zum ersten Erhebungszeitpunkt und N=641 Schiler*innen
zum zweiten Erhebungszeitpunkt (Projekt Weichensteller 2010, 2012).

”® In der Frankfurter Studie gelten Giber beide Erhebungszeitpunkte gesehen knapp 30 Prozent als Risikogruppe; nimmt man
nur die Werte der einzelnen Erhebungen, liegen sie bei jeweils knapp 20 Prozent. Ahnliche Werte, wenngleich nicht mit
dem gleichen Messinstrumenten erhoben, finden sich in der Heidelberger Studie (23,6%, Weichensteller 2012, 8).
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Wertschatzung und liberwiegend positive Bewertungen der Angebote. Die Schiiler*innen erleben
diese Angebote als Bereicherung, die Spal} und Lernerfahrungen verknipfen. Nur einer von 20 Schii-
ler*innen sieht keinen Nutzen fir sich. Die analysierten Einzelangebote erreichen zwischen 60 und 85
Prozent positive Bewertungen. Unabhangig von der Hohe der Bewertung zeigt sich auch bei anderen
Evaluationen, dass die Mehrheit der Schiiler*innen den Angeboten der Schulsozialarbeit positiv ge-
genibersteht.

Personelles und institutionelles Vertrauen hat sich entwickelt. Die Jugendhilfemitarbeiter*innen
haben sich ein personelles, und auch die Jugendhilfe insgesamt ein institutionelles Vertrauen erarbei-
tet. Die Kompetenz- und Vertrauenszuschreibungen der jingeren Schiler*innen liegen durchgehend
Uber 75%, bei den dlteren Schiler*innen liegen sie durchgehend 2 bis 10 Prozentpunkte niedriger.

Schiiler sind liberzeugt, sozialpadagogische Angebote in Schulen sind wirksam. Nahezu alle, die
Angebote der Jugendhilfe nutzen, sehen sich in der Lage, ein Urteil Gber die Effekte der Jugendhilfe
abgeben zu kénnen. lhr Urteil ergibt, dass Jugendhilfeangebote als effektiv erlebt werden. Auch tra-
gen sie wesentlich zu einem guten Klassen- und Schulklima und zum Wohlbefinden der Schi-
ler*innen an der Schule bei. Sie unterstitzen zugleich auch Vertrauensbildungsprozesse zu den Leh-
rer*innen. Darliber hinaus bilden sie fiir die Schiiler*innen eine weitere wichtige Ressource, die in
schwierigen Situationen, Krisen und Problemen fiir sie da ist. Und die Ergebnisse deuten auch an,
dass die Jugendhilfeangebote Erfahrungs- und Lernprozesse aufRerhalb des formalen Bildungsver-
standnisses ermoglichen. Eher skeptisch sind die Schiiler*innen jedoch bei der Lotsenfunktion in dem
jeweiligen Sozialraum, und vor allem bei der Frage, ob die Jugendhilfe bei Storungen im Unterricht
und Absentismus etwas bewirken kann. Auch gibt es fiir alle hier thematisierten Effektdimensionen
ein Steigerungspotenzial. Dies liegt vor allem daran, dass mit zunehmendem Alter/zunehmender
Klassenstufe die Erfahrungsdichte mit den Jugendhilfeangeboten und damit auch den erfahrenen
Effekten abnimmt. Dieses Verbesserungspotenzial schmalert jedoch nicht die klare Botschaft dieses
Abschnitts:

Sozialpadagogische Angebote niitzen Schiiler*innen und Schule. Wir sehen in dem gesamten Er-
gebnisspektrum viele Hinweise/Indizien fiir eine erfolgreiche (Mit-)Wirkung der Jugendhilfe an einer
besseren Schule. Alle MaRnahmen, vor allem das Soziale Lernen, die helfen, das Klassenklima zu ver-
bessern und der Exklusion von Schiiler*innen entgegen zu wirken, reduzieren die Wahrscheinlichkeit,
sich als ein AuRenseiter*in zu fiihlen, der/die nicht von anderen wertgeschitzt wird. Alle von der
Jugendhilfe wesentlich getragenen Projekte und Gruppen, die Konflikte reduzieren und Mobbing
bekampfen, verhindern die mit Mobbing verbundenen Geflihle von Ohnmacht und Hilflosigkeit bzw.
steigern die Zuversicht, dem Mobbing der anderen etwas entgegensetzen zu kdnnen. Zum Auliensei-
ter oder/und Opfer von Mobbing zu werden, erh6ht das Risiko hinsichtlich Suizidalitat, Selbstverlet-
zung und emotionalen Storungen (Weichensteller 2010, 2012). Auch in unseren Daten zeigt sich, dass
Jugendliche, die eine oder beide Erfahrungen machen, deutlich niedrigere Handlungsbefahigungs-
werte haben.

Alle Projekte und Gruppen, die eine aktive Teilhabe ermoéglichen und partizipative Gestaltungsraume
eroffnen, schaffen die Grundlage, sich selbst als Gestalter zu erleben, und unterstiitzen direkt die
Weiterentwicklung der Handlungsbefahigung. Auch wenn der Erhebungszeitraum zu kurz ist, um in
einem Langsschnittdesign auch ,kausale” Langzeitwirkungen zu erheben, so kann man festhalten,
dass es der Jugendhilfe im Zusammenwirken ihrer Angebote iberwiegend gelingt, auf individueller
Ebene Fahigkeiten, und auf kollektiver Ebene Lern- und Lehrklima zu verbessern.
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Warnen muss man jedoch davor, diese Effektivitat zu sehr an EinzelmaRnahmen festzumachen. Dies
kann man gut an der Beratung sehen. Diese ist ein weiterer wichtiger Baustein im Angebotsspektrum
und wird in Frankfurt von knapp der Hélfte der Schiiler*innen genutzt. Sie wird von der grofRen
Mehrheit der Schiiler*innen auch als hilfreich bewertet, hilft bei der Reduzierung von Problemen
und starkt bei den starker belasteten Schiler*innen auch die Handlungsbefahigung. Jedoch zeigen
die Studien in Heidelberg und der Schweiz, dass bei massiveren Problemen die Beratung auch diese
in ihrer Tragweite erst verdeutlicht (Fabian et al. 2010, 202 ff.) und die Probleme im Setting der vor-
handenen sozialpadagogischen Ressourcen nicht behandelt werden kdnnen. Hier ist es wichtig, dass
die Jugendhilfe in der Schule gut vernetzt ihre Lotsenaufgabe wahrnimmt.

Jugendhilfe erreicht besonders belastete Zielgruppen. Der gewahlte Untersuchungsansatz ermog-
lichte einen Vergleich von Zielgruppen, die in unterschiedlicher Form benachteiligt sind. Bei vier Teil-
gruppen lasst sich zeigen, dass es gelungen ist, diese auch Uiber Beratung gut zu erreichen.

e Besonders eindriicklich kann man die Effekte bei jenen sehen, die Gewalterfahrungen ma-
chen oder/und von Mobbing betroffen sind.%

e Uberdurchschnittlich oft sind auch Jugendliche mit psychischen Problemen und Jugendliche
mit hohen Belastungen und zugleich einer geringen Handlungsbefahigung in den Beratungen
vertreten.

e Einen leichten Effekt kann man auch bei jenen mit geringer Handlungsbefahigung sehen.

e Nicht haufiger erreicht werden Jugendliche, die sich in ihren Klassen als AuRenseiter*in bzw.
als ausgegrenzt erleben,®! und auch nicht jene Jugendliche, die in ihren Elternhausern wenig
Anerkennung erfahren.

Jugendliche mit Mobbing/Gewalterfahrung und jene mit einer schlechten Belastungsbewaltigungsbi-
lanz nutzen auch etwas haufiger Angebote, ohne dass sie eine Beratung in Anspruch genommen ha-
ben.

Fir die Weiterentwicklung der Angebote resultiert daraus die Empfehlung, noch starker den Blick
auch auf Schiler*innen zu richten, die AuBenseiter sind oder/und sich als ausgrenzt erleben ohne
zugleich Opfer von Mobbing zu sein. Eine Herausforderung ist auch, jene Schiiler*innen lber geeig-
nete Angebote besser zu erreichen, die in ihren Elternhdusern wenig Anerkennung erfahren. In bei-
den Konstellationen geht es um benachteiligte Schiler*innen, die in ihrem Verhalten eher unauffallig
und zurtickhaltend sind.

Ein zweiter Impuls der Weiterentwicklung betrifft die alteren Schiiler*innen. Die ,,nachlassende”
Wirkung der Schulsozialarbeit gerade vor dem Ubergang in die Ausbildung erscheint uns problema-
tisch. Allerdings bedarf es dazu neben neuen, erganzenden Ideen hier wohl auch mehr personelle
Ressourcen.

¥ Die Verteilung ist hoch signifikant. Und der Vergleich zwischen jenen, die keine Mobbingerfahrung haben, und jenen, die
taglich/wdchentlich gemobbt werden, fallt eindeutig aus: Von Ersteren nutzen 36% die Beratungsmaglichkeit durch Ju-
gendhilfemitarbeiter, von jenen mit regelmaRiger Mobbingerfahrung nutzen 76% die Beratung der Jugendhilfe.

® Dort, wo sich ausgegrenzte Jugendliche an die Jugendhilfemitarbeiter*innen wenden, wirken die Angebote unterstiitzend
(vgl. auch Orbit 2014, 18). Schwierig wird es bei den Jugendlichen, die keine Hilfe suchen, vermutlich eher ,unauffallig
leiden”.
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Die grofRte Zustimmung unter den Schiiler*innen erreicht die Jugendhilfe in der Schule dort, wo diese
nicht nur Workshops, Arbeitsgruppen, offene Angebote oder dhnliche Angebote nutzen, sondern wo
sie zugleich auch eine individuelle Beratung erhalten haben. Erst in der Kombination von Gruppen,
sowie klassenbezogenen Angeboten und individueller Beratung entfaltet sich das volle Wirkungspo-
tenzial der Jugendhilfeangebote. Diese Balance ist bei allen Intensivierungen und Ausbauplénen zur

Jugendhilfe in Schulen zu beachten.
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4. Qualitative Untersuchungen - Evaluierte Bausteine und Themen
des Forderprogramms

4.1. Uberginge gestalten I: Grundschule - weiterfithrende Schule

Das Thema

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule bedeutet fiir alle Kinder einen Ein-
schnitt. Einerseits ist der Ubergang mit positiven Erwartungen verbunden, andererseits aber auch
gepragt von Sorgen und Angsten. Diesen Ubergang zu gestalten ist damit fiir alle beteiligten Akteure
eine grolRe Aufgabe. Wenn die Schiiler*innen an der weiterfiihrenden Schule willkommen geheiflen
werden, wenn sie sich dort wohlfiihlen, kann dies die Bildungslaufbahn positiv beeinflussen und pra-
ventiv wirken. Damit wird die Gestaltung und Begleitung des Ubergangs von der Grundschule in die
weiterfihrende Schule auch zu einem wichtigen Baustein fiir Schulsozialarbeit.

Entsprechend hat die Jugendhilfe in der Schule in Frankfurt am Main den klaren Auftrag zur Beglei-
tung von Ubergingen der Schiiler*innen. Im Rahmenstandard heiRt es zum Thema Begleitung des
Ubergangs in die 5. Klassen: ,Aus dem praventiven Ansatz der Jugendhilfe in der Schule folgt ein
moglichst friihzeitiger Kontakt zu den neu an die Schulen kommenden Kindern. Jugendhilfe in der
Schule ist in Klasse 5 kontinuierlich im Unterricht vertreten; sie unterstitzt die Bildung einer Klassen-
gemeinschaft und fordert die Lernmotivation. Sie beteiligt sich an der Zusammenarbeit der Schule
mit den abgebenden Grundschulen.“ *

Somit ist die Jugendhilfe ein wichtiger Partner fiir die Willkommenskultur der weiterfiihrenden Schu-
len. Die neuen Schiiler*innen lernen die Jugendhilfemitarbeiter*innen von Anfang an kennen. Die
Jugendhilfe prasentiert sich als Ansprechpartner bei Problemen. So kann eine vertrauensvolle Bezie-
hung aufgebaut werden, und auch die Inklusion im weiteren Sinne unterstiitzt werden.

Fur die Fallstudie wurde die Georg-August-Zinn-Schule (GAZ) gew&hlt®, eine integrierte Gesamtschu-
le (IGS) im Stadtteil Griesheim. Im Schuljahr 2016/2017 besuchten rund 600 Schiler*innen die GAZ.
Die GAZ ist eine offene Ganztagsschule. Die Jugendhilfe in der Schule — KOMM —ist in der Trager-
schaft des CJD Rhein-Main.

Jugendhilfe in der GAZ

Jugendhilfe hat in der GAZ schon eine lange Tradition. Seit rund 15 Jahren gibt es dort das Angebot
von KOMM. Vor der Ubernahme in das Férderprogramm Jugendhilfe in der Schule wurde KOMM von
der Hertie-Stiftung finanziert und hatte einen Schwerpunkt in der Beratungsarbeit, v.a. im Sinne ei-
ner Pravention von Schulverweigerung. Durch Beratung und klassenorientierte Projekte wurden
schon damals die Schiiler*innen beim Ubergang von der Grundschule auf die Georg-August-Zinn-
Schule intensiv begleitet, und vor allem im Bereich des Sozialen Lernens geférdert. Eine kontinuierli-
che Arbeit in den Jahrgangen 5 bis 7 sollte die Klassengemeinschaften starken, das soziale Miteinan-

8 Vgl. Stadtschulamt Stadt Frankfurt am Main (2014) Férderprogramm Jugendhilfe in der Schule. Rahmenstan-
dard. Stand 27.01.2014, 5.
® Die Fallstudie Ubergang GS/Weiterfiihrende Schule war eine der ersten beiden Fallstudien und wurde noch
nicht ausgeschrieben.
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der verbessern, und dadurch auch zu einer Verminderung von Schulverweigerung und Schulabsen-
tismus fuhren.

KOMM wurde 2010 in das Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule ilbernommen. Vier padagogi-
sche Mitarbeiterinnen teilen sich 2,5 Stellen.

4.1.1. Fragestellungen des Standortes und methodisches Vorgehen

Das Interesse des Standortes zielte einerseits darauf ab, eine Riickmeldung zu ihrer Arbeit zu be-
kommen. Zum anderen ging es gezielt darum, die Einschatzung der Schiiler*innen zu Verdnderungen
in der KOMM-Stunde zu erheben. Umgestellt wurde der Takt, in dem die KOMM-Stunden angeboten
wurden. Ab dem Schuljahr 2014/2015 erhielten alle vier 5. Klassen vierzehntagig eine KOMM-Stunde.
Zuvor war der Wechsel im Halbjahr: Zwei 5. Klassen wurden im ersten Halbjahr wochentlich eine
KOMM-Stunde angeboten, die anderen beiden Parallelklassen erhielten dann erst im zweiten Halb-
jahr die KOMM-Stunde.

Zunachst wurde ein Fragebogen fur die Schiiler*innen der 5. Klassen im Schuljahr 2014/2015 entwi-
ckelt, den die Jugendhilfe verteilte. Fir diese Befragung musste das Einverstandnis der El-
tern/Sorgeberechtigten eingeholt werden. Auch dies tibernahm die Jugendhilfe. Allerdings konnten
nur 17 Eltern erreicht werden, so dass eine vertiefte Auswertung der Fragebdgen nicht sinnvoll war.
Die Befragung der Schiler*innen sollte zu zwei Zweitpunkten erfolgen, um die Einschatzung der Ver-
anderungen erheben zu kénnen. Aufgrund der Erfahrungen aus der ersten Befragung wurde verein-
bart, die 5. Klassen der GAZ in die grofRe Schiiler*innenbefragung einzuschlieRen (Vollerhebung), und
dafir die spezifischen Fragen zur veranderten KOMM-Stunde und zur Willkommenskultur in die
standortspezifischen Fragen aufzunehmen.

Weitere empirische Schritte waren:

e 2 Interviews mit Jugendhilfe und Tragerkoordinator zum Stand der Evaluation und zur Arbeit
der Jugendhilfe

e 1 Gruppendiskussion mit dem Jugendhilfeteam zur Reflexion des Ubergangs

e Hospitation bei verschiedenen Bausteinen der Ubergangsbegleitung (KOMM-Stunde, offener
Pausentreff und Kennenlernnachmittag)

e Fragebogen fiir die Klassenleitungen der Jahrgangsstufen 5, 6 und 7. Der Fragebogen enthielt
vor allem offene Fragen zur Ubergangsgestaltung und zur Kooperation mit der Jugendhilfe

Die empirischen Schritte der Fallstudie wurden im November 2014 begonnen und im Juni 2016 abge-

schlossen.

4.1.2. Ergebnisse der Fallstudie

Projektauftrag der Jugendhilfe in der GAZ

Der Schwerpunkt des Projektauftrages flir KOMM liegt bei den Jahrgdngen 5 bis 7. Neben der Beglei-
tung des Ubergangs in der 5. Jahrgangsstufe sollen die Klassen 5 bis 7 im (Sozialen) Lernen begleitet
werden. In der 7. Jahrgangsstufe steht Kompetenzfeststellung im Rahmen der Berufsorientierung an.
AuRerdem ist die Jugendhilfe (wie in allen Schulen) professioneller Ansprechpartner fir alle Schi-
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ler*innen der GAZ, erfiillt den Schutzauftrag nach § 8a SGB VIII und bietet in den Ferien (insgesamt 4
Wochen im Schuljahr) Projekte fir alle interessierten Schiler*innen an.

Zur Begleitung des Ubergangs in die 5. Klassen heiRt es im Projektauftrag:

,Ziel: Bildung einer Klassengemeinschaft, enge Kooperation mit den Grundschulen und den El-
tern. Jede Schiilerin und jeder Schiiler wird in den Blick genommen, es findet eine kontinuierliche
Ubergangsbegleitung statt. Formen der Umsetzung:

e Spiel- und Kennenlernnachmittag am Ende des alten Schuljahres fiir alle Schiiler*innen,
die zum neuen Schuljahr in die Georg-August-Zinn-Schule wechseln. Begleitende Eltern-
arbeit im Hinblick auf den Ubergang der Kinder

e Jugendhilfe ist im ersten Schulhalbjahr zwei Stunden pro Woche im Unterricht jeder Klas-
se des Jahrgangs 5. Gemeinsame Unterrichtsbegleitung mit den Klassenlehrer*innen

e Erste Aktivpause fur den Jahrgang 5“ (Projektauftrag Georg-August-Zinn).

Bausteine der Begleitung des Ubergangs in die 5. Klassen

Das Konzept von KOMM ging — ganz im Sinne eines Praventionsgedankens — von Anfang an auf die
Begleitung des Ubergangs von der Grundschule in die GAZ ein. Die Elemente, BegriiBung der neuen
Schiler*innen, Kennenlernen und Team-Building mit den neuen Klassen zu machen, standen bald
fest.

Abbildung 22: Der 10 Punkte-Plan zum Ubergang

Kooperationspartner Schule: Die Verteilerkonferenz

Eltern Schritt 1: Der Elternbrief

Kooperationspartner Schule: Die erste Besprechung mit dem kiinftigen Ser Team

Der Kennenlernnachmittag

Eltern Schritt 2: Elternabend in der 4. Klasse

KOMM-Vorstellung zu Beginn des Schuljahres

Das Klassenprojekt

Eltern Schritt 3: Elternabend zu Beginn des Schuljahres

Kooperationspartner Schule: Die erste Besprechung zum Klassenprojekt

Kooperationspartner Schule: Die Abschlussbesprechung mit den Klassenlehrer*innen

Die Abbildung zeigt den idealen Ablauf der BegriiRung und Begleitung der neuen Schiiler*innen und
die Kooperationspartner bzw. Adressaten der Bausteine. Deutlich wird dabei die zentrale Rolle der
Eltern und die zentrale Rolle einer gelingenden Kooperation mit der Schule, v.a. den Klassenleitungen
der 5. Klassen. Variiert wurde im Laufe der Zeit die konkrete Ausgestaltung.

Das Kennenlernen. Die Kontaktaufnahme noch in der Grundschule erwies sich als nicht praktikabel,
da einerseits die GAZ von Kindern aus verschiedenen umliegenden Grundschulen besucht wird, und
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andererseits nie eine komplette Grundschulklasse an die GAZ wechselt. So wurde der Kennen-
lernnachmittag in der GAZ geboren. Gegen Ende des Schuljahres werden die kiinftigen Flinftkldss-
ler*innen in die GAZ eingeladen. Mit Kennenlernspielen, Gesprachen, Snacks und Getranken erleben
die Kinder so einen Nachmittag mit der Jugendhilfe. Das KOMM-Team informiert Gber die Aufgaben
der Jugendhilfe. Zum Abschluss basteln sie gemeinsam einen Gliicksbringer fiir den kommenden
neuen Lebensabschnitt.

Damit lernen die kiinftigen Gesamtschiiler*innen zumindest einen Teil der Jugendhilfeteams (jeder
der insgesamt vier Nachmittage wird von jeweils zwei KOMM-Mitarbeiter*innen gestaltet) noch vor
dem Eintritt in die GAZ kennen. Nach Moglichkeit werden die Gruppen so zusammengestellt, dass sie
der kiinftigen Klassenzusammensetzung entsprechen und sich die Kinder bei Schuljahresbeginn zu-
mindest schon einmal gesehen haben. Fiir die Eltern wurde von der Jugendhilfe ein kurzer Fragebo-
gen entwickelt, der allgemein abfragt, was den Kindern den Wechsel erleichtern wiirde, und was den
Eltern beim Ubergang Sorge bereitet. Mit dem Fragebogen ist ein Gesprichsangebot fiir die Eltern
verbunden. Allerdings missen die Eltern selbst aktiv werden. Wenn Sie mit der Jugendhilfe sprechen
wollen, missen Sie eine Riickmeldekarte mit Telefonnummer und Gesprachsthema an die Jugendhil-
fe schicken. Dann werden sie kontaktiert.

Soziales Lernen (KOMM-Stunden). Wenn das neue Schuljahr begonnen hat, lernen die 5. Klassen
nicht nur ihre Klassenlehrer*innen und den neuen Schulalltag kennen, sondern haben auch regelma-
Rigen Kontakt zur Jugendhilfe. Die Jugendhilfe hat feste Stunden und arbeitet mit allen 5. Klassen
zum Thema ,,Unsere Klasse wird ein Team”. Die jeweils vier neuen 5. Klassen wdochentlich zu beglei-
ten, Uberschreitet die Kapazitdten. Deswegen wurde zunachst nach Halbjahren aufgeteilt: Zwei 5.
Klassen wurden im ersten Halbjahr wochentlich betreut, die anderen beiden dann im zweiten Halb-
jahr. Auf Wunsch der Schule wurde gleichzeitig mit Beginn der Evaluation ein anderes Modell aus-
probiert. Danach werden jetzt alle vier Klassen das ganze Schuljahr begleitet, allerdings im Wechsel,
so dass Soziales Lernen in jeder Klasse im 14-tagigen Rhythmus angeboten wird.

»,Das sahen wir aber auch als sinnvoll an, weil wir gemerkt haben, wenn man in der zweiten
Halfte anfangt, haben sich die Klassen ja schon kennengelernt, und da hat sich auch schon

gleich Konfliktpotenzial entwickelt. Dadurch, dass wir jetzt von Beginn an mit allen Klassen

arbeiten, ist es irgendwie besser aufgefangen.” (Aus dem Teaminterview)

Die KOMM-Stunde ist eine Unterrichtsstunde, bei der auch die Klassenlehrer*innen anwesend sind.
Der ldealfall — gemeinsame Planung der KOMM-Stunde — wird allerdings nur selten erreicht.

»Also das ware natrlich ganz optimal. Aber das ist einfach unrealistisch im Schulalltag. Also
dafiir mlsste man sich ja vor jeder Stunde die Zeit nehmen, sich mit den Klassenleitungen
hinzusetzen. Und was wir hinkriegen, sind wirklich so in grofReren Abstanden so Auswer-
tungstreffen, so Bestandsaufnahmen: ,Wie ist es denn gerade?’. Das machen wir schon, aber
da ist es oft schon schwer genug, tiberhaupt einen Termin zu finden.” (Aus dem Teaminter-
view)

Der Anforderung an eine engere Kooperation liegt der Gedanke zugrunde, dass die Inhalte der
KOMM-Stunde nicht als ein (fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen) erholsames Add-on begriffen wer-
den, sondern sich nachhaltig in der Klasse verankern. Idealerweise ist der/die Lehrer/in so in die Lo-
gik der KOMM-Stunde eingebunden, dass er/sie an die Ubungen erinnern kann, sie in den Unterricht
einbinden kann. So wiirden die Schiler*innen erleben, dass KOMM nicht etwas Zusatzliches, von

67



aullen Kommendes ist, sondern integraler Bestandteil von Schule und Unterricht; zumal die Rolle der
Klassenlehrer*in fiir die soziale Entwicklung der Klassen entscheidend sei:

»lch finde wirklich, die Rolle der Klassenleitung ist zentral, und auch zentral fir unsere Arbeit.
Wenn die Kooperation zwischen uns und der Klassenleitung gut funktioniert, dann ist unsere
Arbeit da auch sehr erfolgreich. Und wenn die nicht gut funktioniert, dann ist der Erfolg be-
grenzt. Gliicklicherweise funktioniert es meistens gut.” (Aus dem Teaminterview)

Das Soziale Lernen wird allerdings nicht — wie an anderen Schulen (vgl. Kapitel 4.1) — in den Jahrgan-

gen 5 bis 7 durchgefiihrt, sondern ist auf die 5. Klassen begrenzt. In den 6. Klassen wird noch ein Pro-
jekt angeboten (z.B. Thema ,,Cybermobbing”), und in den 7. bzw. 8. Klassen tGibernimmt das KOMM-

Team die Kompetenzfeststellungen im Rahmen der Berufsorientierung. Bei Bedarf und je nach Kapa-
zitat bietet die Jugendhilfe noch soziale Trainings an.

Hier zeigt sich die Kapazitatsfrage. Denn das KOMM-Team ist seit Mitte 2015 auch in den Integrati-
onsklassen tatig. Diese Ubergangsbegleitung begann zunichst als punktuelle Hilfe und hat sich mitt-
lerweile zu einem regelmaRigen Beitrag zur Integration bzw. Inklusion im weiteren Sinne entwickelt.
Das Klassenprojekt aus den 5. Klassen wird in reduzierter Form angeboten, allerdings muss es durch
die sprachlichen Barrieren auch stark modifiziert und an die neue Zielgruppe angepasst werden.
Ubernommen werden einige Themen aus den KOMM-Stunden.

»(...) zum Beispiel ,Starken’, ,Welche Starken bringe ich mit?‘, ,Welche Starken haben die an-
deren?’ und ,Wie kdnnen wir zusammenarbeiten fir die Zeit, die wir zusammen sind?‘ oder:
,Wie kooperieren wir?(...) Das Thema ,Gefilihle’ geht auch ganz gut, so lGber Smilies.” (Aus
dem Teaminterview)

Da in der GAZ die Einzelfallbetreuung und -beratung ebenfalls als ein Schwerpunkt der Arbeit gese-
hen wird, ist die Ubergangsbegleitung aus Sicht des Jugendhilfeteams ein zentraler Teil des Vertrau-
ensaufbaus.

»-.. dass alle Schiiler zwei von uns zumindest von Anfang an regelmaRig sehen, uns dann im
Pausentreff sehen und dadurch, glaube ich, die Hirde, wenn die was auf dem Herzen haben,
nicht hoch ist, uns irgendwie anzusprechen, weil sie uns einfach schon ein bisschen kennen.”
(Aus dem Teaminterview)

Offener Pausentreff. Fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 7 wird in einer Pause am Vormittag ein offener
Pausentreff angeboten, bei dem die Jugendhilfemitarbeiter*innen Spiele und Gesprédche anbieten.
Dieser Pausentreff findet in den Raumen der Nachmittagsbetreuung statt und wird — zumindest von
Schilergruppen — gut angenommen. Nicht zuletzt der Kicker ist ein Anziehungspunkt. Im Pausentreff
mischen sich auch die Schiiler*innen der I-Klassen und der Regelklassen, so dass bereits Kontakt be-
steht, wenn die I-Schiiler*innen in die Regelklasse wechseln. Beim Pausentreff lernen die Schii-
ler*innen aber auch die Jugendhilfemitarbeiter*innen intensiver und in einer entspannten Situation
kennen. So wird die Hemmschwelle, sich bei kleinen und gréBeren Sorgen an das Jugendhilfeteam zu
wenden, noch einmal gesenkt.
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Perspektive der Schiller*innen 8

Ubergang auf die GAZ - Freude und Sorge. Zwei Drittel der befragten Fiinftkl4ssler*innen (Schuljahr
2016/2017)% ist der Ubergang auf die GAZ (eher) leichtgefallen. Etwas iiber 80 Prozent haben sich
auf die neue Schule gefreut. Fast alle (97%) haben auf der neuen Schule schnell Freund*innen gefun-
den. Knapp drei Viertel kannten auch schon andere Schiiler*innen dort oder haben gemeinsam mit
einem/einer Freund/in dorthin gewechselt. Obwohl sich knapp drei Viertel der Finftklassler*innen
die neue Schule ausgesucht hatten, also auf ihre Wunsch-Schule gehen konnen, sind doch zwei Drit-
tel der Befragten traurig, dass sie die Grundschule verlassen mussten. Rund 70% halten weiterhin
den Kontakt zu ihren Freund*innen aus der Grundschule.

Die Ambivalenzen, die mit dem Ubergang verbunden sind, werden auch darin deutlich, dass sich rund
zwei Drittel Sorgen dariiber gemacht haben, wie das wohl alles auf der neuen Schule werden wiirde
— obwohl sie sich auf die neue Schule gefreut haben. Riickhalt haben die meisten bei der Familie ge-
funden —in der Reihenfolge Mutter (rund 98%), Vater (rund 80%), Geschwister (75%) und andere
Verwandte (50%). Wichtig waren auch Freund*innen (80%) und Klassenkamerad*innen (rund 50%).

Fir etwa zwei Drittel der Schiler*innen war eine Lehrkraft in der Anfangszeit besonders wichtig. Und
rund 40% nennen hier eine Jugendhilfemitarbeiterin.

... Also die Lehrer*innen waren sehr nett und die haben mir geholfen; da wo ich ein bisschen
schiichtern war, haben die mich angeguckt und gelacht, und dann musste ich auch lachen”, so dufert
sich eine Schiilerin im Fragebogen. Eine andere bezieht die Jugendhilfe mit ein ,die Leute von KOMM
und meine Klassenlehrerin; weil sie freundlich waren und mich herzlich aufgenommen haben.” Und
eine weitere Schiilerin schreibt: ,KOMM hat uns alles erklart — unsere Paten und unsere Lehrer”.

Uber die Halfte der befragten Fiinftklassler finden, dass es an der GAZ noch mehr KOMM-
Mitarbeiter*innen geben sollte (55,6%).

Den Spiel- und Kennenlernnachmittag haben 57% der Befragten besucht. 21 davon haben einen
Grund angegeben, warum sie nicht teilgenommen haben:

e Acht wussten nicht davon bzw. waren nicht eingeladen

e Sechs wollten nicht

e Vier hatten keine Zeit

e Zwei haben erst zum 2. Halbjahr auf die GAZ gewechselt

e Eine schreibt, sie sei zu spat gekommen
Uber 90% sagen, der Nachmittag habe ihnen Spal gemacht. Sie konnten das KOMM-Team kennen-
lernen (92%), schon einige kiinftige Mitschiler*innen kennenlernen (75%), etwas dartber erfahren,
was sie auf der neuen Schule erwartet (66%), und schon mal das Schulgeldnde und die Schulrdume
sehen (53%). 27% geben allerdings an, nicht verstanden zu haben, wozu der Nachmittag gut sein
sollte.

¥ Eiir die Fallstudie Ubergang wurden in der GAZ auch die 5. Klassen in die zweite Welle der schriftlichen Be-
fragung einbezogen. An eine erste Befragung — unabhangig von der ,grolen” Schiilerbefragung — nahmen auf-
grund fehlender Einverstdandniserklarungen der Eltern/Erziehungsberechtigten nur 17 der Funftklassler*innen
teil. Der standortbezogene Fragenkomplex bezog sich neben Fragen zur Beratung und zu den Ferienangeboten
vor allem auf die Ubergangsthematik und die KOMM-Stunde.
& Insgesamt liegen verwertbare Fragebogen von 74 Funftklassler*innen vor.
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Flr die meisten Schiler*innen waren die verschiedenen Spiele das Wichtigste. Einige erwdhnen auch
den Gliicksbringer, und eine Schiilerin sagt auf die Frage, was ihr am wenigsten gefallen habe: ,Das
Ende. Weil es dann vorbei war”.

Die KOMM-Stunde wird ebenfalls Giberwiegend positiv beurteilt. Knapp 90% hat die Stunde (eher)
Spal} gemacht.

Abbildung 23: Die KOMM-Stunde in der Einschdtzung der Fiinftkldssler*innen (GAZ, Welle 2 N=64) ,, Stimmt eher/stimmt
genau“, Angaben in Prozent

KOMM-Stunde hat SpaR gemacht I 89,4
Ich habe etwas Uber die Starken deranderen gelernt [ NN 23,5
Ich habe etwas iiber Teamarbeit/Kooperation gelernt [ NN 32,8
Ich habe etwas Uber meine Starken gelernt I 33,6
Unsere Klasse ist besser zusammen gewachsen [N /1,0
Ich habe etwas (iber den Umgang mit Konflikten gelernt [ R R 5,5
Ich habe etwas iiber den Umgang mit anderen gelernt [ RN 0.3
Ich habe etwas gelernt, was ich im normalen Untericht nicht gelernt hitte [ R 2.8
Ich habe meine Mitschiler*innen besser kennengelernt [ NN :, 1

Mit Hilfe der KOMM-Stunde konnte schon ein Konflikt in der Klasse gelost
werden

Ich habe etwas liber das Herkunftsland der anderen erfahren | 40,1
Ich habe etwas iber mich herausgefunden [ NI /G2

I 7,8

00 100 200 300 400 500 60,0 700 80,0 900 1000

Die Kernziele der KOMM-Stunde, das Teambuilding in der Klasse zu férdern, Umgang mit den ande-
ren und Wege zur Konfliktldsung zu lernen, wird demnach beinahe vollstindig erreicht. Uber 80%
stimmen den Aussagen zu, etwas iber Teamarbeit und die Starken der anderen gelernt zu haben.
Rund 70% bestatigen das Zusammenwachsen der Klasse, den Umgang mit Konflikten und das bessere
Kennenlernen der Mitschiler*innen. Auch ganz praktische Erfolge der KOMM-Stunde werden besta-
tigt, etwa, das schon ein Konflikt in der Klasse geldst werden konnte.

In der Schiiler*innenperspektive wird der Beitrag der Jugendhilfe zur Gestaltung des Ubergangs
wahrgenommen und gewiirdigt. Dass die Jugendhilfe bei den Personen, die im Ubergang hilfreich
waren, nicht an vorderster Stelle genannt wird, ist nachvollziehbar. Die wesentlichen Unterstiit-
zer*innen sind in der Familie zu finden. Von der Schule sind es vor allem die Lehrkrafte, die fir die
Schiiler*innen wichtig sind, verbringen sie doch einen groRen Teil des Tages gemeinsam. Die Jugend-
hilfe sehen sie dagegen eher punktuell in den KOMM-Stunden. Hier wird das Ziel auch in der Schi-
ler*innenperspektive voll erreicht: Sie haben viel iber Teamarbeit und Kooperation gelernt, haben
die Starken der anderen sehen gelernt, und auch etwas tber die eigenen Starken herausgefunden.

Perspektive der Lehrkrafte

Um die Perspektive der Lehrkrafte einzubeziehen, wurden alle Klassenleitungen der Jahrgange 5 bis 7
mit einem kurzen Fragebogen befragt. Von den zwolf ausgegebenen Fragebdgen kamen — trotz einer
Erinnerungsaktion — nur finf ausgefillt zurick, aber jede Jahrgangsstufe war vertreten.
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Diese Lehrkrafte waren alle aktiv in die KOMM-Stunden ,,Unsere Klasse ist ein Team” in den 5. Klas-
sen eingebunden, und dufllern sich sehr zufrieden mit der Beteiligungsmoglichkeit an Planung und
Durchfiihrung des Klassenprojekts.

Die grofRten Herausforderungen in einer neuen 5. Klasse liegen aus der Sicht der Lehrkrafte darin,

e eine gute Klassengemeinschaft, ein gutes Klassenklima zu generieren

o Konflikte und Streitigkeiten unter den Schiiler*innen zu regeln

e Regeln und Rituale einzufiihren

e auf einen achtsamen Umgang zu achten, Vertrauen zu den Lehrkraften zu gewinnen
e ein gutes Lernklima herzustellen

,Die groRte Herausforderung sehe ich darin, eine gute Klassengemeinschaft heranwachsen zu lassen,
in der sich jeder wohl flihlt, respektiert wird, und das gemeinsame Lernen vorangebracht wird”, no-
tiert eine Klassenleitung.

Den Beitrag der KOMM-Stunde dazu sehen die befragten Lehrkrafte vor allem darin, dass das Ken-
nenlernen der Schiler*innen untereinander unterstitzt wird, aber auch sie als Lehrer*innen mehr
von den Kindern erfahren.

Die Schiiler*innen haben in der KOMM-Stunde Gelegenheit, liber ihre Angste beziiglich der neuen
Schule zu sprechen, und lernen das Jugendhilfeteam als Anlauf- und Ansprechstelle kennen. Der Pro-
zess der Bildung einer Klassengemeinschaft wird so unterstiitzt — wovon auch die Lehrkrafte profitie-
ren. Eine Lehrerin hebt besonders die Moglichkeit hervor, gemeinsam mit der Jugendhilfe die Klas-
sensituation zu reflektieren. Fiir eine andere ist es wichtig, dass die Jugendhilfe auch auf ihre Wiin-
sche eingeht:

,Die Mitarbeiterinnen nehmen meine Wiinsche ernst und passen ihre Stunde z.B. auf die
Probleme in der Klasse an.”

Sehr positiv wird von den Befragten auch die Mdglichkeit gesehen, eine Beobachterrolle einnehmen
zu kénnen, und so die Klassendynamik ,von auRen” wahrnehmen zu kénnen.

Wiinsche an das Jugendhilfeteam werden nicht geduBert. Um den Ubergang generell zu erleichtern,
winschen sich einzelne Lehrkrafte ein Patenprogramm, bei dem die Flinftkldssler*innen von den
Grofen, z.B. aus den 10. Klassen, betreut werden, und ein Streitschlichtungsprogramm.

4.1.3. Perspektiven fur Reflexion und Weiterentwicklung

Der Ubergang in die weiterfiihrende Schule ist ein Meilenstein in der Bildungsbiografie jedes einzel-
nen Kindes. Ein gutes Ankommen in der neuen Schule ermdéglicht auch ein leichteres Lernen. Gerade
die sozialen Aspekte des Ubergangs (neue Freunde finden, Vertrauen zu neuen Erwachsenen gewin-
nen) haben einen praventiven Charakter. Schule kann so als Lebensort wahrgenommen, Lernen (wei-
terhin) als positiv erlebt werden.

Die Jugendhilfe hat bei der Begleitung dieses Ubergangs eine zentrale und verantwortungsvolle Rolle,
gerade bezogen auf den praventiven Charakter dieses Eingewdhnungsprozesses.
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Hier ist das Zusammenspiel aller Akteure in der Schule besonders wichtig. Jugendhilfe und Schule
sind ein Team. Das Willkommen, die erste Zeit in der neuen Schule gemeinsam zu gestalten, ermog-
licht den Schiiler*innen auch die Wahrnehmung der Schule als Lebensort, an dem verschiedene Play-
er zum Wohle der Kinder zusammenarbeiten.

Hier konnte die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule in der GAZ noch intensiviert werden.

Spiel- und Kennenlernnachmittag mit Lehrkraften gestalten. Den Kindern gefallt der Nachmittag
nach anfanglicher Scheu in der Regel gut. Allerdings ist die Jugendhilfe alleine anwesend. Die Chance,
dass sich Jugendhilfe und Schule als Einheit prasentieren, wird damit vergeben. AuBerdem kdnnten
die ,,Neuen” auch die kiinftige Lehrkraft und etwas mehr vom schulischen Kontext kennenlernen. Fir
die Schule ware dies eine zusatzliche Gelegenheit, die neuen Flinftklassler*innen mit der Jugendhilfe
willkommen zu heilen.

Friihzeitiger Elternkontakt. Auch die Eltern, die ihre Kinder zu diesem Nachmittag bringen und/oder
abholen, konnten bei dieser Gelegenheit niederschwellig in Kontakt mit der Jugendhilfe/der Schule
kommen. Dafir kénnten wenig aufwendige Angebote Uberlegt werden — z.B. eine kurze BegriiRung,
eine Schulhausfiihrung, Informationsmaterial (zumindest tiber die Jugendhilfe) oder Ahnliches. Bei-
spielsweise kdnnte der Elternfragebogen, den die Jugendhilfe entwickelt hat, beim Spiel- und Ken-
nenlernnachmittag mit den Eltern ausgefillt werden. Jugendhilfe kdnnte sich den Eltern bei dieser
Gelegenheit als Ansprechpartner personlich bekannt machen und niederschwellig mit diesen ins Ge-
sprach kommen.
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4.2. Uberginge gestalten II: Ubergang in Ausbildung/Beruf
Das Thema

Eine Berufswahl zu treffen zihlt zu den wichtigen Entwicklungsaufgaben Jugendlicher. In der Uber-
gangsforschung spricht man hier von den ,sensiblen Phasen des Lebensverlaufs” (Kutscha, G. 1991,
113-155).

Um die allgemeinbildenden Schulen besser fiir die Begleitung und Gestaltung des Ubergangs von
Schule in Beruf zu risten, haben sich seit den 1990er Jahren vielfaltige Programme, zumeist auf Lan-
derebene entwickelt, ,,um Schulen und Betriebe als sich ergéinzende Lernorte” zu verkniipfen (vgl.
Thielen, M. 2011).

Dahinter stand der Gedanke, die allgemeinbildenden Schulen zu unterstitzen, da sie nicht immer
ausreichend fiir die Gestaltung dieses wichtigen Ubergangs vorbereitet und ausgestattet sind.

,,Die Ubergdnge zwischen den verschiedenen Stufen im Bildungssystem sind generell
problematisch. Schulen (wie auch andere Einrichtungen des Bildungssystems) sind in
der Regel eher auf die Abschliisse hin orientiert, die sie vergeben, als auf Anschliisse,
die sie ermdglichen sollten. Lehrkrdfte wissen in der Regel zu wenig (iber die jeweils
ndchsten Stufen in den Bildungsbiografien ihrer Schiiler. Das gilt insbesondere fiir ihre
Kenntnisse wirtschaftlicher Zusammenhdénge und jiingerer Entwicklungen der Berufe,
kommen die meisten von ihnen doch von der Universitét und nicht aus Betrieben der
Wirtschaft. Die Trdgheit des Bildungssystems héngt wesentlich damit zusammen, dass
die Wahrnehmung tatséchlicher Verdnderungen in der Welt durch die Bildungsinstitu-
tionen, der Informationsfluss zwischen Bildungssystem und Gesellschaft generell, un-
terentwickelt ist.” (Volkholz, S. 2009)

Der Ubergang von Schule in Ausbildung bzw. Beruf stellt fiir viele Jugendliche eine Herausforderung
dar und ist haufig auch mit Unsicherheiten verbunden. Berufliche Orientierungsangebote und eine
prozessorientierte Beratung und Begleitung durch Jugendhilfe in der Schule stellen ein wichtiges
Unterstlitzungsangebot flir Jugendliche dar, auch um sie vor drohender Arbeitslosigkeit und sozialer
Exklusion zu bewahren.

Entsprechend heif3t es im Rahmenstandard:

,In Abstimmung und Kooperation mit den bestehenden schulischen und auferschuli-
schen Angeboten und ausgehend von den individuellen Kompetenzen der Kinder und
Jugendlichen kann die Jugendhilfe folgende Aufgaben iibernehmen: Kompetenzfeststel-
lung (...) Kompetenzentwicklung (...).” (Rahmenstandard, 5/6)

Bei Bedarf unterstiitzt die Jugendhilfe auch bei der Akquise von Praktikumsplatzen.

Die Begleitung des Ubergangs in den Beruf bleibt eine Kann-Leistung, die standortspezifisch verein-
bart wird. Fiir die Fallstudie Ubergang Schule/Beruf wurde die Ludwig-Bérne-Schule ausgewihlt, in
der die Jugendhilfe einen Schwerpunkt auf die Begleitung dieses Ubergangs setzt.
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4.2.1. Fragestellungen des Standorts und methodisches Vorgehen

Fragestellungen. Die Jugendhilfe an der Ludwig-Bérne-Schule wollte in Erfahrung bringen, wie die
Schiler*innen das Angebot zur Berufsorientierung und Berufsvorbereitung erleben. Fiir die Einschat-
zung der Unterstiitzungs- und Begleitmdglichkeiten war es dem Standort wichtig, auch die rickbli-
ckende Perspektive von Schulabganger*innen zu erfassen, um mehr tiber ihre berufliche Orientie-
rung und die Gestaltung der Ubergangsphase zu erfahren.

Methodisches Vorgehen. Im Auftaktgesprdach Ende 2014 wurde mit der Jugendhilfe eine Rahmen-
vereinbarung besprochen, die zwei qualitative Bausteine umfasste: Erstens die Einzelfallbegleitung
von zwei Schiiler*innen (iber zwei Schuljahre. und im Zuge dessen die teilnehmende Beobachtung
von BO3 (Kompetenzfeststellung) und BO4 (Individuelle Férderung der Ausbildungsreife). Die beiden
Schiler*innen wurden in den Schuljahren 2014/15 und 2015/16 dreimal interviewt. Zweitens wur-
den mit zwei Schulabgédnger*innen vor dem Verlassen der Ludwig-Bérne-Schule und ein halbes bzw.
ein Jahr danach Interviews gefiihrt. Darliber hinaus wurden mit Jugendhilfemitarbeiter*innen und
Lehrkraften Gesprache gefiihrt. Im Zuge der zweiten Fragebogenerhebung wurde die Fallstudie um
einen quantitativen Teil erganzt, indem der Fragebogen um schulspezifische Fragen zur Berufsorien-
tierung bzw. -vorbereitung erweitert wurde.

4.2.2. Ergebnisse der Fallstudie

Berufsorientierung an der LBS und der Beitrag der Jugendhilfe.

Die Berufsorientierung ist ein Schwerpunkt der Schule, die u.a. durch Kooperationen mit Beruflichen
Schulen und der Einrichtung von SchuB-Klassen (Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb)® ver-
wirklicht wurde. Auf die SchuB-Klassen folgten im Schuljahr 2015/16 PuSch-Klassen (Praxis und Schu-
le), ein Angebot fiir Schiller*innen die von einem vorzeitigen Schulabbruch gefahrdet sind bzw. nach
Schulabschluss von Arbeitslosigkeit bedroht sind. An der LBS werden OloV-Standards®” unter Beteili-
gung der Jugendhilfe umgesetzt. Dazu zdhlen die Durchfiihrung von Kompetenzfeststellungen (BO3)
und eine individuelle Férderung der Ausbildungsreife (BO4) u a. durch Einzelberatung, Vermittlung in
Ausbildungsbetriebe und weiterflihrende Schulen. Die Jugendhilfe (ibernimmt Bausteine der Berufs-
orientierung in Kooperation mit anderen (schulischen) Partnern oder in Eigenregie.

Angebote der Jugendbhilfe in der Schule fiir den Bereich der beruflichen Orientierung und Ubergang
Schule/Beruf — Situationsbeschreibung der Berufsorientierung.

Die Angebote zur Beruflichen Orientierung (BO) finden klassen- und einzelfallbezogen statt. In den
Klassenstufen 7und 8 werden einige klassenbezogene Angebote durchgefiihrt. In den héheren Klas-
sen liegt der Schwerpunkt auf der individuellen, einzelfallbezogenen Begleitung. Die Schiiler*innen
werden nach der 7. Klasse in die Bildungsgange Haupt- und Realschule aufgeteilt. In beiden Bildungs-
gangen wird in den Klassen 8 nach der Bildung der neuen Klassengemeinschaften die Berufsorientie-
rung in den Fokus des weiteren Schulbesuchs geriickt. Die klassenbezogenen Angebote der Jugend-

% Dje SchuB-Klassen richteten sich an Schiler*innen, bei denen aus verschiedenen Griinden der Abschluss gefdhrdet war
(Hauptschulen, Forderschulen, I1GS). Eine Kombination aus Schulunterricht und Praxistagen, z.B. kleine Klassen, projektori-
entierter Unterricht und sozialpddagogische Begleitung waren u.a. Strukturprinzipien. Die SchuB-Klassen wurden zum
Schuljahr 2014/2015 beendet.

¥ Siche Kapitel 2.3
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hilfe im Bereich BO sind in Absprache mit der Schulleitung als regelmaRige Bestandteile von Arbeits-
lehre im Stundenplan der Klassen 7/8 verankert.

BO3: Kompetenzfeststellung und Forderplanung. Zum Ende der 7. Klasse wird ein Kompetenzfest-
stellungsverfahren mit Teilelementen aus Hamet Il durchgefiihrt. Dabei handelt es sich um einen
Kompetenzfeststellungs-/Eignungstest fiir den handwerklich-motorischen Bereich. Im Laufe von zwei
Schultagen werden anhand von 10 Aufgaben in Modulform die handwerklichen Starken bei den ein-
zelnen Schiler*innen festgestellt. In einem weiteren Projekt geht es ebenfalls um die Feststellung
von Kompetenzen, aber eher im sozialen Bereich. Ziel ist, in Zukunft die Projekte miteinander zu ver-
kniipfen. Die Erziehungsberechtigten werden durch Feedbackgesprache eingebunden.

BOA4: Individuelle Forderung der Ausbildungsreife. Nach der Kompetenzfeststellung werden die For-
derplanung und Kompetenzentwicklung fir Schiler*innen vertieft, die hier noch Férderung brau-
chen. Dies beinhaltet beispielsweise die Unterstitzung bei der Praktikumsvorbereitung und Prakti-
kumsbegleitung. Des Weiteren wurden die Schiiler*innen bei der Vorbereitung von Bewerbungsun-
terlagen, der Praktikumssuche und Besichtigungen von Betrieben (in Kooperation mit der HWK) un-
terstiitzt (vgl. standardisierten Sachbericht 2015, 10).

Unterstiitzung bei der Schulpraktikumssuche. In den 8. Klassen werden die Grundlagen des Berufs-
orientierungsprozesses durch die Unterstiitzung bei der Schulpraktikumssuche gelegt. Seit dem
Schuljahr 2012/2013 werden in der Klasse des Realschulzweigs Telefontrainings, die Erstellung der
schriftlichen Bewerbungsunterlagen und das Uben von Vorstellungsgesprachen fiir die Praktikumssu-
che durchgefiihrt. Die Reflexion der ersten Arbeitserprobungen und das Verfassen der Praktikumsbe-
richte erfolgt in Zusammenarbeit mit der/dem jeweiligen Klassenlehrer/in im Rahmen des Unter-
richts. Im Hauptschulzweig finden einwdéchige Berufsorientierungsworkshops statt. Schiiler*innen
mit Vermittlungsproblemen werden individuell unterstiitzt, zum Teil durch persénliche Begleitung
bei der Praktikumssuche. Im Rahmen der BO kooperiert die Jugendhilfe in der Schule mit verschiede-
nen Stellen, die einzelne Schiiler*innen erganzend zur Jugendhilfe bei der Praktikumssuche und der
Erstellung der Bewerbungsunterlagen unterstiitzen.®

Eine , Offene Praktikums- und Berufsberatung” wird regelmaRig einmal pro Woche und nach Ab-
sprache fir alle Schiler*innen ab der 8. Klasse angeboten. Dort kdnnen alle Fragen rund um Schul-
praktika, und wie es nach dem Schulabschluss weitergehen kann, besprochen werden. Einzelne Schii-
ler*innen werden intensiver begleitet, z.B. bei der Erstellung von Bewerbungsunterlagen und der
Suche nach Praktikums- und/oder Ausbildungsplatzen.

Unterstiitzung bei der Anfertigung der Schulprasentation. In den 9. und 10. Klassen werden die
Schiler*innen bei der Anfertigung der Schulprasentation sowohl inhaltlich als auch performativ un-
terstiitzt. Dabei geht es um die Unterstitzung individueller Berufsfindungsprozesse, den konstrukti-
ven Umgang mit Frustration und Konflikten, um eine Konsolidierung der Selbstwahrnehmung in Be-
werbungsgesprachen und dem Verhalten im Praktikum.

Lernferien. Die Lernferienangebote sind einwdchig und fir alle Schiler*innen zugangig. In den Oster-
und Sommerferien wurden Betriebsbesichtigungen bei Provadis, Aldi und Fraport organisiert. Die

® Dazu gehoren beispielsweise das Internationale Familienzentrum e. V. (IFZ) und die Handwerkskammer. In
der Kooperation mit der Handwerkskammer vertritt die Jugendhilfe die LBS.
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Teilnahme an den Lernferien ist freiwillig. Lernferien haben unterschiedliche Themenschwerpunkte.
Neben Betriebsbesichtigungen sind beispielsweise soziale Kompetenztrainings, die in Kooperation
mit externen Erlebnispadagogen durchgefiihrt werden, moglich.

Weiter Gbernimmt die Jugendhilfe die Begleitung von

e berufsbezogenen Informationsveranstaltungen und des Berufsinformationszentrums
e Betriebsbesuchen (Projekt ,,Berufe vor Ort” ab der 8. Klasse)
e Betriebsbesichtigungen (in Kooperation mit MINT)

Einschatzungen des Angebots durch die teilnehmende Beobachtung und durch die befragten Jugend-

lichen

BO3: Kompetenzfeststellung

An der LBS wurden im Marz und Mai 2015 Kompetenzfeststellungsverfahren mit jeweils zwei Klassen
der Jahrgangsstufe 7 durchgefiihrt. Dabei hat eine Mitarbeiterin des IPP hospitiert (teilnehmende
Beobachtung). Die Durchfihrung der Kompetenzfeststellung fand in Kooperation mit dem Internati-
onalen Familienzentrum e.V. (IFZ) statt. Neben je einem geschulten Anleiter oder einer Anleiterin gab
es in jeder Gruppe zwei geschulte Beobachter*innen, welche die Umsetzung der einzelnen Aufgaben
bei den Schiiler*innen dokumentierten. Zu den Aufgaben der Schiiler*innen gehorten beispielsweise
das Biegen eines Drahtes im Schraubstock, das Ausraspeln und Feilen eines Fisches aus einem Stiick
Holz, das Spiegeln von Bildern auf einer vorgegebenen Linie, die Vergroflerung eines Bildes von DIN
A4 auf DIN A3 und eine Ubung zur Ordnung eines Karteikastens. Die Schiiler*innen stoppten die Zeit,
die sie fiir die Erfiillung der Aufgaben benétigten. Die Schiiler*innen haben jede Ubung gemeinsam
begonnen. Zu Anfang wurde die Ubung erklart, und zwar solange, bis alle die Aufgabe verstanden
haben. Im Anschluss an die Ubungen eines Vormittages setzten sich die Beobachter*innen und Anlei-
ter*innen zusammen und werteten die Ubungen der einzelnen Schiiler*innen aus. Dariiber hinaus
wurde ein Beobachtungsbogen zur Beurteilung des Arbeitsverhaltens ausgefiillt. Dazu gehorten Ka-
tegorien wie Einstellung und Interesse, Antrieb, Auffassungsvermogen, Denkfahigkeit, Konzentrati-
onsvermogen, Selbstandigkeit, Flexibilitat, Sorgfalt, Handgeschick (fein- und grobmotorische Arbei-
ten), Ausdauer und Kritikfahigkeit. Bewertet werden konnte zwischen einem Profilwert von 1 und 5.
Darlber hinaus war noch eine ,verbale Beurteilung” moglich. Die Beobachtungsbogen bildeten ne-
ben den Auswertungen der einzelnen Ubungen die Grundlage fiir die Auswertungsgesprache, die
nach Beendigung der Kompetenzfeststellung mit den Schiiler*innen folgten. Zu den Gesprachen
wurden auch die Eltern eingeladen.

Auffallig war die hohe Konzentration, mit der die Schiiler*innen arbeiteten. Leider entstand durch
das Stoppen der Zeit eine Wettbewerbssituation, wodurch einige Schiiler*innen frustriert wurden,
die ihre Aufgabe langsamer, aber nicht unbedingt weniger genau, |6sten. Die Aufgaben sind einseitig
auf den handwerklich-motorischen Bereich und die PC-Kompetenz ausgerichtet. Fir Schiler*innen
mit ,,zwei linken Handen” kann dies, trotz des Fokus auf der Erkennung eigener Starken, eine eher
negative Erfahrung sein. Die Frage des Umgangs damit, und die Riickmeldung in den Reflexionsge-
sprachen sind deshalb sehr wichtig. Die Aufgaben sind , kiinstlich“” und ihr Ziel und ihre Sinnhaf-
tigkeit kdnnen von den Schiiler*innen nicht ohne Weiteres erkannt werden. Dies ist ein Faktor, der
die Motivation von Einzelnen beeinflusst. Dies zeigt auch die Einschatzung eines Schiilers:
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Lustin: Ich fand Hamet mittel, also mir hat Hamet eigentlich wenig Spafs gemacht, da
die Aufgaben echt nicht interessant waren, find’ich. (...) da war irgendwie nichts Lusti-
ges dabei oder halt nicht, was einem, sag”’ich mal, echt weiterhilft. Ich mein‘, Feile und
so kann man lernen, kann ich bei meinem Onkel lernen. (...)

I: Was hdttest du dir denn anders gewtlinscht?

Justin: Dass man was machen kann, was einem dann halt, sag’ich mal, im Praktikum
weiterhilft, zum Beispiel telefonieren, (...) also irgendwie jemanden anrufen oder so,
sich eine Bewerbung schreiben am PC, so was halt. Ich mein’, was soll ein Fisch in ei-
nem Praktikum?

I: Na ja, wenn du in der Schreinerei ein Praktikum machst ...

Justin: Ja, aber ich mein‘, das ... Und was ist mit den anderen, die was mit dem PC ma-
chen wollen in dem Praktikum, da sind die ja, mit einem Fisch kénnen die ja gar nichts
machen.”

Justin hat zwar noch keine feste Berufswahl getroffen, doch bereits vor der Kompetenzfeststellung
stand fiir ihn fest, eine kaufmannische Ausbildung einer handwerklichen vorzuziehen. Dariiber hinaus
erhélt Justin auch von seiner Familie Unterstiitzung, und hat neben seinem Onkel auch dltere Briider,
die ihm Orientierung bieten und z.B. beim Erstellen von Bewerbungen helfen.

Die Anleiter*innen des Kompetenzfeststellungsverfahrens versuchten den Jugendlichen den Sinn der
Ubungen naher zu bringen, indem sie diese in unterschiedlichem MaRe in einen Kontext einbanden
und erklarten, wofir die Schiiler*innen die einzelnen Kompetenzen brauchen kénnen. In einem
Feedbackgesprdach am nachsten Tag wurde mit den Schiiler*innen zudem detailliert dariiber gespro-
chen, welche Starken und Schwéachen im Rahmen der Kompetenzfeststellung bei ihnen ausgemacht
wurden. Alina beschreibt dies wie folgt:

LAlina: Das war eigentlich ganz gut. Ich hab’ erfahren, welche Stdrken und Schwiéichen
ich hatte. Also bei diesem Ausmalen, also Zeichnen, hab’ ich halt sieben Punkte von
zehn bekommen, das ist l(iberdurchschnittlich gut. Und bei dem Feilen hab’ ich halt vier
bekommen, weil diese Ecken da abgegangen sind, wo es markiert war. Aber ich wollt”
sowieso nicht feilen, aber ich hab’s trotzdem gemacht. Und dass ich sorgfiltig bin. Also
wenn’s irgendwas gibt, frag”ich viel nach, damit ich was richtig machen soll, und es
richtig ist.”

Neben einer Riickmeldung zu ihren handwerklichen Fahigkeiten hat Alina auch Feedback zu ihrer
Arbeitsweise bekommen. Dies wird von ihr besonders geschatzt, lasst es sich doch auch auf andere
Bereiche auRerhalb handwerklicher Tatigkeiten (ibertragen. Sara, eine ehemalige Schiilerin der LBS,
kann sich zwar nicht mehr im Detail an das Kompetenzfeststellungsverfahren erinnern, bewertet das
Angebot jedoch insgesamt positiv.

,Sara: Also das war so, die haben auch so kleine Ubungen und so gemacht, jeder fiir
sich, und das war auch richtig gut, das hat auch Spaf8 gemacht. (...) Also es war jetzt
nicht ganz so klar, was man sozusagen, nachdem man das gemacht hat, was man ler-

nen will; aber es war schon so, dass man so ein bisschen in diese Richtung zugeneigt ist.
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Also es war schon gut, also wiird’ ich weiterempfehlen, dass sie das sozusagen weiter-
machen an den Schulen.”

BO4 am Beispiel der Férderung von sozialen Kompetenzen

Im Anschluss an das Kompetenzfeststellungsverfahren wurde in den 8. Jahrgangsstufen im Herbst
2015 ein Angebot zur Férderung von sozialen Kompetenzen, insbesondere der Teamfahigkeit, in Ko-
operation mit der Naturschule Hessen durchgefiihrt. Ziel der Teamiibungen war es, gemeinsame
Probleml6sungen zu finden, sowie Geschicklichkeit und Konzentrationsvermogen zu trainieren. An
dem beobachteten Angebot nahmen Schiler*innen einer 8. Klasse und deren Klassenleitung teil, die
von den Schiler*innen auch in die meisten Spiele mit einbezogen wurden. Die Konzentrationsiibun-
gen fielen den meisten Beteiligten schwer, da es schnell zu Unruhe in der Gruppe kam. Andere
Ubungen, bei denen es galt, gemeinschaftlich einen Lésungsweg zu finden, z.B. Barrieren zu {iber-
winden, stellten die Jugendlichen ebenfalls vor Schwierigkeiten und flihrten zu mehrmaligem Schei-
tern. Dies fuhrte jedoch nicht zu GbermaRiger Frustration, sondern weckte den Ehrgeiz der Gruppe.
Hilfreich war hierbei zum einen die Motivation der Lehrkraft, u.a. durch den Anreiz, mit StRigkeiten
belohnt zu werden. Zum anderen konnten drei Schiiler*innen ausgemacht werden, die ohne lange
Diskussionen eine Fiihrungsrolle tibernahmen. Letztendlich konnten die meisten Ubungen erfolgreich
absolviert und ein gemeinsamer Erfolg erlebt werden. Der Umgang der Schiler*innen miteinander
war Uberwiegend ricksichtsvoll und wertschatzend, sie haben sich auch gegenseitig motiviert, woll-
ten z.B. den Lehrkraften beweisen, dass sie das als Klasse schaffen. So waren auch die abschlieRen-
den Vertrauensiibungen erfolgreich. Die Jugendlichen mussten z.B. in einer Ubung gemeinsam eine
A-Form nachstellen, die nicht nur Zutrauen zur eigenen Kraft und eigenen Fahigkeit bedeutete, son-
dern auch zu der der Klassenkameraden.

In einer Feedbackrunde meinte die Mehrzahl der Schiiler*innen, dass sie bei den meisten Ubungen
SpaR hatten. Besonders positiv wurde die Tatsache bewertet, dass die Ubungen schnelle Erfolgser-
lebnisse boten, die die Schiler*innen im Schulalltag nur selten wahrzunehmen scheinen. Auf die
Frage, welchen Sinn die Teilnahme an diesem Angebot fiir sie darstelle, sahen die Jugendlichen v.a.
einen Mehrwert fiir die Starkung ihrer Klassengemeinschaft. Die Ubertragbarkeit der Teamiibungen
auf ihr schulisches bzw. berufliches Leben war fiir sie jedoch schwieriger. Ziel des Angebotes war es —
im Gegensatz zu BO3 — nicht, konkrete Fahigkeiten der einzelnen Jugendlichen zu messen, vielmehr
standen soziale Kompetenzen im Vordergrund. Die Fahigkeiten, in einem Team zu arbeiten, sich zu
motivieren und zu konzentrieren sind selbstverstandlich nicht nur in der Schule, sondern dariber
hinaus auch in der Arbeitswelt von wesentlicher Bedeutung.

Einschatzung des Jugendhilfeangebots zur Berufsorientierung

Die Schiiler*innen der LBS stellen den Angeboten der Jugendhilfe zur Berufsorientierung in den quali-
tativen und quantitativen Befragungen ein gutes Zeugnis aus. Positiv bewertet werden v.a. die Unter-
stitzung bei der Praktikumsplatzsuche und die Vorbereitung darauf. Wie Abb. 24 zeigt, stimmen drei
Viertel der mittels Fragebogen befragten Jugendlichen zu, dass sie von der Jugendhilfe bei der Prakti-
kumsvorbereitung unterstitzt werden. Ebenso viele meinen auch, dass sie etwas liber ihre Fahigkei-
ten und Kompetenzen herausgefunden haben. Zwei Drittel der Befragten haben durch das Angebot
der Jugendhilfe neue Berufsfelder kennengelernt. Nahezu die Halfte gibt an, bei der Entscheidung fiir
einen Beruf unterstiitzt worden zu sein. Durch die Hilfe und z.T. auch Vermittlung der Jugendhilfe
finden Schiiler*innen nicht nur einen Praktikumsplatz, sondern auch einen Schulplatz in weiterfiih-
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renden Schulen. Dariiber hinaus meinten auch 67 Prozent der Befragten, dass sie auch bei der Aus-
bildungsplatzsuche Unterstiitzung von der Jugendhilfe erhalten hatten.

Abbildung 24: Wie siehst du die Angebote der Jugendhilfe bei der beruflichen Orientierung? (,,stimmt eher/stimmt ge-
nau“)

Ich fihle mich bei der Praktikumsvorbereitung gut N = 66 25 © o
von der Jugendhilfe unterstitzt. =
Ich habe etwas lber meine Féhigkeiten und N = 66 74,5 %
Kompetenzen herausgefunden.
Ich fiihle mich bei der Suche nach einem |
Ausbildungsplatz gut von der Jugendhilfe N =67 67,0 %
unterstutzt.
Ich habe neue Berufsfelder kennengelernt. N=70 66,7 %
Sie haben mir dabei geholfen herauszufinden, N =74
. R 47,5 %
welchen Beruf ich erlernen mdchte.

Eine Begleitung in der Ausbildungszeit konnte zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Fallstudie von der
Jugendhilfe nicht angeboten werden. Die Begleitung des Ubergangs endet mit dem Verlassen der
Schule. In diesem Kontext bleibt aber festzuhalten, dass auch, wenn nicht konzeptionell verankert,
den Schiler*innen das Angebot gemacht wird, dass sie sich bei auftretenden Problemen oder einem
Bedarf an Unterstitzung liber die Schulzeit hinaus an die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe wenden
konnen. Dazu meinte Alina, als sie kurz vor dem Schulabschluss noch an der LBS interviewt wurde:

,Wenn ich Probleme hdtte, dann wiird” ich ja kommen. Oder wenn ich zum Beispiel ei-
nen Lebenslauf schreiben miisste, wiird” ich auch zu denen halt gehen und das machen.

I: Wie ist das: Haben sie dir gesagt, dass du kommen kannst? Oder woher weifst du das,
dass du auch noch nach der Schule zu ihnen kommen kannst?

A: Weil es so ist. Bei uns ist es so: Ein Junge hat also die Schule hingeschmissen, ich bin
mir nicht sicher, aber er ist halt auch gekommen und hat halt sozusagen seine Bewer-
bung oder Lebenslauf mit denen noch mal geschrieben. Und er ist ja auch nicht mehr
auf dieser Schule. Also ich glaub’ schon, dass es geht.”

Alina ist sich dieser Moglichkeit auch nach Schulabschluss an der LBS noch bewusst und kann sich
vorstellen, im Bedarfsfall auch auf diese Unterstiitzungsmaoglichkeit zurlickzugreifen. Zur gelingenden
Gestaltung und nicht nur zur Vorbereitung des Ubergangs von Schule in Ausbildung bzw. Beruf ist die
Begleitung zumindest noch in der ersten Zeit wichtig. Auf diese Weise haben die Jugendlichen ver-
traute Ansprechpersonen, die bei moglichen auftretenden Problemen im neuen Lebensabschnitt
friihzeitig unterstitzend wirken kénnen.
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4.2.3. Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

Wenn auch manche Schiiler*innen manche Aufgaben der standardisierten Kompetenzfeststellungs-
bzw. KompetenzentwicklungsmaRBnahmen kritisch sehen — fir viele gelingt es, dadurch Vertrauen zu
ihren eigenen Fahigkeiten zu entwickeln und ihre Kompetenzen zu erkennen. Ein erster wichtiger
Schritt in Richtung Beruf ist damit getan. Auch die Unterstitzung bei den beruflichen Praktika ist ein
wichtiger Baustein. Unabhdngig von den verschiedenen Angeboten stellt die kontinuierliche Beglei-
tung durch gleichbleibende Ansprechpartner*innen seitens der Jugendhilfe eine tragende Unterstit-
zungsleistung fur alle Schiler*innen dar. Diese Kontinuitat hilft Vertrauen aufzubauen und die Be-
dirfnisse der Schiiler*innen, insbesondere auch beziglich ihrer Berufsorientierung, kennenzulernen,
wodurch wiederum individuell auf diese eingegangen werden kann.

Die Jugendhilfe Gbernimmt wichtige Aufgaben der Berufsorientierung und kann viele ihrer spezifi-
schen Kompetenzen einbringen. Dabei muss jedoch kritisch betrachtet werden, dass die Jugendhilfe
somit auch Aufgaben der Schule Gbernimmt, die zum Teil nicht ihren Fachkompetenzen entsprechen
bzw. nicht mit dem Auftrag der Jugendhilfe vereinbar sind. So beinhaltet das Kompetenzfeststel-
lungsverfahren immer auch ein bewertendes Element. Diese Bewertung, beispielsweise in den Feed-
backgesprachen an die Schiiler*innen und deren Eltern, kann zu einem Spannungsverhaltnis zwi-
schen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Schiiler*innen fiihren und eine vertrauensvolle Beziehung
beeintrachtigen. Aus diesem Grund ware es zu bevorzugen, wenn sich die Jugendhilfe verstarkt mit
ihren Fachkompetenzen, z.B. der Férderung von sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen, in die
Berufsorientierung einbringt und sich aus der Organisation und Umsetzung der Kompetenzfeststel-
lung zuriickzieht.

Stattdessen sollte die Ubergangsbegleitung und Nachbetreuung von ehemaligen Schiiler*innen zu
einer zentralen Aufgabe der Jugendhilfe werden. Aus der Ubergangsforschung weiR man, dass das
erste Lehrjahr das entscheidende fiir eine erfolgreiche Ausbildung ist. Eine zugehende, aktive Beglei-
tung im ersten Lehrjahr ware deshalb fir die Jugendlichen, die mehr Unterstiitzung brauchen, eine
wichtige Hilfe, um einem Ausbildungsabbruch vorzubeugen. Dariiber hinaus sollten auch Jugendliche,
die ihre berufliche Situation verbessern wollen, nicht vernachlassigt werden und dementsprechende
Forderung erhalten. Die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe in der Schule sind mit ihren Fachkompe-
tenzen und ihrem vertrauensvollen Zugang zu den Jugendlichen fir diese Aufgaben besonders geeig-
net. Sie kénnen nicht nur Ubergénge vorbereiten und Orientierungshilfen bieten, sondern als bereits
vertraute Ansprechpartner*innen Uberginge auch kompetent begleiten. Hierfiir miisste die Jugend-
hilfe aber Systemgrenzen liberschreiten und dafiir auch mit mehr personellen Ressourcen ausgestat-
tet sein.

Insgesamt bedarf es einer weitreichenderen Diskussion, inwiefern Jugendhilfe im Bereich der Berufs-
orientierung Aufgaben der Schule Gbernimmt. Dabei muss geklart werden, wie auch in diesem Be-
reich eine bewusstere Aufgabenverteilung zwischen Jugendhilfe und Schule aussehen kann, und wie
die Kooperation seitens der Lehrkrafte, Jugendhilfemitarbeiter*innen und externen Partner*innen
gestaltet werden soll. Die vielfadltigen Kompetenzen der Jugendhilfe miissen genutzt werden, damit
alle Schiiler*innen in ihrer Schul- und Berufsausbildung von der Unterstltzung durch Fachkrafte pro-
fitieren kénnen, die im besten Fall von Wegweisern zu Wegbegleitern werden.
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4.3. Baustein ,Sozialen Lernen“
Das Thema

Soziales Lernen ist ein essentieller Baustein im Programm Jugendhilfe in der Schule.

,Die Jugendhilfe bringt spezifische methodische Kompetenzen im Bereich des sozialen Lernens
in die Schule. Diese setzt sie in Form von Unterrichtsbegleitung, sozialen Kompetenztrainings,
Mediation oder Projektarbeit ein. Die Férderung sozialer und personaler Kompetenzen, der
Partizipation und des sozialen Miteinanders wird so zu einem zentralen Bestandteil der Bil-
dungsbiographie der Kinder und Jugendlichen”, heifst es im Rahmenstandard. (Stadtschulamt
2014)

Soziales Lernen findet in der Regel als Klassenprojekt zumindest in den 5., meist auch in den 6., und
an manchen Schulen auch in den 7. Jahrgangsstufen statt. Bei diesen klassenbezogenen Angeboten
konzipiert die Jugendhilfe — idealerweise in Kooperation mit der Klassenleitung — regelmaRige Stun-
den zu Themen des sozialen Miteinanders und der Férderung sozialer und personaler Kompetenzen.
Soziales Lernen ist in den Unterrichtstag eingebunden, wird aber federfiihrend von der Jugendhilfe
gestaltet, und ist somit natiirlich auch von einer Leistungsmessung ausgenommen.

Ziel ist die Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen im Sinne einer Befdhigung zu
einer gelingenden Bildungsbiografie.

Fiir die Fallstudie wurde die IGS Herder ausgewahlt, da Soziales Lernen einen Schwerpunkt der Ju-
gendhilfe an dieser Schule darstellt, und als gute Praxis Standards setzen kann. Im Projektauftrag von
2010 ist das Soziale Lernen fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 7 fester Bestandteil der Arbeit der Jugendhil-
fe.

4.3.1. Fragestellungen des Standorts und methodisches Vorgehen

In der Fallstudie Soziales Lernen wurde vertiefend am Beispiel einer Schule untersucht, welche Kon-
zepte dem sozialen Lernen zugrunde gelegt werden, wie bei der Konzeption und Durchfiihrung mit
der Schule kooperiert wird, und welche Wirkungen durch den Baustein Soziales Lernen ausgemacht
werden kénnen. Von besonderem Interesse war hierbei die Perspektive der Schiiler*innen.

Fragestellungen des Standortes. Fir die IGS Herder war neben der zentralen Frage nach der Wirkung
des Sozialen Lernens die Perspektive der Adressat*innen zu folgende Fragestellungen besonders
wichtig:

e Hat das Soziale Lernen am Anfang der 5. Klasse geholfen eine Klasse zu werden?

e Welche Taktung des Sozialen Lernens im Klassenverband préaferieren die SuS je nach Jahr-
gangsstufe?

e  Wie unterscheidet sich Soziales Lernen der Jugendhilfe aus Sicht der Schiler*innen vom Un-
terricht?

e Empfinden die Schiiler*innen das Soziale Lernen der Jugendhilfe als abwechslungsreich und
an ihren eigenen Themen orientiert?

e Haben Sie den Eindruck, dass sie die Themen mitbestimmen?
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e Inwiefern tragt das Angebot Soziales Lernen dazu bei, dass die Angebote der Jugendhilfe
dartber hinaus von den Schiiler*innen genutzt werden?

e Wie groR ist der Anteil von Unterricht im Sozialen Lernen? Gibt es Verunsicherungen der jlin-
geren Schiiler*innen, dass im ahnlichen Setting wie Unterricht andere Verhaltensweisen und
Kompetenzen gefragt sind?

Ergdnzend zur Perspektive der Schiiler*innen sollten auch die Einschdtzungen der Lehrkrafte und
ihrer Rolle im Sozialen Lernen erhoben werden.

Auf die Wirkung bezogen, sollte die Frage nach dem Beitrag des Angebots des Sozialen Lernens der
Jugendhilfe zum Sozialen Lernen insgesamt an der Schule in der Fallstudie eruiert werden.

Methodisches Vorgehen. Das Auftaktgesprach mit Beteiligten der Schule und Jugendhilfe an der IGS
Herder fand im Juni 2016 statt. Zu Beginn des Schuljahres 2016/17 hat eine Mitarbeiterin des IPP im
Sozialen Lernen hospitiert. Um die Perspektive der Schiiler*innen zu erheben wurde mit jeweils einer
Klasse der Jahrgangsstufen 6, 7 und 8 tiber das Soziale Lernen reflektiert.?? Zudem wurden Interviews
mit drei Mentor*innen (der 8. Klasse), dem Jugendhilfeteam, Lehrkradften und der Schulleitung ge-
fihrt. Ergdnzend wurden die standortspezifischen Fragen zum Thema Soziales Lernen aus der quanti-
tativen Schiler*innenbefragung ausgewertet.

4.3.2. Ergebnisse der Fallstudie

Konzeption des Sozialen Lernens an der IGS Herder

Taktung und Verankerung. Soziales Lernen im Klassenverband wird von der Jugendhilfe an der IGS
Herder in den Jahrgangsstufen 5 bis 7 angeboten. Laut Leistungsvereinbarung zwischen Schule und
Jugendhilfe wurde festgehalten, dass in den 5. Jahrgangen vierzehntagig und in den 6. Klassen einmal
monatlich eine Doppelstunde Soziales Lernen stattfindet. Im 7. Schuljahr ist eine Doppelstunde Sozia-
les Lernen alle sechs Wochen vorgesehen. In den meisten Féllen ist Soziales Lernen in den 5. und 6.
Klassen an den Ethik- oder Gesellschaftslehreunterricht angedockt. In den 7. Klassen wird es meist en
bloc im Rahmen von Projekttagen durchgefiihrt. In der Regel begleitet eine Jugendhilfemitarbeiterin
einen Jahrgang von der 5. bis zur 7. Klasse. Soziales Lernen ist an der IGS Herder mittlerweile fest im
Stundenplan verankert. Dies bedeutet, dass die Jugendhilfemitarbeiter*innen nicht mehr mit den
jeweiligen Klassenleitungen Stundenbldcke aushandeln missen.

Themenschwerpunkte im Jahrgang 5. In den 5. Klassen steht das gegenseitige Kennenlernen im Vor-
dergrund des Sozialen Lernens. Die Jugendhilfemitarbeiter*innen hospitieren in den ersten sechs
Unterrichtswochen in den jeweiligen Klassen, um sich ein Bild von den Schiiler*innen zu machen und
einen passenden Einstieg ins Soziale Lernen zu finden. Schwerpunktthemen im 5. Jahrgang sind ne-
ben , Kennenlernen”, ,Ich und meine Rolle in der Klasse”, ,Meine Starken, meine Schwachen”, ,Wo
komme ich her?”“ und , Wie kann ich mich gut in eine Klassengemeinschaft einbringen?“. Kooperati-
onslbungen, Reflexionen, Feedbacks und die gemeinsame Erarbeitung von Zielen werden dafiir ge-

8 Dafiir wurde das Reflexionsinstrument ,Baum der Erkenntnis” angewandt. Auf ein groRes Blatt Papier wurde ein Baum
aufgezeichnet, auf dem die Schiler*innen Karten in Form eines Apfels in Rot, Gelb und Griin anbringen konnten. Rote
Friichte standen fiir positive Erlebnisse und Erfahrungen, Zielverwirklichungen oder Lernerfolge. Griine Apfel symbolisierten
Unreife, Dinge an denen noch weitergearbeitet werden muss, bei denen Lernprozesse begonnen haben. Gelbe Karten
stellten Fallobst dar, also negative Erfahrungen, Dinge die schiefgelaufen sind.
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nutzt, eine Klassengemeinschaft aufzubauen und eine Vertrauensbasis zwischen Jugendhilfemitarbei-
ter*innen und Schiiler*innen zu schaffen.

Themenschwerpunkte in den Jahrgangen 6 und 7. Zu den Themen des Sozialen Lernens im Jahrgang
6 zahlen die Verstetigung von demokratischen Strukturen, die Weiterentwicklung einer achtsamen
Diskussionskultur und Genderarbeit. In den Klassen der Jahrgangsstufe 7 ist Konfliktlésung ein
Schwerpunkt des Sozialen Lernens. Behandelt werden in diesem Zusammenhang die Themen Kom-
munikationsprobleme und Gewaltpravention vorrangig mittels projektbezogener Angebote. In Zu-
sammenarbeit mit der hessischen Polizei nehmen die Schiler*innen der 7. Klassen am Kooperations-
projekt ,,Cool sein — cool bleiben” teil. Gewalt in der ersten Liebesbeziehung wird im Theaterprojekt
,Kisse, Bisse, Risse” in Kooperation mit dem Schultheaterstudio Frankfurt thematisiert.

Mentor*innenprogramm. Erganzend zum Sozialen Lernen wird von der Jugendhilfe ein Men-
tor*innenprogramm angeboten. Schiller*innen der 7. Jahrgangsstufe kénnen sich zu Mentor*innen
fiir die 5. Klassen ausbilden lassen. Sie begleiten den Ubergang der Schiiler*innen von der Grund-
schule in die IGS Herder, helfen den Schiler*innen, sich an ihrer neuen Schule zurechtzufinden, und
assistieren im Sozialen Lernen. Sie erhalten zusatzlich eine Ausbildung als Streitschlichte*innen, ein
Angebot, das auf das Schwerpunktthema Konfliktbewaltigung im Sozialen Lernen der 7. Klassen auf-
baut.

Bedarfsorientierung und flexible Arbeitsweise. Die Konzeption des Sozialen Lernens an der IGS Her-
der sieht eine bedarfsorientierte Umsetzung des Angebots vor, bei dem die Bedirfnisse der jeweili-
gen Klasse im Vordergrund stehen. Dadurch kénnen die behandelten Themen, v.a. in den Jahrgéan-
gen 5 und 6 auch von den Schwerpunkten abweichen. Eine interviewte Schiilerin beschreibt diesbe-
ziglich die Themenfindung wie folgt: , Also die Probleme haben das Thema bestimmt”. Darlber hin-
aus kann Soziales Lernen im Bedarfsfall auch in hoheren Jahrgangsstufen im Klassenverband statt-
finden.

Angepasste Taktung. Die bedarfsgerechte und flexible Handhabung des Sozialen Lernens bedeutet,
dass in vielen Klassen ein héheres Stundenkontingent benétigt wird, weshalb es zu einer Anpassung
der Taktung kam. Eine Jugendhilfemitarbeiterin beschreibt dies folgendermalien:

,In der Praxis haben wir festgestellt, dass das (die Taktung) so mit einigen Klassen aber
nicht funktioniert, weil ich zum Beispiel letztes Jahr einen Jahrgang hatte, mit dem wd-
re ich in der 6. Klasse mit alle vier Wochen Soziales Lernen auf keinen griinen Zweig ge-
kommen. (...) und dann sage ich den Lehrern ganz offen ,Hért zu, Ihr habt Anspruch auf
Soziales Lernen einmal im Monat, ich sehe aber da einen anderen Bedarf, wie seht lhr
das?’, dann sagen die ,Ja, den sehen wir eigentlich auch’, und dann haben wir mit die-
sem (Klassenleitungs-)Team vereinbart, wir machen im 6. Schuljahr auch noch vier-
zehntdgig.” Und da wir eine Schulleitung haben, die das gut findet, geht das dann
durch. Und dann ist das genau wie in der 5., wieder gekoppelt an Ethik, ja? Oder dass
man in der 7. Klasse sagt ,Ja, das ist schon ganz schén wenig so mit diesen allen sechs
Wochen, ich mache irgendwie lieber pro Halbjahr ein Projekt mit vier Blocks®, dann ha-
ben sie auch schon mal jeder eineinhalb mehr, als sie eigentlich hdtten und so. Also da
kann man schon ein bisschen schieben, ja. Weil es ist schon arg wenig, so wie es ver-
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einbart ist. Ja. Aber da das alle haben wollen, hat man da einen ganz guten Verhand-
lungsspielraum, das zu bekommen, was man gerne méchte.”

Diese Interviewpassage zeigt nicht nur die Flexibilitdt der Jugendhilfe und Schule, sondern auch die
wertschatzende Kooperationsbeziehung zu Schulleitung und Lehrkraften sowie den Stellenwert, den
Soziales Lernen im Laufe der Jahre an der IGS Herder erhalten hat. In den meisten Fallen wird die
bedarfsorientierte dichtere Taktung von allen Beteiligten als Vorteil gesehen. Letztlich liegt die Ent-
scheidung dariiber jedoch bei den Klassenleitungen, die sich auch gegen ein héheres Stundenkontin-
gent fur Soziales Lernen aussprechen kénnen.

Kooperation zwischen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Klassenleitungen

Gute Kooperationsbeziehungen sind ein wichtiger Gelingensfaktor fiir das Angebot Soziales Lernen.
Die Klassenleitungen sind im Sozialen Lernen die wesentlichen Kooperationspartner*innen der Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen. Gemeinsam mit ihnen reflektieren sie die jeweilige Situation der Klasse
—im Gegensatz zu Fallarbeit, die sich auf die Situation einzelner Schiler*innen bezieht und in den
Arbeitsschwerpunkt Beratung fallt. Die kontinuierliche Begleitung und die 1GS-spezifischen Jahr-
gangsteams wirken sich positiv auf die Kooperationsbeziehungen aus.

Lehrkrafte in Beobachtungsrolle. Es ist vorgesehen, dass Soziales Lernen als klassenbezogenes An-
gebot in Zusammenarbeit mit der Klassenleitung vorbereitet, durchgefiihrt und nachbereitet wird.
Die prozess- und bedarfsorientierte Vorgehensweise der Jugendhilfe an der IGS Herder bedeutet eine
intensive Nach- und Vorbereitung des Sozialen Lernens, die jedoch von den befragten Lehrkraften
Uberwiegend in der Verantwortung der Jugendhilfemitarbeiter*innen gesehen wird. Die Durchfiih-
rung des Sozialen Lernens wird ausschlieRlich im Aufgabenbereich der Jugendhilfe gesehen. Eine
befragte Lehrkraft begriindet dies einerseits mit fehlenden zeitlichen Ressourcen, aber auch man-
gelnden sozialpdadagogischen Methodenkenntnissen seitens der Schulpddagog*innen. Im Sozialen
Lernen nehmen die Lehrkrafte daher vorwiegend eine Beobachtungsrolle ein und nutzen das, um die
Klasse und einzelne Schiler*innen aus einer anderen Perspektive wahrnehmen zu kénnen. Fiir Lehr-
krafte kann dieser Rollenwechsel durchaus eine ungewohnte Situation darstellen, die befragten
Lehrkrafte bewerten den Perspektivenwechsel jedoch durchwegs positiv.

Soziales Lernen als Entlastung. Sowohl die Schulleitung als auch die befragten Lehrkrafte nehmen
Soziales Lernen als Unterstltzung und Entlastung wahr, und zeigen eine sehr wertschatzende Hal-
tung dem Angebot gegeniiber. So biete Soziales Lernen zum einen die Méglichkeit und Strukturen,
wichtige und dringende Themen der Schiiler*innen zu behandeln, fiir die ansonsten zu wenig Zeit
bleibt. Zum anderen schatzen sie auch den Mehrwert fiir die Schiler*innen, die durch die Jugendhil-
femitarbeiter*innen zusatzliche Ansprech- bzw. Vertrauenspersonen und sozialpadagogische Ex-
pert*innen erhalten.

Ein additives Angebot. An der IGS Herder ist es gelungen, das Angebot , Soziales Lernen” durch die

Jugendhilfe in den Schulablauf zu integrieren. Auch die Zusammenarbeit zwischen Klassenleitungen

und Jugendhilfemitarbeiter*innen funktioniert in den allermeisten Fallen gut. Nichtsdestotrotz stellt

Soziales Lernen noch vorranging ein additives Angebot der Jugendhilfe dar. Die Moglichkeit einer

gemeinschaftlichen Durchfiihrung wird nur peripher genutzt. Dadurch wird auch die Chance vertan,

einen Know-how-Austausch zwischen den verschiedenen Akteuren zu forcieren, von unterschiedli-
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chen Arbeitsweisen zu profitieren, und den Schiiller*innen professionsiibergreifende Zusammenar-
beit vorzuleben.

Struktur des Sozialen Lernens

Soziales Lernen als Einstieg fiir alle. Fur die Jugendhilfe stellt Soziales Lernen eine wertvolle Moglich-
keit dar, alle Schiler*innen kennenzulernen, da es im Klassenverband durchgefiihrt wird. Mithilfe
des Sozialen Lernens kénnen sich die Jugendhilfemitarbeiter*innen als Ansprechpersonen bei allen
Schiiler*innen vorstellen und iber einen langeren Zeitraum eine Vertrauensbasis aufbauen.

Ein nachhaltiges Angebot. Abbildung 25 zeigt, dass die Gberwiegende Mehrheit der befragten Schii-
ler*innen (91,8 Prozent in den 6./7. Klassen und 77,4 Prozent in den 8./9. Klassen) die Jugendhil-
femitarbeiter*innen durch das Soziale Lernen gut kennenlernen konnten. Dieses Kennenlernen im
Rahmen des Sozialen Lernen tragt auch dazu bei, dass es den Schiiler*innen leichter fallt, die Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen (im Bedarfsfall) anzusprechen (siehe Abbildung 26) — 77,9 Prozent der
Schiler*innen der befragten 6./7. Klassen stimmen dem (eher) zu, bei den 8./9. Klassen sind es 71,7
Prozent. Durch die dreijahrige Begleitung und den intensiveren Kontakt konnte sich eine vertrauens-
volle und tragfahige Beziehung zwischen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Schiler*innen entwi-
ckeln, worauf sie auch nach Ende des Sozialen Lernens noch zurtickgreifen konnen.

Abbildung 25: Durch das Soziale Lernen konnte ich die Jugendhilfe-Mitarbeiter*innen gut kennenlernen

6./7. Klassen

N =152

8./9. Klassen
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B Stimmt genau m Stimmteher = Stimmt kaum 1 Stimmt nicht

Abbildung 26: Da ich die Jugendhilfemitarbeiter*innen durch das Soziale Lernen kannte, fiel es mir leichter, sie anzuspre-
chen
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Soziales Lernen als Tiiroffner. Soziales Lernen kann dariber hinaus auch Schiller*innen motivieren
weitere Angebote der Jugendhilfe kennenzulernen und zu nutzen. Dazu eine Schiilerin:

,(Die Jugendhilfemitarbeiterin) hat uns erzéhlt, dass man sie auch ansprechen kann,
falls man ein Problem hat, also nicht so als Klasse, sondern so alleine. Oder sie machen
ja auch manchmal so Ferienangebote.”

Zum Teil werden auch die Rdume der Jugendhilfe und des Schiler*innencafés HIGS im Sozialen Ler-
nen genutzt und den Schiiler*innen so bekannt gemacht. Uberschreiten die klassenspezifischen
Probleme den Rahmen des Sozialen Lernens, werden auch erganzende Angebote von der Jugendhilfe
gemacht. So wurde beispielsweise in einer Klasse eine Madchengruppe gegriindet, um intensiver ihre
Konflikte zu reflektieren und Lésungsmoglichkeiten zu finden.

Setting und Taktung. Soziales Lernen findet Gberwiegend im Klassenraum statt. Dies bedeutet zum
einen, dass sich die Jugendhilfemitarbeiter*innen neben den zeitlichen Vorgaben auch an die raumli-
chen Gegebenheiten anpassen missen. Zum anderen muss der Raum auch symbolisch ,anders be-
setzt” werden, findet dort doch ansonsten leistungsorientierter Unterricht statt. Die Andockung des
Sozialen Lernens an Ethik bzw. Gesellschaftslehre wird v.a. von den befragten Lehrkraften als positiv
bewertet, da es viele Uberschneidungen gibt — auch Soziales Lernen und Klassenrat ergénzen sich, so
die Befragten, gut. In den Reflexionsgesprachen hat sich die Mehrzahl der Schiiler*innen fur eine
zweiwochige Taktung ausgesprochen. Einen groRen Vorteil durch die kiirzeren Zeitabstande sehen
sie darin, dass dringende Probleme in der Klasse zeitnah im Sozialen Lernen behandelt werden kén-
nen. Lediglich einige wenige Schiler*innen duRerten Kritik daran, dass der Ethikunterricht zum Teil
etwas zu kurz kommen wiirde.

Strukturen des Unterrichts versus sozialpdadagogisches Angebot. Eine Kernfrage der Fallstudie war,
inwiefern sich Soziales Lernen fiir die Schiiler*innen vom Unterricht unterscheidet und als sozialpa-
dagogisches Angebot wahrgenommen wird. Den befragten Schiiler*innen fiel es meist recht leicht,
zwischen Sozialem Lernen und reguldarem Unterricht bzw. zwischen Lehrkraften und Jugendhilfemit-
arbeiter*innen zu unterscheiden. Dies hangt zum einen damit zusammen, dass im Sozialen Lernen
ein spielerischer Zugang gewahlt wird und Bedarfsorientierung im Vordergrund steht. Die Schii-
ler*innen fuhlen sich in die Themenauswahl durchwegs eingebunden und schatzen u.a. die flexible
Vorgehensweise und fordern diese zum Teil auch bei ihrer Klassenleitung ein. Abgesehen von einigen
wenigen Ausnahmen, wissen die Schiiler*innen auch, dass Soziales Lernen nicht benotet wird. Zur
einfachen Unterscheidung zwischen Lehrkraften und Jugendhilfemitarbeiter*innen tragt maRgeblich
bei, dass die Jugendhilfemitarbeiter*innen geduzt werden dirfen. Die befragten Schiler*innen be-
vorzugen es, wenn Soziales Lernen aufRerhalb des Klassenraums stattfindet (z.B. im Schulhof oder
Park), u.a. deshalb, weil sie dort mehr Platz fiir Aktivitaten haben. Die Durchfiihrung im Klassenraum
scheint aufgrund der angefiihrten Unterschiede jedoch die Wahrnehmung des Sozialen Lernens als
sozialpdadagogisches Angebot nicht zu beeintrachtigen. Die Unterscheidung von Sozialem Lernen und
anderen Projekten, z.B. Klassenfahrt und anderen Jugendhilfeangeboten, fallt den befragten Schi-
ler*innen hingegen teilweise schwer.

Unterschiedliche Rollen von Jugendhilfemitarbeiter*innen und Lehrkraften. Jugendhilfemitarbei-
ter*innen werden von den befragten Schiler*innen als freundlich und nicht streng wahrgenommen,

|ll

einige bezeichnen sie sogar als ,,Freundinnen” oder ,,Kumpel”. Sie weisen jedoch auch darauf hin,
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dass sie sich nicht so gut ,durchsetzen”“ kdnnen wie Lehrkrafte. Die Anwesenheit der Lehrkrafte hat
fir die befragten Schiler*innen daher auch den Vorteil, dass diese besser fiir Ruhe sorgen kdnnen,
wie folgender Interviewausschnitt veranschaulicht:

,I: Wie findet Ihr das, dass da der Klassenlehrer/die Klassenlehrerin dabei ist?
Natascha: Das war, glaube ich, hilfreich bei unserer Klasse, weil wir waren schon ziem-
lich laut, und es war auch so schon ein bisschen kompliziert.

Adnan: Also, weil die ist eigentlich nur am Rand, und, also, die ist jetzt nicht, bestimmt
nur, nur halt, wenn es ein bisschen lauter wird, dann sagt sie, wir sollen leiser sein und
so.

I: Okay. Was ist dann die Aufgabe von einer Klassenlehrerin?

Natascha: In der Ecke sitzen, und dafiir sorgen, dass die Klasse da sitzt (lacht). Also die
machen nicht so viel. Die machen nicht irgendwie mit oder so. Die unterstiitzen nur (die
Jugendhilfemitarbeiter*innen) nochmal mit mehr Autoritdt in der Klasse.”

Die unterschiedliche Wahrnehmung der Rollen zeigt sich auch in der schriftlichen Befragung. Sowohl
die Schiler*innen der 6./7. Klassen als auch die der 8./9. Klassen gaben an, dass sie sich bei Proble-
men, die ihre Familie und Freunde betreffen, sowie mit privaten Fragen, z.B. Liebeskummer, an die
Jugendhilfemitarbeiter*innen wenden. Handelt es sich um schulische Fragen, z.B. zum Unterricht
oder zur Benotung, gehen die befragten Schiler*innen vor allem auf Lehrkrafte zu. Bei Streit und
Mobbing stellen sowohl Jugendhilfemitarbeiter*innen als auch Lehrkréfte Ansprechpartner fir die
Befragten dar.

Wirkungen des Sozialen Lernens

Eine weitere zentrale Frage der Fallstudie war die nach der Einschatzung des Sozialen Lernens durch
seine Adressat*innen. Welche Auswirkungen hat(te) Soziales Lernen im Kleinen, z.B. auf ihr persénli-
ches Wohlbefinden, und im GrofR3en, also auf die Klassengemeinschaft und das Erleben von Schule.

Die Schiiler*innen stellen dem Sozialen Lernen ein {iberwiegend positives Zeugnis aus. In den Re-
flexionsgesprachen wurde von den Schiiler*innen immer wieder betont, dass das Soziale Lernen v.a.
in der Kennenlernphase der 5. Klasse besonders hilfreich war und einen wichtigen Teil dazu beitragt,
die Klassengemeinschaft zu starken.

»1: Was war besonders hilfreich, was hat euch selbst oder eurer Klasse geholfen?

Adnan: Echt einfach, dass wir immer wieder zusammen was machen sollten. Dass es
nicht irgendwie raus gelaufen ist, so dass sich dann ganz viele kleine Gruppen gebildet
hdtten, die wirklich nur unter sich geblieben sind. Dass es sich so ein bisschen — eine
grofie Gruppe was zusammen gemacht hat.

Samira:Ja, und sich gegenseitig unterstiitzt.“

Diese Einschatzung zeigt sich auch in der schriftlichen Befragung. Dort stimmten mehr als zwei Drittel
der Aussage ,,Soziales Lernen half uns in der 5. Klasse, eine richtige Klasse zu werden“ (eher) zu. Die
hochste Zustimmungsrate unter den Befragten der 6./7. Klassen hat mit 90,3 Prozent das Item ,Es
hat mir Spall gemacht” (siehe Abb. 27). Bei den dlteren Schiler*innen stimmen auch drei Viertel
(76,8%) dieser Aussage zu. Dies kdnnte damit zusammenhangen, dass — wie die Reflexionsgesprache
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zeigten — vor allem die jiingeren Schiler*innen den spielerischen Zugang der Jugendhilfemitarbei-
ter*innen sehr positiv bewerteten. Besonders beliebt waren hier Teamspiele.

,Natascha: Und wir haben viele Spiele gespielt. Das war auch mal was Schéneres, als die gan-
ze Zeit nur rumsitzen und arbeiten.”

Das Reflexionsgesprach mit den Schiiler*innen der 8. Klasse zeigte hingegen, dass die dlteren Schi-
ler*innen manche Spiele als unangenehm empfanden und zum Teil ihren Sinn hinterfragten.

Abbildung 27: Einschdtzung der Schiler*innen zum Sozialen Lernen (Angaben in Prozent)

Es hat mir SpalR gemacht

6./7.KI.

8./9. KI.

Es war eine gute Ergdnzung zum reguldren Unterricht
6./7.KI.

8./9. KI.

Die Zeit wurde abwechslungsreich gestaltet
6./7.KI.

8./9. KI.

Aktuelle Themen wurden beriicksichtigt
6./7.KI.

8./9. KI.

Ich habe dabei viel gelernt

6./7.KI.

8./9. KI.

Es half bei der Konfliktlésung in der Klasse
6./7.KI.

8./9. KI.

Es half uns in der 5. Klasse eine richtige Klasse zu werden
6./7.KI.
8./9.KI.

Ich habe etwas liber meine Mitschiiler/innen erfahren
6./7.KI.
8./9. KI.

Ich habe etwas tiber meine Starken erfahren

6./7.KI. 23,8
8./9.Kl.

= Stimmt nicht = Stimmt kaum @ Stimmt eher B Stimmt genau

Die befragten Schiler*innen der 8./9. Klassen schatzen das Soziale Lernen etwas schlechter ein als
die Schiler*innen des 6. und 7. Jahrgangs. Nichtsdestotrotz findet auch die groRe Mehrheit der alte-
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ren Schiler*innen, dass Soziales Lernen eine gute Ergdnzung zum reguladren Unterricht darstellt, die
Zeit abwechslungsreich gestaltet wird und aktuelle Themen beriicksichtigt werden. Dass sie im Sozia-
len Lernen viel gelernt haben, sagt immerhin noch jede/r zweite Schiiler/in, bei den Jiingeren sind es
nahezu drei Viertel der Befragten. Die geringste Zustimmungsrate in beiden Schiler*innengruppen
hat die Aussage, dass sie etwas Uber ihre Starken erfahren haben. Die Feststellung von Starken und
Schwachen der Schiiler*innen ist zwar ein Schwerpunktthema in der 5. Klasse, nahm jedoch in den
befragten Klassen einen nicht so grofSen Raum ein wie das Thema Klassenzusammenhalt.

Verbesserungsbedarf. In den Reflexionsgesprachen sahen die Schiler*innen u.a. Verbesserungs-
bedarf im Umgang miteinander. Sie meinten, dass es auch im Sozialen Lernen zu Konflikten, Beleidi-
gungen und negativen Kommentaren kommt. Diese Themen wurden insbesondere in einer Klasse als
Problem wahrgenommen und wurden neben dem Sozialen Lernen auch im Klassenrat und Gruppen-
angeboten behandelt. Schiiler*innen einer anderen Klasse zeigten sich etwas frustriert, da einige
Ziele, die sie sich eigenverantwortlich in Kleingruppen im Rahmen des Sozialen Lernens gesetzt ha-
ben, schwierig umzusetzen seien, und wiinschen sich dabei noch mehr Unterstitzung.

Zielgruppe. Das Soziale Lernen wird von den befragten Schiiler*innen sowohl in der schriftlichen
Fragebogenerhebung, als auch in den Reflexionsgesprachen und Interviews positiv bewertet.

Die Schiler*innen wurden auch dazu befragt, in welchen Jahrgangsstufen Soziales Lernen ihrer Ein-
schatzung nach stattfinden sollte. In den Gesprachen mit den Jugendlichen haben sich v.a. die jlinge-
ren Schilerinnen der 6. und 7. Klasse und die Mentor*innen der 8. Klasse klar fir die Durchfiihrung
des Sozialen Lernens von der 5. bis zur 7. Klasse ausgesprochen, und die Mehrzahl hat zudem den
Wunsch gedulRert, dass in der 7. Klasse Soziales Lernen haufiger stattfinden sollte und auch noch in
der 8. Klasse von Vorteil ware. Samira sagte im Interview dazu:

,Schén bléd, dass wir es nicht mehr haben. Das hat Spafs gemacht.”

In der schriftlichen Befragung aller Klassen der Jahrgédnge 6 bis 9 an der IGS Herder zeigt sich, dass
nur knapp ein Drittel der Befragten findet, , dass es ausreicht, wenn es in der 5. Klasse das Fach Sozia-
les Lernen gibt“. Bei den jlingeren Schiler*innen (6./7. Klassen) meint dies sogar nur jede/r Vierte.
68,7% der Jugendlichen denken, ,, dass es auch Sinn macht, das Fach in der 6. und 7. Klasse anzubie-
ten” bzw. ,Dass es Sinn macht, auch in den 8./9. Klassen Soziales Lernen anzubieten”.

Abbildung 28: In welchen Klassen sollte das Fach Soziales Lernen angeboten werden?

esamt
(gN=256) 31,3% 37,9% 22,7% 8,2%
jingere SuS
(N=124) 24,8% 32,8% 29,6% 12,8%
altere SuS
(N-132) 37,1% 43,2% 159% X

nurin 5. KI. in6./7.Kl. Min 8./9.KI. in 6./7. Kl. und 8./9. KI.
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4.3.3. Perspektiven fuir Reflexion und Weiterentwicklung

Perspektive der Schiiler*innen. In der Fallstudie konnten viele positive Wirkungen des Sozialen Ler-
nens gezeigt werden, nicht nur fir die Schiller*innen und die Klassengemeinschaft inklusive der Klas-
senleitung, sondern auch fiir die Schule insgesamt. Die Schiiler*innen schatzen am Sozialen Lernen
die kontinuierliche Begleitung durch eine/n Jugendhilfemitarbeiter*in iber drei Jahre hinweg und
das damit verbundene Vertrauensverhaltnis. Aufgrund der Flexibilitat bezlglich Taktung und Setting
ist es der Jugendhilfe moglich, individuell und recht zeitnah auf Probleme im Klassenverband einzu-
gehen. Dies wirkt sich wiederum positiv auf das Klassenklima, und damit auch tber das Angebot des
Sozialen Lernens hinaus, auf die Schule als Lern- und Lebensort aus.

Der partizipative Charakter des Sozialen Lernens ist wesentlich dafiir verantwortlich, dass sich die
Schiler*innen mit der Gestaltung des Angebots, das als abwechslungsreich und an ihren Themen
orientiert wahrgenommen wird, zufrieden zeigen. Bereits zu Beginn der 5. Klasse hilft Soziales Lernen
dabei, dass eine Klassengemeinschaft entsteht und einer Gruppenbildung entgegengewirkt wird. Der
sozialpddagogische, v.a. in den unteren Jahrgangsstufen spielerische Zugang, fiihrt rasch dazu, dass
die Schiiler*innen Soziales Lernen klar vom Unterricht trennen kdnnen. Es eroffnet Schiiler*innen die
Moglichkeit ihre Kompetenzen zu erweitern.

Soziales Lernen kann dariiber hinaus als Tlroffner fir die Jugendhilfe gesehen werden. Einerseits hat
die Jugendhilfe die Moglichkeit alle Schiler*innen kennenzulernen, andererseits kdnnen auch die
Schiler*innen die Jugendhilfemitarbeiter*innen niedrigschwellig und ohne Problemorientierung —
im Gegensatz zur individuellen Fallarbeit — kennenlernen. Dariiber hinaus wird das Soziale Lernen
von der Jugendhilfe auch dazu genutzt, weitere Angebote der Jugendhilfe vorzustellen und damit das
Mitwirken bzw. die Nutzung dieser erleichtert.

Perspektive der Lehrkrafte. Fir die beteiligten Lehrkrafte bietet das Soziale Lernen die Méglichkeit
und Struktur, wichtige und dringende Themen der Schiiler*innen zu behandeln, fir die ansonsten zu
wenig Zeit bleibt. Soziales Lernen wird iberwiegend als Unterstitzung und Entlastung wahrgenom-
men. Einerseits ist dies darin begriindet, dass die Schiiler*innen in der Jugendhilfe zusatzliche Ver-
trauens- und Ansprechpersonen haben. Andererseits nehmen die Lehrkrafte die Vorbereitungs- und
Durchfiihrungsarbeit der Jungendhilfe als Entlastung wahr und nutzen es v.a. um eine Beobachterrol-
le einzunehmen. Dies hat zwar den Vorteil, dass dadurch ein Perspektivenwechsel moglich ist, gleich-
zeitig wird jedoch die Chance einer professionsiibergreifenden Kooperation vertan.

Soziales Lernen fordert die Wahrnehmung von Schule als Wohlfiihlort. Das Angebot des Sozialen
Lernens der Jugendhilfe unterstiitzt den Einstieg in die Schule und tragt dazu bei, den Klassenzu-
sammenhalt zu férdern. Wodurch wiederum das Zugehorigkeitsgefiihl steigt, und aus Mitschii-
ler*innen Freund*innen werden und aus Erwachsenen Personen, denen man auch personliche Sor-
gen und Probleme anvertrauen kann. Dariber hinaus dandert sich die Wahrnehmung von Schule:
Schule wird zusatzlich zum Lernort auch zu einem Lebens- und Wohlfiihlort. Die Schiiler*innen erhal-
ten im Rahmen des Sozialen Lernens zusatzliche Gestaltungs- und Beteiligungsgelegenheiten und
somit die Moglichkeit, sich als selbstwirksam erfahren zu kdnnen. Im Sozialen Lernen lernen sie Prob-
leme auszumachen, diese anzusprechen und gemeinsam in Sinne der Ko-Konstruktion an deren L6-
sungen zu arbeiten. Den Schiler*innen wird vermittelt, dass sie Teil einer (Schul-)Gemeinschaft sind
und ihnen werden Moglichkeiten er6ffnet, sich an dieser zu beteiligen.
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Multiprofessionalitdt hat nicht nur fiir Schiler*innen Vorteile, auch Lehrkréfte kénnen von der Exper-
tise der Jugendhilfemitarbeiter*innen und deren Blick auf die Schiiler*innen profitieren. Durch Ko-
operationsprojekte leistet Soziales Lernen auch einen Beitrag zur Offnung zum Stadtteil. Nicht zuletzt
werden durch Soziales Lernen Selbst- und Sozialkompetenzen der Schiiler*innen geférdert, wovon
die gesamte Schulgemeinschaft profitiert.

Weiterentwicklung. Eine Ausweitung des Sozialen Lernens auf héhere Jahrgangsstufen wird durch-
wegs als positiv gesehen, bedarf jedoch einer methodischen Anpassung, um auf die altersspezifi-
schen Bediirfnisse der Schiler*innen eingehen zu kénnen. Weiterer Entwicklungsbedarf wird v.a.
bezliglich der vertanen Kooperationsmoglichkeit zwischen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Lehr-
kraften gesehen. Soziales Lernen sollte von einem eher additiven Angebot zu einer professionsiiber-
greifenden Kooperation zwischen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Lehrkraften weiterentwickelt
werden. Im ldealfall werden auch die Schiiler*innen in die gemeinsame Entwicklung des Sozialen
Lernens mit einbezogen.
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4.4. Sozialpadagogische Beratung und Einzelfallhilfe

Das Thema

Beratung ist genuiner Auftrag der Jugendhilfe in der Schule. Im Rahmenstandard heifSt es dazu unter
dem Stichwort ,,Professionelle Ansprechpartnerinnen und -partner”:

,Die Jugendhilfe in der Schule schafft ein offenes Beratungsangebot und Kommunikationsmaoglichkei-
ten. Sie baut Netzwerke und Kontakte zu sozialen Institutionen des Stadtteils auf. Sie bietet Krisenin-
tervention und bei Bedarf professionelle Klarung und Vermittlung zu weiteren HilfemalRnahmen. Die
Jugendhilfe in der Schule setzt gemeinsam mit der Schule den Schutzauftrag nach § 8a Abs. 4 SGB VIII
Bundeskinderschutzgesetz und Hessischem Schulgesetz um. Jugendhilfe und Schule vereinbaren ein
standortbezogenes Kooperationsmodell.”

Insgesamt hat Beratung an den Schulen im Forderprogramm einen hohen Stellenwert. Die Auswer-
tung der standardisierten Sachberichte der Jahre 2010 bis 2013 ergibt im Durchschnitt rund 100 Be-
ratungen pro Schule. Damit spielen Beratungen auch quantitativ eine bedeutende Rolle fiir die Ju-
gendhilfe in der Schule.

Abbildung 29: Entwicklung der Beratungen an Frankfurter Schulen mit Jugendhilfe 2010 - 2013
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Quelle: Stadtschulamt (2014) Auswertung Sachberichte. Unveréffentlichtes Manuskript.

Die haufigsten Beratungsanldsse waren von 2010 bis 2013 Konflikte mit anderen Schiler*innen bzw.
im Freundeskreis/in der Peergroup, gefolgt von Konflikten im Elternhaus/in der Familie.

Ein weiterer groer Themenkomplex waren Fragen zur Berufsorientierung, Praktikums- bzw. Ausbil-
dungsplatzsuche.
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Abbildung 30: Beratungsgriinde, Angaben in Prozent

| | | | | | F
0,
Konflikte mit anderen Schiiler*innen : : : : : = 3Ll
i i i : : 27,8% ’
Konflikte mit Eltern/Familie : : It oo g
B
Hilfe bei BO/Suche nach Praktikum etc. : i 156% eo
. 26,5
! &' 2013
Konflikte mit Lehrer*innen : S 8%
| 10,4% 5012
| a1
Schulische Leistungen/Noten : 2B o - 2011
. ' 2010
Gesundheitliche Probleme 2154
—
| 00
Behinderung | 54%
0,2%
) | 01
Sonstiges | 214 o a9
5,9%
T
0,0% 5,0% 10,0% 150% 20,0% 250% 30,0% 350% 40,0%

Quelle: Stadtschulamt (2014) Auswertung Sachberichte. Unveroffentlichtes Manuskript.

Ein weiterer wichtiger Arbeitsanteil ist der Schutzauftrag der Jugendhilfe. Das Frankfurter Modell
zum Schutz von Kindern und Jugendlichen in der Schule ist ein einheitliches Verfahren zur Einschat-
zung von Verdachtsfallen. Dazu wurde 2011 in Frankfurt das Zusammenwirken der verschiedenen
Amter (staatliches Schulamt, Stadtschulamt, Jugend- und Sozialamt, Amt fiir Gesundheit und Kom-
munale Kinder- und Jugendhilfe) bei Verdacht auf Kindeswohlgefdahrdung in einer Kooperationsver-
einbarung geregelt (Magistrat der Stadt Frankfurt am Main, Hg., 2012, Das Frankfurter Modell zum
Schutz von Kindern und Jugendlichen in der Schule. Frankfurt).”

Im Rahmen der Fallstudien Beratung wurde die Beratungsarbeit der Jugendhilfe in der Schule vertie-
fend und exemplarisch am Beispiel der Charles Hallgarten-Schule betrachtet.

Die Charles-Hallgarten-Schule (CHS) ist eine Forderschule fur Lernhilfe — Ganztagsschule — und son-
derpadagogisches Beratungs- und Férderzentrum in Frankfurt Bornheim mit 119 Schiiler*innen
(Schuljahr 2016/2017). Als Nachfolgeschule einer 1917 gegriindeten Reformschule, und unterge-
bracht in einem Gebaude, das speziell fir dieses reformpadagogische Konzept vom Architekten Ernst
May entworfen wurde, atmet die CHS heute noch etwas von diesem reformerischen Geist. Die Anla-
ge am Bornheimer Hang ist terrassenformig. Jedes Klassenzimmer hat einen Zugang zum Garten.
GroRziigige Gemeinschaftsraume wie Bibliothek, Raume fiir besondere Unterrichtsangebote wie
Kunst, Deutsch als Zweitsprache, Computerraum sind vorhanden und werden genutzt. Das Gebdude
steht unter Denkmalschutz, wurde aber durch eine kleine Containeranlage erganzt. In diesen Contai-
nern befindet sich u.a. auch eine gut ausgestattete Holzwerkstatt, in der handwerkliche Projektange-
bote der Jugendhilfe und Kleingruppenarbeit stattfinden kénnen. Die Jugendhilfe liegt in der Trager-
schaft des Internationalen Familienzentrums.

% per Schutzauftrag der Jugendhilfe wurde von der Evaluation nicht evaluiert, flieBt aber indirekt Gber das
Thema Beratung und sozialpddagogische Einzelfallhilfe in die Studie mit ein.
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4.4.1. Fragestellungen des Standortes und methodisches Vorgehen

Das Jugendhilfeteam an der CHS hat eine kontinuierliche Steigerung des Beratungsbedarfs wahrge-
nommen — sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht. Das Interesse des Standortes
zielte zum einen darauf ab, die spezifische Rolle der Jugendhilfe in komplexen Beratungsprozessen
deutlich zu machen, und anhand von einer qualitativen Analyse von Beratungsanlassen und Fallre-
konstruktionen die Vielfalt der Beratungsanlasse und die unterschiedlichen Beratungsformen in den
Blick zu nehmen.

Eine weitere Fragestellung bezog sich auf die von der Jugendhilfe wahrgenommenen systemischen
Grenzen. Gemeint sind hier z.B. das Elternvorrecht und das Mitbestimmungsrecht alterer Schi-
ler*innen bei Hilfen zur Erziehung oder die Regeln der Schweigepflicht Wie beeinflussen diese Gren-
zen die Arbeit und das Selbstverstandnis der Mitarbeiter*innen? Warum wird dies tiberhaupt als
Grenze wahrgenommen? Drittens interessierte die Wirkung der Beratungs- und Einzelfallhilfe: Mit
welchen Erwartungen wenden sich Schiiler*innen an die Jugendhilfe, nehmen sie die Beratung lang-
fristig als hilfreich wahr, gibt es Themen und Fragen die schambesetzt sind, oder die aus anderen
Grinden nicht mit der Jugendhilfe besprochen werden, und wie sehen Lehrkrafte die Rolle der Ju-
gendhilfe in Bezug auf die Einzelfallarbeit.

In einem gemeinsamen Auftaktgesprach mit dem Jugendhilfeteam, der Schulleitung und dem Trager-
koordinator wurde folgendes Vorgehen vereinbart:

e Eine Analyse von Fallrekonstruktionen der Jugendhilfe

e Auswertung von Sachberichten

e Ein Teaminterview, zur Reflexion der Beratungsarbeit anhand dieser rekonstruierten Falle

e Teilnehmende Beobachtung in Settings der niederschwelligen Beratung im Rahmen der
Holzwerkstatt und des Kiosks

e Qualitative Interviews mit 10 Schiler*innen

o Interviews mit Lehrkréften jeder Jahrgangsstufe (N=5)

e Zudem wurden die standortspezifischen Fragen der zweiten Schiller*innenbefragung auf Be-
ratung fokussiert und ausgewertet

Die Fallstudie Beratung an der CHS begann nach Abschluss des Bewerbungsverfahrens im Juni 2016
und wurde im Frithjahr 2017 abgeschlossen.

4.4.2. Ergebnisse der Fallstudie Beratung

Beratung an der CHS

An der CHS ist der Beratungsbedarf trotz kontinuierlich sinkender Zahl der Schiiler*innen sehr hoch,
wie die folgende Grafik zeigt.
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Abbildung 31: Entwicklung Schiilerzahlen und Beratungen an der CHS
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Quelle: eigene Auswertung der standardisierten Sachberichte der CHS, 2012 —2016.

Dies hangt moglicherweise auch mit den Inklusionsprozessen zusammen. Die Schiiler*innen, die
mittlerweile eine der verbliebenen Férderschulen besuchen, bringen — nach Beobachtung der Ju-
gendhilfe und der Lehrkrafte der CHS — komplexe Problemlagen mit.

LAlso wir sind ,Lernhilfe’, aber es mischt sich ganz stark mit dem ,sozial-emotionalen Bereich’,
Da haben wir auch viele Schiiler, wo ich sagen wiirde ,Da liegt eigentlich der Schwerpunkt’,
und nicht in der Lernhilfe’, bis hin zu Schiilern, die wir deswegen auch wieder abgeben muss-
ten, weil wir das hier nicht geschafft haben, also die eher auf einer ,Erziehungshilfeschule’
dann besser verortet wdren.” (Aus dem Interview mit dem Jugendhilfeteam)

Entsprechend hoch ist der Anteil der mehrmaligen Beratungen bzw. Begleitungen pro Fall. Im Jahr
2016 waren nur rund 13% der Falle einmalige Beratungen. In 60% der Beratungsfalle waren zwei bis
finf Beratungen nétig, in 25% sechs und mehr Beratungen. Eine stichprobenartige Auswertung von
Sachberichten anderer Schulformen ergab im Vergleich einen sehr viel hdheren Anteil von einmali-
gen Beratungen (zwischen 25 und 58% der Beratungsfille).

Zum anderen hangt die Zunahme der Beratung auch direkt mit der Abnahme der Schiiler*innenzahl
zusammen. Je kleiner die Gruppe wird, desto schneller kann Vertrauen zu den Jugendhilfemitarbei-
ter*innen wachsen, desto mehr werden sie auch als Ansprechpartner*innen fiir auRerschulische
Probleme genutzt.

»Man muss nur durch die Pause laufen, und dann habe ich schon fiinf Fdlle, die akut sind. Und
wenn man diesen Zugang nicht hétte, dann wiirde man davon gar nicht erfahren. (...) Die
muiissen uns schon vertrauen kénnen, damit sie wirklich mit solchen Féillen auch zu uns kom-
men und uns das auch anvertrauen ...” (Jugendhilfe)

Die Uberschaubare Einheit CHS fihrt dazu, dass die Jugendhilfemitarbeiter*innen alle Kinder kennen,
nicht nur als Gesicht, weil sie in der 5. Klasse mal soziales Lernen miteinander hatten, sondern auch
mit Namen und in den meisten Fallen auch mit der Lebensgeschichte. Sie sehen die Veranderungen,
die mit den Kindern/Jugendlichen passieren sowohl im positiven wie im negativen Sinn. Und sie ha-
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ben durch den intensiven Kontakt auch eher die Moglichkeit, die Kinder/Jugendlichen auf diese Ver-
anderungen hin anzusprechen.

Umgekehrt haben die Schiiler*innen ein groRes Vertrauen zu den Jugendhilfemitarbeiter*innen und
wenden sich in schwierigen Situationen auch selbst an sie. Zu dem Vertrauensaufbau tragt bei, dass
beide in den Berufsorientierungskursen mit sehr kleinen Schiilergruppen arbeiten und so die einzel-
nen Kinder intensiver kennenlernen kénnen. Die Schiiler*innen erleben so eine vorbehaltlose Wert-
schatzung — eine Haltung, die auch die Lehrkrafte an der Schule grundsatzlich einnehmen, die aber
aufgrund ihrer Rolle als Bewertende nicht immer durchgehalten werden kann. Diesen Zwiespalt hat
die Jugendhilfe per Definition nicht zu meistern. Insofern kénnen sie die verlasslichen Ansprechpart-
ner der Schiiler*innen sein.

Die Zusammensetzung des Jugendhilfeteams bietet den Schiiler*innen auch die passenden Rollen an.
Wahrend der eine eher die Figur eines verstandnisvollen und verldsslichen Vaters verkorpert, ist die
andere eher die groRe Schwester, die kompetent und mit Erfahrung hilft>".

Die verschiedenen Facetten von Beratung

Das Team der Jugendhilfe versteht unter Beratung nicht nur das problemzentrierte, bestimmten Re-
geln folgende Beratungsgesprach, sondern auch verschiedene Formen von mittel- oder langerfristi-
ger Begleitung von Schiiler*innen.

Der Jugendhilfemitarbeiter ermdglicht v.a. den Jungen einen niederschwelligen Zugang durch die
gemeinsame Arbeit in der Holzwerkstatt. Uber das gemeinsame Tun ergeben sich Gesprache {iber
kleinere und grofRere Sorgen der Schiler ,nebenbei”. Der Jugendhilfemitarbeiter hat in seiner Rolle
als Anleiter in der Werkstatt einen doppelten Expertenstatus: Er ist der erfahrene Handwerker, der
die richtigen Arbeitsschritte vermittelt, und gleichzeitig vertrauter Ansprechpartner, der sich unauf-
geregt und ohne zu werten der Probleme der Jungen annimmt. Darauf konnen kurze Interventionen
folgen (z.B. ein gemeinsames Gesprach mit der Lehrkraft) oder langere Begleitungen notwendig wer-
den (z B. bei Problemen in der Familie).

Damit gelingt eine geschlechtsspezifische Ansprache der Jungen. Das gemeinsame Tun und die Prob-
lembehandlung als Nebenprodukt sind — wie Studien zur Arbeit mit Vatern in verschiedenen Kontex-
ten zeigen (vgl. z. B. Behringer/Gmir/Hackenschmied 2015) — ein Zugang, der Mannern besser ent-
spricht als ein reines Gesprachsangebot.

Madchen kommt dagegen das ,,einfach mal driiber reden” entgegen. So kann die Jugendhilfemitar-
beiterin durch die Pausengesprache mit den Madchen den Tiréffner fir strukturiertere Beratungsge-
sprache betéatigen. Auch daraus kdnnen wiederum die kurzen Interventionen oder die langeren Be-
gleitungen folgen. Auch das Pausengesprach selbst kann schon Beratungscharakter haben — ohne in
die Statistik einzugehen.

Einen dhnlich niederschwelligen Zugang zu den Schiiler*innen bietet der Schulkiosk, ein Angebot im
Rahmen der Berufsorientierung. Hier arbeiten an zwei Tagen pro Woche jeweils kleine Gruppen von
Schiler*innen der 7. Jahrgangsstufe gemeinsam an der Pausenverpflegung. Sie belegen Brétchen
und richten Getranke und Snacks fiir den Pausenverkauf her. Bei den Vorarbeiten lernen sie zu pla-

°! Dies bezieht sich auf das Team, wie es zum Zeitpunkt der Fallstudie zusammengesetzt war. Zum Schuljahr
2017/2018 hat sich die personelle Besetzung verandert.
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nen, Regeln einzuhalten (Hygiene, Kiichenordnung) und kommen ins Gesprach. Im Kiosk arbeiten

Madchen und Jungen zusammen. Hier ergibt sich fur die Jugendhilfemitarbeiterin die Moglichkeit,
die Schiler*innen intensiver kennenzulernen und nebenbei Gesprachs- und Hilfsangebote zu ma-
chen.

Besonderheit der CHS: Das Werkstattprojekt als Turoffner fiir niederschwellige Beratung

An der CHS wird ein Werkstattprojekt (Fahrradwerkstatt, Holzwerkstatt) angeboten, das der Jugend-
hilfemitarbeiter verantwortet. Das Projekt richtet sich an Schiiller*innen mit Tendenzen zur Schul-
verweigerung (Absentismus). Ziel ist, diesen Schiler*innen im schulischen Rahmen ein Angebot zu
machen, das ihnen Erfolgserlebnisse bringen kann und ihnen so ermaoglicht wird, Schule positiv zu
erleben. An zwei Tagen pro Woche haben diese Schiller*innen die Moglichkeit, vier Stunden unter
Anleitung des Jugendhilfemitarbeiters handwerklich zu arbeiten und eigene Projekte umzusetzen.

Mit diesem Angebot konnten v.a. Jungen, die viel Unterricht durch Abwesenheit versaumt hatten,
wieder an die Schule herangefiihrt werden. Diese Jungen erlebten in der Werkstatt ihre Kompeten-
zen, aber auch ihre Defizite. So konnten einige durch die Werkstattarbeit erkennen, dass in der Schu-
le vermitteltes Wissen praktischen Nutzen hat. So konnten sie sich wieder besser auf den Schulunter-
richt einlassen, den sie wegen Misserfolgen und Defiziterlebnissen zuvor hauptsachlich vermieden
hatten.

Joshua®® kam nur selten in die Schule. Gespriche, die daraufhin mit ihm und seinem Vater gefiihrt
wurden, kamen zunachst zu keinen Ergebnissen. Jeder Vorschlag in Richtung Hilfen zu Erziehung
wurde von der Familie abgeblockt. SchlieRlich wurde Joshua die Teilnahme am Werkstattprojekt
angeboten. Das nahm er sofort an. In die Werkstatt kam er regelmaRig und baute dort vor allem
nach eigenen Planen. Wahrend der Arbeit entwickelten sich beildufige Gesprache mit dem Jugendhil-
femitarbeiter, so dass allmahlich eine Vertrauensbeziehung aufgebaut werden konnte. Mit der Zeit
konnte Joshua auch fiir andere Angebote der Jugendhilfe gewonnen werden und kam freiwillig zu
Gesprachen ins Biiro der Jugendhilfe. In der Werkstatt konnte Joshua Erfolge erzielen, wurde ausge-
glichener und traute sich auch im Unterricht mehr zu. Die Schulbesuche wurden regelmaRiger. Durch
die praktische Arbeit in der Werkstatt erfuhr Joshua konkret, welchen Nutzen Mathe und Deutsch
haben, so dass er aus sich heraus ein Lernbedirfnis entwickeln konnte.

Wie das Beispiel von Joshua zeigt, ist das Werkstattprojekt gleichzeitig ein niederschwelliges Ge-
sprachsangebot fiir die Schiler*innen. In diesem Rahmen kann den Schiiler*innen ausreichend Raum
und Zeit gegeben werden. So kénnen sie sich entfalten, Vertrauen aufbauen und leichter Hilfen an-
nehmen.

Aufgrund der flexiblen und wenig formalisierten Arbeitsstrukturen kann die Jugendhilfe an der CHS
bedarfsorientiert arbeiten, wie das Beispiel Jana zeigt.

Jana wird von der Jugendhilfe angesprochen, weil das Essensgeld fiir sie von den Eltern nicht bezahlt
wurde. In dem Gesprach wird die prekare Lebenssituation von Jana deutlich, die mit Mutter und Bru-
der zusammenlebt. Die Mutter ist arbeitslos und hat aufgrund von Sprach- und Verstandnisschwie-
rigkeiten Termine beim Jobcenter versdumt, so dass Sanktionen erfolgten. Jana jobbt neben der

%2 Wie bei allen Interviewpassagen und Fallbeispielen wurden aus Datenschutzgriinden nicht nur die Namen
verdndert, sondern auch einige Kontextangaben pseudonymisiert.
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Schule, um Geld zum Familienunterhalt beizusteuern, und fungiert auch als Dolmetscherin fir ihre
Mutter. Viele behordliche Anforderungen kann sie aber nicht verstehen und so auch nicht der Mutter
vermitteln. Die Jugendhilfe bemiiht sich um ein Gesprach mit der Mutter. Um der Tochter zu helfen,
ist eine Unterstiitzung der Familie notwendig. Die Jugendhilfe unterstiitzt die Mutter bei der Antrag-
stellung fiir Leistungen aus dem Bildungs- und Teilhabepaket und bei dem Verfassen eines Lebens-
laufs, organisiert ehrenamtliche Ubersetzer*innen fiir die Termine bei den Amtern. Diese intensive
Elternarbeit soll dazu beitragen, dass Jana von der Verantwortung fiir die Familie entlastet wird und
wieder regelmaliger in die Schule kommt.

Wenn Jugendhilfe an Grenzen stoRt

Wie die Auswertung von anonymisierten Fallen zeigt, ist die Beratungsarbeit an der CHS in vielen
Fallen sehr zeitintensiv. Auf der Ebene der Schiler*innen selbst kdnnen viele der Probleme geklart
werden. Wenn die Eltern einbezogen werden miissen, wird der Zeiteinsatz noch intensiver. Anderer-
seits kénnen nicht alle Eltern von Hilfsangeboten {iberzeugt werden. Die Scheu vor Amtern und Be-
horden ist grol® und Gbertragt sich teilweise auch auf die Jugendhilfe. Eine langerfristige Begleitung
der Eltern kann aber von der Jugendhilfe nicht geleistet werden, selbst wenn sie nétig und fiir das
Kind hilfreich waére. Hierfur hat die Jugendhilfe in der (Forder-)Schule auch gar keinen Auftrag. Dies
koénnte eher eine Sozialpadagogische Familienhilfe leisten. Dieses grundsatzliche Dilemma — einer-
seits Vertrauen aufbauen und eine intensivere Beziehung eingehen, andererseits an andere Diens-
te/Berater*innen abgeben missen — kann aber nicht geldst werden.

In Einzelfdllen — so zeigen es die Fallrekonstruktionen - st6Rt die Jugendhilfe bei Behérden an Gren-
zen, etwa wenn die fachliche Einschatzung eines Handlungsbedarfs von den zustdndigen Kooperati-
onspartner*innen nicht geteilt wird, oder wenn die Behdrden aufgrund von personellen Engpdssen
nicht reagieren (kdnnen). Dadurch bleiben Interventionen und MalRnahmen aus, die von der Jugend-
hilfe als unbedingt notwendig eingeschatzt wurden. Diese Systemmangel kann aber ein Jugendhilfe-
team mit 1,5 Stellen nicht I6sen. Fir die betroffenen Schiiler*innen/ Familien kann so ein langfristi-
ger Schaden entstehen — und die Jugendhilfemitarbeiter*innen missen dieses Defizit aushalten, weil
sie in diesen Fallen keine Handlungsmacht haben.

Die Perspektive der Schiiler*innen

Die Perspektive der Schiler*innen wurde sowohl quantitativ in der schriftlichen Befragung als auch
gualitativ mittels Interviews erhoben. Bei der schriftlichen Befragung der Schiler*innen drehten sich
die standortspezifischen Fragen in der zweiten Welle um das Thema Beratung.

In der schriftlichen Befragung wird die CHS von den Schiiler*innen sehr positiv beurteilt. Im Vergleich
zur Gesamtstichprobe fiihlen sich die Schiiler*innen der CHS an ihrer Schule deutlich wohler (An
meiner Schule kimmert man sich um mich: 94% Zustimmung CHS, alle 72%). Sie haben mehr Ver-
trauen zu den Lehrkraften (CHS 88%, alle 63%). Sie fiihlen sich gerechter behandelt (CHS 83%, alle
66%) und sie finden auch den Unterricht interessanter gestaltet (CHS 77%, alle 62%).

Das hangt auch mit der Jugendhilfe zusammen, die an der CHS in der Schiiler*innenperspektive
ebenfalls sehr positiv gesehen wird. Insgesamt bewerten die Schiiler*innen der CHS die Beziehung zu

» Insgesamt konnten 44 Schiler*innen befragt werden.
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den Jugendhilfemitarbeiter*innen etwas besser als im Gesamtdurchschnitt aller befragten Schi-

ler*innen.

Deutlich wird ein groRes Vertrauensverhaltnis zu den Jugendhilfemitarbeiter*innen. Dies spiegelt
sich auch in den spezifischeren Fragen zur Beratung (Beiblatt) wider, das zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt von 32 Schiler*innen ausgefullt wurde.

e 25 dieser Schiler*innen waren schon einmal bei einem Beratungsgesprach bei der Jugendhil-
fe.

e Die meisten Gesprache kamen auf Wunsch der Schiiler*innen zustande (39%). In 26 % der
Falle wurden die Schiiler*innen von der Jugendhilfe angesprochen. 13% wurde von
Freund*innen dazu geraten und je 11% kamen auf Anregung der Lehrkrafte bzw. aus ande-
ren Grinden.

e Als Grinde fiir die Gesprache geben die Schiiler*innen an erster Stelle private Themen an
(N=16). Darunter fallen z.B. familidare Probleme oder Probleme mit dem anderen Geschlecht.
An zweiter Stelle stehen Konflikte mit anderen Schiiler*innen (N=13). Schulische Themen
(N=5) bzw. Konflikte mit Lehrkraften (N=2) spielen eine vergleichsweise untergeordnete Rol-

le.

24 von 25 der Befragten wiirden ein solches Gesprach ihren Mitschiler*innen empfehlen. Sie bewer-
ten das Gesprach und die Gesprachsatmosphare nahezu durchwegs positiv.

Abbildung 32: Einschdtzung der Gesprachsatmosphare durch die Schiiler*innen (absolute Zahlen)

Ich habe mich ernst genommen gefuhlt.

Die Jugendhilfemitarbeiter*innen haben sich viel Zeit
fur mich genommen

Ich hatte den Eindruck, dass ich uber alles sprechen
konnte.

Ich habe mich gut beraten gefuhlt.

Wir haben gemeinsam eine Lésung gefunden, mit
der ich mich wohler fihle.

Das Gesprach hat mir geholfen.

Die Jugendhilfemitarbeiter*innen konnten sich in
meine Situation versetzen.

25

m Trifft nicht zu Trifft teilweise zu  m Trifft zu

Diese hohe Wertschatzung der Beratungsgesprache spiegelt sich auch in den Interviews mit den

Schiler*innen wider.

Alessa, 7. Klasse, erzahlt, dass sie viel Schule geschwanzt hat, weil sie Angst vor den Mitschiiler*innen
hatte. Sie hat Kopf- und Bauchschmerzen vorgetauscht, bis die Mutter Verdacht geschopft hat und
ein Gesprach mit der Jugendhilfe vereinbart hat. ,,Also die haben mir total auch aus, wie soll ich sa-
gen, aus Situationen geholfen, die Scheif3e fiir mich waren. (...) und haben gesagt ,Beruhig’ Dich jetzt
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mal, es wird alles wieder gut’ und so. Die haben es dann auch wirklich hingekriegt — Dank denen. Ich
weifS nicht, wie es ohne die geschafft hétte — ja.”

Lilli, 7. Klasse, bestatigt, dass die Jugendhilfe ihr bei einem Konflikt mit einer Lehrerin geholfen hat,
und auch sonst viele Konflikte I6sen kann. lhr ist es aber wichtig, dass die Jugendhilfe nicht nur fir
Probleme da ist.

»(...) man braucht die auch fiir Spafs. (...) Weil die ja mit uns Ausfliige machen und wir mit de-
nen vieles erleben kénnen. Wenn zum Beispiel jemand einsam ist, dann gehen die mit dem
raus, Eis essen oder so — ja. Und bei Konflikten ist es auch so.”

Fiir GUnther, 6. Klasse, hat sich der Kontakt zur Jugendhilfe ganz einfach ergeben. ,Nee. Wir haben
einfach so geredet. Ich habe gesagt ,Wie heif$st denn Du?‘(...). Und danach haben wir uns ein bisschen
hingesetzt und haben geredet. Ja. (...) Seitdem sind wir beste Freunde, kann man sagen.” Glinther
arbeitet einmal pro Woche mindestens in der Werkstatt. Da kann man dann Uber alles reden, und
hat ,,ein gutes Gefiihl“.

Alex, 9.Klasse, erzahlt, dass sich fir ihn durch die Unterstiitzung der Jugendhilfe viel verandert hat.
Friher war er immer aggressiv und hat andere Kinder geschlagen. ,,Danach haben die mir geholfen,
haben mit mir geredet, also Dramen, die friiher auch waren, haben die so veréndert. Und da habe ich
mich auch verdndert.“ Alex findet, die Jugendhilfe fiir alle Kinder wichtig, weil sie helfen und auch
Spald haben. Speziell fiir ihn ist auch wichtig, dass die Jugendhilfe Dinge fiir sich behilt.

»Mhm. Ich glaube, er vertraut mir. Und geheim, er hat auch geholfen, er hat nichts gesagt, ist
auch gut so, geheim, was ich gesagt habe.

I: Also behdlt er es auch fiir sich, wenn Du ihm was anvertraust?

Alex: Genau.”

Und Mustafa, 9. Klasse, erzahlt von der Hilfestellung, die ihm die Jugendhilfe bei der Praktikumssu-
che gegeben hat und wie er seinen Berufswunsch mit ihnen gemeinsam entwickelt hat. ,Die haben
noch nie nein zu mir gesagt.”

Die Perspektive der Lehrkrafte

Aus der Perspektive der Lehrkrafte ist die Jugendhilfe eine wesentliche Saule im Férderschulbetrieb.
Sie hat einen anderen Blick auf die Schiiler*innen, weil sie nicht den Lehrauftrag innehat. Die Ju-
gendhilfe muss nicht bewerten und kann so noch starker die Kompetenzen in den Blick nehmen.
AuRerdem ist das spezifische Wissen der Jugendhilfe Gber Kooperationspartner im Sozialraum und
Uber rechtliche und unterstiitzende MalBnahmen eine groRRe Hilfe. So erganzen sich die Kompetenzen
von Lehrkradften und Jugendhilfe im Sinne der Schiler*innen.

... das ist eigentlich ein Kern bei uns in der Schule, also Schulsozialarbeiter, das ist so ein
Standbein in der Schule.” Lehrerinterview).

Die Kooperation ist eng und — was in dem kleinen System Foérderschule maglich ist — eher informell.
Viele Absprachen passieren tatsachlich im Treppenhaus, sind deswegen aber nicht unverbindlicher.
Die Lehrkrafte erleben es als sehr positiv, dass die Jugendhilfe jederzeit ansprechbar ist und so zeit-
nahe Interventionen maoglich sind — und dass die Jugendhilfe auch Ansprechpartner fir die Lehrkréfte
ist.
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... das Highlight ist flir mich eigentlich auch die Verlésslichkeit, dass ich einen Ansprechpart-
ner habe. Das muss ich einfach auch so sagen, dass ich weifs, es ist jemand da, ich kann die
beiden ansprechen, es kommt eine Riickmeldung, es wird sich gekiimmert — das ist fiir mich
ein Highlight ...” (Lehrerinterview 3)

Die Lehrkrafte sehen die Beratung nicht als isolierten Baustein, sondern als wichtigen Beitrag zum
Gesamtpaket ,Jugendhilfe”.

...also die (Jugendhilfe) hat bei uns einen ,Klassenrat’ eingefiihrt, was auch schwierig gewe-
sen ist als Lehrkraft, weil ja gerade im ,Klassenrat” das ist, dass die Schiiler das gestalten sol-
len, und nicht der Lehrer derjenige ist, der da vorne rumturnt. Und das wdre fiir mich schwie-
rig gewesen, es zu installieren, weil ich als Lehrkraft immer eine andere Rolle spiele. Und so
war ich wirklich nur die Protokollantin, ich safs dabei, aber sie hat das mit den Schiilern einge-
fiihrt.” (Lehrerinterview 2)

Jugendhilfe entlastet und stiitzt aus der Sicht der Lehrkrafte auf verschiedenen Ebenen:

e Jugendhilfe Gbernimmt die Kontakte mit dem Jugendamt oder anderen Behorden, arbeitet
mit den Eltern und bringt hier spezifisches Wissen ein, aber auch die Zeit, die eine Lehrkraft
in der Intensitat nicht aufbringen kann.

e Jugendhilfe entlastet den Unterricht, weil einzelne Schiiler*innen in Projekten der Jugendhil-
fe eingebunden sind (wie der Werkstatt oder dem Kiosk), und so einerseits der Klasse gehol-
fen ist, weil der Unterricht reibungsloser ablaufen kann, andererseits aber auch dem Kind,
das unter Stress steht und in der kleinen Werkstattgruppe zur Ruhe kommen kann.

o Jugendhilfe interveniert bei Konflikten oder persénlichen Problemen und kann dies intensi-
ver tun als die Lehrkraft, die immer die ganze Klasse im Blick haben muss.

Ich finde die Profession enorm wichtig, weil der Blick der Jugendhilfe auf Schiiler ein anderer
ist, als der Lehrerblick. (...) Ich sehe fiir mich erst einmal die Gruppe morgens, also die Klasse
als Gruppe. Und fiir die Jugendhilfe nochmal gezielter der einzelne Schiiler (...) mit dem zu
Hause, mit dem Weg zur Schule, mit dem Stiefvater zu Hause, mit den grofen viel, viel leis-
tungsstdrkeren Geschwistern, mit der Niederlage beim FufSballspielen gestern Abend, mit der
kurzzeitigen Verhaftung am Wochenende, mit dem Drogenkonsum am Wochenende ....“ (Leh-
rerinterview)

4.4.3. Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

Wie an allen Frankfurter Schulen, die wir kennengelernt haben, stehen in der CHS die Schiiler*innen
im Mittelpunkt. In dem kleinen System Forderschule ist es aber nicht ein abstrakter Schiiler, eine
abstrakte Schiilerin, sondern eine namentlich bekannte Person mit ihren Eigenarten, ihren Starken
und Schwachen und ihrem privaten Hintergrund. Lehrkrafte und Jugendhilfe kennen alle Schii-
ler*innen — auch die, die einfach so mitschwimmen, nicht auffallen und scheinbar keine Probleme
bereiten. So weit, wie es das System Schule (iberhaupt erlaubt, ist hier eine radikale Schiilerorientie-
rung moglich und bei allen Erwachsenen handlungsleitend.

Die Jugendhilfe kann sich besonders auf die einzelnen Schiiler*innen einlassen, weil sie anders als die
Lehrkrafte nicht immer auf die ganze Klasse bezogen sein muss. Dadurch kann sich die Jugendhilfe als
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Ansprechpartner fur alle Probleme und Sorgen der Kinder/Jugendlichen anbieten und die Schu-
ler*innen — je nach Problemstellung — punktuell oder langerfristig begleiten, ggf. auch mit den Eltern
arbeiten.

Die CHS ist eine Schule fiir Schiler*innen mit einer groBen Bandbreite von multiplen Problemlagen.
Lernen oder Sozialverhalten sind nur ein Teil der Probleme, mit denen die Schiiler*innen zu kdmpfen
haben. Beratung erhalt in diesem Kontext eine sehr breite Definition — von kurzen, problemzentrier-
ten Gesprachen Uber Konfliktmediationen bis hin zu langen, schiilerbezogenen Begleitungen, um z. B.
einen Schiiler wieder zum Schulbesuch zu bewegen. Dies kann in der CHS u.a. dadurch gelingen, dass
alle Erwachsenen in diesem System Schule eng kooperieren und sich gegenseitig als Bereicherung
erleben.

Diese intensive Beziehung, die in diesem kleinen System zwischen Jugendhilfe und Schiler*innen
entsteht, birgt allerdings auch die Gefahr, dass die Jugendhilfe tGber ihren Auftrag hinaus arbeitet. Sie
Ubernimmt Aufgaben, die zwar im Moment gut fiir die Schiller*innen und deren Familien sind, aber
nicht mehr zu ihrem Auftrag gehéren. Dies kann einerseits in Richtung Uberlastung gehen, wenn dies
zusatzlich quasi ehrenamtlich erfolgt, andererseits kann aber auch Kapazitat fir den Bedarf anderer
Schiler*innen fehlen. Gerade in dem kleinen System Forderschule muss hier die Aufmerksamkeit
liegen. In groRen Systemen kann die Jugendhilfe dieser Versuchung gar nicht erliegen, da dort eine so
intensive Beziehung gar nicht erst entstehen kann.
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4.5. Querschnittsthema Genderarbeit
Das Thema

Ein genderorientierter Blick auf die Wirklichkeit gehort mittlerweile zum Standard in der sozialen
Arbeit. Dabei geht es nicht um biologisch begriindete Unterschiede, sondern um das soziale Ge-
schlecht. Unterschiede in der Teilhabe, der Rollenverteilung, der beruflichen Orientierung bestehen
weiterhin. In den Familien werden Madchen und Jungen jeweils anders behandelt, und in den Schu-
len und der Jugendhilfe sind die Schiiler*innen mehrheitlich mit weiblichen Erziehungspersonen kon-
frontiert.

Entsprechend wird das Genderthema haufig in Form von Angeboten fiir Madchen aufgegriffen, oft
verbunden mit schulischen oder schulibergreifenden Projekten zur Berufsfindung (z.B. Girls’Day,
Komm, mach MINT etc.).Angebote flir Jungen werden dagegen haufig als Intervention bei Stérungen
begriffen. So heifldt es in den Frankfurter Leitlinien zur Forderung der Madchenarbeit in der Kinder-
und Jugendhilfe von 1996:

,Dariiber hinaus belegen Forschungsberichte und Untersuchungsergebnisse aus der
Mddchen- und Frauenforschung die Notwendigkeit der Férderung mddchenspezifischer
Arbeitsansdtze in der Jugendhilfe. Sie zeigen auf, dass in der Jugendhilfe und deren ko-
edukativer Praxis die besondere Lebensrealitit von Mddchen, deren Lebenserfahrungen
und -probleme, nur unzureichend beriicksichtigt werden. Dies griindet u.a. auf der Tat-
sache, dass vor allem die deutlich sichtbaren und ,unbequemen’ Ausdrucksformen und
Auffdlligkeiten mdnnlicher Jugendlicher wahrgenommen werden. Jugendhilfepolitik
und auch Jugendhilfepraxis reagieren auf die ,lauten’ Jungen und (ibersehen dabei den
Handlungsbedarf gegentiber den ,stillen’, vermeintlich unauffélligen Beddirfnissen und
Problemen von Mddchen.“ (Frankfurter Leitlinien zur Férderung der Mddchenarbeit in
der Kinder-und Jugendbhilfe, Frankfurt 1996, 4)

Sichtbar wird gerade im Bildungskontext eine Verdnderung des gesellschaftlichen Diskurses.

,Whéhrend eine ,Krise der Jungs’ behauptet wird, werden Mddchen als ,Bildungsgewin-
nerinnen’ thematisiert und erweisen sich so als Erfolg versprechende Objekte von Bil-
dungsinvestitionen” (Kagerbauer/Lormes 2014).

Diversity und Intersektionalitat sind als wichtige Diskurse mittlerweile dazu gekommen. Geht es
,hur” um Geschlechtergerechtigkeit? Oder geht es nicht auch um die verschiedensten Diskriminie-
rungserfahrungen, denen Madchen und Jungen ausgesetzt sein kénnen, insbesondere wenn es sich
um benachteiligte Lebenslagen handelt? Und kénnen wir heute noch von der Zweigeschlechtlichkeit
ausgehen — im biologischen wie im sozialen Sinn? Sind angesichts solcher Befunde die traditionellen
Genderangebote noch zeitgemaR? Braucht es Mddchen- und/oder Jungenarbeit in der Schule noch?

Genderarbeit im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule wurde von der Evaluation in Form einer
Fallstudie aufgegriffen. Diese Herangehensweise ermoglicht einen vertieften Blick auf die Genderar-
beit an einem Standort. Quasi unter der Lupe kénnen so exemplarisch der verfolgte Genderansatz
betrachtet und — erganzt durch die Erkenntnisse aus den anderen Modulen der Evaluation — die Wir-
kungen dieser Arbeit analysiert werden.
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4.5.1. Fragestellungen der Standorte und methodisches Vorgehen

Der Standort wurde — wie bei den meisten Fallstudien — durch ein Bewerbungsverfahren ermittelt.
Ausgewahlt wurde die Karl-Oppermann-Schule (KOS) in Unterliederbach/Hochst wegen des teilhabe-
orientierten Konzeptes der Madchenarbeit und der Zielgruppe Férderschilerinnen. Eine Teil-
Fallstudie wurde ausnahmsweise zusatzlich vergeben, da sich mit der Friedrich-Ebert-Schule (FES) ein
Standort beworben hatte, an dem Jungenarbeit angeboten wird.

Fragestellungen der Standorte. Fiir die Jugendhilfe in der KOS war das Hauptanliegen, mit Hilfe der
Evaluation die Angebote im Hinblick auf Gendersensibilitat zu reflektieren, weiterzuentwickeln, even-
tuelle Hirden zu tiberwinden und somit die Nachhaltigkeit zu sichern. Fiir die Jugendhilfe an der FES
stand die Reflexion der Jungenarbeit als innovativen und zentralen Arbeitsschwerpunkt des Jugend-
hilfeteams im Mittelpunkt.

Methodisches Vorgehen. Die Fallstudien begannen an beiden Standorten mit Vorgesprachen, an
denen die Jugendhilfemitarbeiter*innen vor Ort und die Tragerkoordinatorinnen beteiligt waren.
Darin wurden sowohl die Fragestellungen als auch das Vorgehen der Evaluation konkretisiert.

An beiden Standorten wurde ein rein qualitatives Vorgehen gewahlt. Die Perspektive der Schi-
ler*innen erhielt jeweils einen zentralen Stellenwert. Die empirischen Schritte waren:

o Telefoninterview Jugendhilfe FES

e Teilnahme am internationalen Madchentag Frankfurt
e Netzwerkinterview Jugendhilfe KOS

e Schiilerinterviews FES (N=7)

e Schiilerinneninterviews KOS (N=10)

e Gruppendiskussion mit Lehrkrdften KOS (N=5)

An der FES standen zudem noch Ergebnisse aus der schriftlichen Schiler*innenbefragung zur Verfi-
gung®. Im Folgenden geht es zunichst um die Analyse der Madchenarbeit in der KOS. Im Anschluss
wird die Jungenarbeit an der FES dargestellt.

4.5.2. Ergebnisse der Fallstudie ,Maddchenarbeit an der KOS“

Die Karl-Oppermann-Schule (KOS). Die Karl-Oppermann-Schule ist eine Forderschule mit dem
Schwerpunkt Lernen in Unterliederbach und besteht seit 1961. Die Schiler*innen stammen vorwie-
gend aus den umliegenden Stadtteilen Unterliederbach, Hochst, Zeilsheim, Sossenheim und Rodel-
heim.

Die Karl-Oppermann-Schule gehért zu den Forderschulen, die geschlossen werden. Seit dem Schul-
jahr 2015/16 werden keine neuen Schiler*innen mehr aufgenommen. Im Schuljahr 2015/16 besuch-
ten noch 118 Schiiler*innen die KOS, 70 Jungen und 48 Madchen®.

o Allerdings verzichtete die FES auf standortspezifische Fragen in der zweiten Befragungswelle. Die KOS war
nicht an der schriftlichen Befragung beteiligt.

% Auf den Informationsseiten zu den Frankfurter Schulen der Stadt Frankfurt im Internet ist von 170 Plitzen die Rede:
https://www.frankfurt.de/sixcms/detail.php?id=8668& _ffmpar%5B_id_inhalt%5D=21204 [1.10.2016]. In dem Projektauf-
trag fir das Jugendhilfeangebot ist hingegen von 140 Schiilerinnen und Schilern die Rede.

104



Die KOS versteht sich als berufsorientierende Schule mit einem umfangreichen zusatzlichen Angebot
(Ergotherapie, Logopadie, therapeutisches Reiten, Schwimmen, Theater, Kunst etc.).

Die Schule ist als Beratungs- und Férderzentrum flir 10 Bezugsschulen tatig. In Kooperation mit der
Hostatoschule kann der Hauptschulabschluss erworben werden.

Seit 2010 gibt es an der KOS das Angebot Jugendhilfe in der Forderschule mit 1,5 Stellen. Trager ist
der Caritasverband Frankfurt e.V.

Jugendhilfe an der KOS. Der Projektauftrag fiir die Jugendhilfe an der KOS ist eingebunden in den
Rahmenstandard Jugendhilfe in der Forderschule des Stadtschulamtes Frankfurt gemals dem
Beschluss der Stadtverordnetenversammlung zur Einrichtung von Schulsozialarbeit in Férderschulen
(Beschluss § 5886 vom 07.05.2009).

Demnach hat die Jugendhilfe einen Inklusionsauftrag, insbesondere flr Kinder/Jugendliche aus
armen Familien, Familien mit Migrationshintegrund und/oder mit ,behinderungsbedingten
Handlungseinschrankungen” (vgl. Interessensbekundungsverfahren fiir die Vergabe von zwei
Projekten ,Jugendhilfe in der Forderschule”, Anlage 2).

Das Forderprogramm Jugendhilfe in der Forderschule zielt auf die

e Stdarkung der Lebens- und Handlungskompetenz

e Verbesserung der beruflichen Orientierung

e Erhohung der Hauptschulabschliisse an der Forderschule und
e Erhohung der Rickfliihrungsquote in die Regelschule

Als Querschnittsthemen werden genannt: Soziales Lernen, interkulturelles Lernen sowie
geschlechtsspezifisches Lernen und Partizipation. Damit ist eine genderorientierte Arbeit Gegenstand
des allgemeinen Projektauftrags der Jugendhilfe in der (Forder-)Schule.

Fir die KOS konkretisiert sich dieser Auftrag in der aktuellen Leistungsvereinbarung wie folgt:

e Geschlechtsspezifische Projekte (Mddchenarbeit)
e Geschlechtssensibles Soziales Lernen

e Unterstltzung der Schiiler*innen bei den Hauptschulabschlussprifungen
e Gartenprojekt

e Kreativprojekte

e Madchen-AG

o Offene Pausen

e Mediation

e Beratung

e Kinderschutz

e Netzwerkarbeit/Gremienarbeit

Die genderorientierte Arbeit hat einen besonderen Stellenwert an der KOS.

Madchenarbeit an der KOS. Die Mitarbeiterin in der Jugendhilfe hat zusammen mit ihrem Kol-
leg*innen die Jugendhilfe an der KOS etabliert und die Madchenarbeit dort aufgebaut.
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»Am Anfang habe ich ganz viel mit Jungs gearbeitet — was so typisch und klassisch, ehr-
lich gesagt, ist — weil da war ndmlich so am Anfang eher Feuerwehr spielen, die, die am
lautesten sind, die am meisten auffallen, das sind Jungs aufgrund von Stereotypen, Rol-
lenbildern. Und da habe ich am Anfang ganz viel Jungs-Arbeit gemacht. Das war in
Ordnung. Da hat keiner was gesagt. Sobald ich angefangen habe, Mddchenangebote
zu machen und mehr in die Mddchenarbeit einzusteigen — war schon immer mein Ste-
ckenpferd, weil ich daher komme —, ging’s los: Ja, und was ist mit den Jungs? Und das
kam vorher gar nicht, da hat niemand gefragt, was ist denn mit den Mddchen?” (Inter-
view mit der Jugendhilfemitarbeiterin)

Die Jugendhilfemitarbeiterin schatzt den Anteil der Madchenarbeit an ihrer Gesamtarbeit auf etwa
40%, wobei auch ein Teil auf die Netzwerkarbeit im Stadtraum entfallt. Die Gbrigen 60% der Arbeit
sind mit den weiteren Aufgaben wie soziales Lernen, Einzelfallarbeit und Projekte ausgefiillt.

Die Kooperation mit der Schulleitung und den Lehrkraften beschreibt sie als ,,sehr gut”. Die Schule

war von Beginn an sehr offen gegeniber der Jugendhilfe.

»Ich hatte nie das Gefiihl, dass die Jugendhilfe und die Lehrkrdifte in Konkurrenz gehen,
weil es klare Bereiche gibt, die macht die Jugendhilfe, und es gibt Bereiche, die machen
die Lehrkrdfte und macht die Schule.” (Interview mit der Jugendhilfemitarbeiterin)

Das kleine System Forderschule ermoglicht kurzhdndige und wenig formalisierte Absprachen und
dadurch ein sehr flexibles und zeitnahes Reagieren. Das gilt insbesondere auch fiir die Zusammenar-
beit mit der Schulleitung. Ein wesentlicher Beitrag zu dieser Kooperationskultur ist die Praxis der
,Offenen Tur” der Jugendhilfe. Die Tlr zum Biro ist so fiir Schiiler*innen und Kolleg*innen keine
Hirde.

Die Abnahme der Schiilerzahlen an der KOS fiihrt zwar zu einer Reduzierung des Stellenkontingents,
nicht aber zu einer Abnahme der Anforderungen an die Jugendhilfe.

,Man wiirde denken, dass es weniger wird, aber es ist definitiv nicht so. Also ich hatte,
nur als Beispiel, im gesamten letzten Jahr einen Kinderschutzfall, eine Meldung ans Ju-
gendamt, und jetzt hab’ ich die zweite schon innerhalb von zwei Wochen gemacht. Eine
dritte steht jetzt an. (...) also dieser Prozess, die Umstrukturierung, die Unsicherheit und
Angste, die es auf allen Seiten gibt, die wirken sich definitiv hier auf den Schulalltag
aus. (...)Man muss, glaub”ich, mehr abfangen.“ (ebd.)

Gendersensibles Arbeiten. Das Genderthema ist fiir die Jugendhilfemitarbeiterin eine Grundlage der
Arbeit. Das bedeutet, nicht nur in explizit genderorientierten Angeboten den Genderaspekt zu reflek-
tieren, sondern in allen Arbeitszusammenhangen dieses Thema mitzudenken.

... ich versuche, nicht nur mdnnlich anzusprechen, sondern ich versuche, beides anzu-

sprechen oder auch im Klassenrat (...) da kann ich mich an eine Situation erinnern — das
ist jetzt kein Angebot, wo es um Genderspezifisches ging —, aber dann waren so Diskus-
sionen, wir héitten gern mehr Spielzeug und Spielsachen. Und dann ging’s in Richtung

Mddchenspielzeug und so. Klar, also wenn die Themen aufkommen, das nehme ich auf,
und dann wird gleich driiber gesprochen. Das versuche ich schon, und das versuche ich
in Beratungen und in allen Bereichen, ja. Und ich glaub, das ist auch die Haltung. Es ist
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nicht so, jetzt haben wir Mddchen-AG, sondern — ja als Grundkonzept der Arbeit.”
(ebd.)

Das bedeutet beispielsweise eine gendersensible Berufsorientierung, aber auch die Reflexion von
Stereotypen und Rollenbildern im Sozialen Lernen oder in angebotenen Projekten. Insofern ist die
Jugendhilfearbeit an der KOS explizite Genderarbeit. Ein Projekt in Zusammenarbeit mit der IGS West
beschéftigt sich mit verschiedenen erlebten und selbst gelebten Diskriminierungsformen in einer
intersektionalen Perspektive. Den grofSten Teil der Madchen erreicht die Jugendhilfemitarbeiterin
Uber die Beratung.

Die Madchen-AG. Kernstiick der Madchenarbeit ist die Mdadchen-AG, die von der Jugendhilfemitar-
beiterin 2010 ins Leben gerufen wurde. Mittlerweile hat eine Schiilerinnengeneration die Madchen-
AG durchlaufen. Die Jugendhilfemitarbeiterin wertet dieses Angebot als Schutzraum, der es den
Schilerinnen ermoglicht, Vertrauen aufzubauen. Dort kdnnen sie sich ausprobieren, Probleme an-
sprechen, Beziehungen aufbauen. Die Madchen erleben dies so, dass sie in der Jugendhilfemitarbei-
terin eine feste, verlassliche Vertrauensperson haben.

Darliber hinaus versteht die Jugendhilfemitarbeiterin die Madchenarbeit in der Schule explizit als
Empowermentarbeit flr die beteiligten Schiilerinnen, und als politische Arbeit fir Madchen in einem
weiteren Sinn.

»Ja. Nicht nur Gender als soziale Kategorie, ich versuche ja auch, antirassistische und
diskriminierungssensible Arbeit zu machen, also Herkunft, Gender, Behinderung, die
ganze Form von sozialen Kategorien zu sehen und Angebote zu machen. Weil die Mdd-
chen, die Kinder und Jugendlichen, die hier sind, sind noch mal anders von Diskriminie-
rung betroffen, weil es nicht nur liber das Geschlecht geht, sondern es geht (iber Her-
kunft, dann gibt’s noch einen Behinderungsgrad, und ich glaub, das sind andere Erfah-
rungen, wie z.B. ich sie gemacht hab als weifse Akademikerin, die der Mehrheitsgesell-
schaft angehért.” (ebd.)

Durch die intensiven Kontakte der Jugendhilfemitarbeiterin zur AG Madchenpolitik des Frauenrefe-
rats der Stadt Frankfurt entstand auch eine enge Kooperation der Madchen-AG mit dem Madchen-
plenum, das u.a. den ,Internationalen Madchentag” vorbereitet. Diese politische Dimension der
Madchenarbeit halt sie fiir zentral und méchte diesen Stellenwert auch nach auBen deutlich machen.

Uber den schulischen Tellerrand hinaus - Teilhabe und Empowerment als Ziele der Madchenarbeit in
der KOS

Den Blick weiten, neue Perspektiven ermoglichen, Selbstwirksamkeit starken und sich den (6ffentli-
chen) Raum aneignen kdnnen — alle diese Ziele der Jugendhilfemitarbeiterin sind ohne Kooperation
mit Akteuren aus dem Stadtteil und der Stadtgesellschaft nicht umzusetzen. Netzwerkarbeit hat fol-
gerichtig einen hohen Stellenwert, wie die Netzwerkkarte zeigt®®.

% Das Netzwerk wurde im Rahmen eines ausfiihrlichen Netzwerkinterviews erhoben.
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Abbildung 33: Netzwerkkarte der Jugendhilfemitarbeiterin an der KOS (Stand Januar 2016)
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Die Vernetzung ermdglicht zum einen eine passgenaue schiilerinnenbezogene Vermittlung von Hil-
fen, die Durchfiihrung von Kooperationsprojekten und zum anderen die gegenseitige fachliche Fort-
bildung, auch im Sinne einer Selbstvergewisserung.

So war und ist es durch die Vernetzung mit dem Frauenreferat der Stadt Frankfurt moglich, den Schii-
lerinnen der KOS eine unmittelbare Partizipations- und Demokratieerfahrung zu ermaoglichen.
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»Talk of Girls“ und der Internationale Madchentag

Seit 2012 finden in Frankfurt Aktionen zum Inter-
nationalen Madchentag der Vereinten Nationen
statt. Aktiv unterstiitzt wird dieser Aktionstag

iy

durch das Frankfurter Frauenreferat, insbesondere ‘ as B
e s en  daen

ek zocken ..

durch die Referentin fiir Madchenpolitik und Kul-
tur. 2015 wurde das erste Frankfurter Madchen-
parlament gegriindet, das den Internationalen
Madchentag vorbereitet hat. 2016 hat sich das
Madchenparlament in , Talk of Girls“ umbenannt.

Die Madchen-AG an der KOS war von Beginn an in
die Vorbereitungen zum Internationalen Mad-
chentag involviert. Einige Madchen aus der AG
beteiligten sich auch am Madchenparlament, also
an den Planungen der Aktionen fiir den Tag, und
an der Entwicklung der Forderungen, die an die-
sem Tag der Frauenreferentin Gibergeben wurden.

Madchen aus der KOS waren an der Demo zum Internationalen Madchentag aktiv beteiligt und ha-

ben auch ihre Forderungen vorgetragen.

,Und dann kam es ja, dass wir ein Jahr zur Demonstration fiir Méddchen gegangen sind.
Und nach dieser Demonstration ging’s dann so, dass das Mddchenparlament gemacht
wurde und mehrere Mddchen hingegangen sind. Und dann sind drei Mddchen von uns
immer hingegangen, haben das da besprochen, und den Rest haben wir dann in der
Schule mit den anderen besprochen (...) weil damals hat Frau B. und die L. von dem
Mddchen- bzw. vom Frauenreferat —, fanden das schéner, dass die Mddchen mitplanen
diirfen. Das fanden wir auch schén, dann haben wir unsere Ildeen eingebracht, und
dadurch ist der Mddchentag etwas mebhr fiir uns auch geworden.” (Schiilerin)

Was haben die Madchen in der KOS erlebt? Madchenarbeit aus der Sicht der Zielgruppe

Vertrauensperson, Ansprechpartnerin fiir kleine und groRe Probleme, Mutter, Freundin, Vorbild und
moralische Instanz — alles dies verkdrpert die Jugendhilfemitarbeiterin fir die Madchen an der KOS
Die Arbeit im Madchenparlament, die Vorbereitung des Internationalen Madchentages, alles dies

haben die Befragten zunachst vor allem ihr zu Liebe getan.

.. also eigentlich wollte ich gar nicht mitmachen, aber weil Frau B. es unbedingt woll-
te, dass wir zu ihr kommen, haben wir es dann natiirlich wegen ihr gemacht. Ich hab
(lacht) — das war voll lustig, weil wir haben so einen Zettel bekommen und mussten halt
ankreuzen, wohin wir wollten. Und ich hab gar nicht mal dieses Ding gewdhlt (...), weil
sie unbedingt wollte, dass wir in ihr Projekt kommen, weil sie sagt, dass —

A2: Wir die besten Mddchen sind (lacht).

% |nterviewt wurden 10 Madchen aus den Klassen 7 bis 9.
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A1: Ja. Wir miissen fiir die Frauenrechte kdmpfen usw.” (Ayla und Merve, beide 14 Jah-
re)

Im Verlauf des Interviews zeigt sich, dass die Madchen mittlerweile ein eigenes und differenziertes
Bild von der Frauenpolitik entwickelt haben. Sie setzen sich vehement gegen Diskriminierung und
Gewalt gegen Frauen und Madchen ein.

»ES gibt auch, wo die Kriege sind, Pakistan und so, die Frauen werden — nee, warte. Die
(...) Soldaten (...) die nehmen (...) irgendwelche Frauen und vergewaltigen sie! Wie geht
so was! Wie kann man eine Frau, ohne dass sie mchte — mit ihr schlafen? Welcher
Mann tut das? Also wirklich jetzt, ein Mann, der denken kann, der wirklich weif, ich
mach’ das nur mit einer Frau, die es auch méchte — warum tut er es mit einer Frau, die
es nicht méchte? Warum? Wenn die nicht méchte, dann lass es doch! Dann musst du
warten, bis du zu deiner Frau gehst! Wenn du keine hast, da kénnen wir nichts dafiir!
(...) Und da krieg ich wirklich voll den Ausraster, da kocht wirklich mein Blut!“ (Vissal, 15
Jahre)

Die Themenpalette der Madchen AG reicht somit weit Gber den schulischen Tellerrand hinaus. Alle
aktuellen Ereignisse, die die Schiilerinnen beschéaftigen, konnen diskutiert werden, haben Raum.

,Also wenn wir jetzt Themen haben, so wie jetzt (...) dann reden wir halt, was wir davon
halten und warum. Wir fragen uns ja auch, wie jetzt Sie gefragt haben. Also wir spre-
chen alle Themen an, alles, was mit Méddchen zu tun hat. Auch mit den Fliichtlingen und
alles, also wir sind im Mddchenparlament immer wirklich fiir jeden da. (...) Also reden,
reden und zuhéren ist wirklich das A und O eigentlich, und verstehen auch, find ich.”
(Jennifer, 14 Jahre)

Der schulische Alltag kommt dadurch aber nicht zu kurz. Sowohl durch die einzelfallorientierte Bera-
tung und Begleitung, die Gruppenarbeit in den Klassen und das gemeinsame Handeln von Jugendhil-
fe und Schule kénnen die Schiilerinnen ihre Starken erleben. Dazu tragt die bedingungslose wert-
schatzende Haltung der Jugendhilfemitarbeiterin bei.

»Wir haben jetzt bald Projektprifung. (...) und wir nehmen halt Kochen. Guckt sie uns so an
und sagt ,Nee, also mit euch mach ich das nicht. (...) Ihr habt viel Besseres drauf als nur Ko-
chen. Ihr wisst ganz genau, was ihr draufhabt, und mit euch mach ich kein Kochen*.” (Sarina,
15 Jahre)

,,Sie will wirklich, dass wir im Leben weiterkommen. Sie will es von Herzen. Nicht wie
Lehrer, sondern sie will es wirklich.” (Ayla)

LAlso (sie) hat uns erkldrt gehabt, wenn wir Streit haben, dass wir dann dagegen ge-
hen, z. B. Halt, Stopp (beide lachen), das hat sie uns beigebracht. Also sie hat uns schon
sehr vieles beigebracht. (...). Sie ist unsere Seelentherapeutin.” (Sina und Elif, beide 15
Jahre)

Und Maria, 14 Jahre, formuliert fir sich die entscheidende Wirkung, die sie fir sich durch die Teil-
nahme an der Madchen-AG beobachtet hat:
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»Aufer dass ich halt selbstbewusster geworden bin durch die ganzen — durch die zwei
Maddchentage. Da bin ich selbstbewusster geworden.”

Die Genderarbeit an der KOS aus der Sicht der Lehrkrafte/Schulleitung

Lehrkrafte und Schulleitung der KOS bekraftigen die enge Kooperation mit der Jugendhilfe. Ein we-
sentliches Element ist die offene Tir des Jugendhilfebiiros, die es sowohl den Schiiler*innen als auch
den Lehrkraften ermaoglicht, informell und unkompliziert Kontakt aufzunehmen.

So kénnen aktuelle Probleme der Schiler*innen zeitnah aufgegriffen werden. Oft kdnnen Schi-
ler*innen wegen dieser Sorgen dem Unterricht nicht folgen. Ein Gesprach mit der Jugendhilfe kann
entlasten und Lernen wieder moglich machen.

Die Kooperation bezieht sich auf alle Themen, die fir die Schiiler*innen relevant sind: Schulalltag,
familidre Geschehnisse, Konflikte in der Schule oder auRRerhalb der Schule, Kinderschutz, aber auch
das Entwickeln gemeinsamer Projekte.

Einen wesentlichen Beitrag zur Starkung der Selbstwirksamkeit sehen Lehrkrafte und Schulleitung in
der Madchenarbeit.

,Ich muss jetzt zum Beispiel an das ,Mddchenparlament’ denken, also Mddels halt eine
Stimme zu geben (...). Oder die ,Mddchendemos’ (lacht), die wir dann da aktiv besucht
haben. Und den Mddels da halt einfach eine Stimme zu geben, und zu sagen ,Ich mache
mir die Welt, wie sie mir gefdllt’ und ,Ich muss mir nicht alles gefallen lassen(...). Also
das ist halt so ein Aktionismus, der da auch mitreifst und — also fiir die Mddels war das
schon ganz cool, ja (lacht).“ (Lehrerin KOS)

,Empathiefihigkeit, Perspektivenwechsel, das sind ja alles Kompetenzen, die ja total
wichtig sind, und die diesen Kindern halt auch langfristig ganz viel auf ihrem weiteren
Weg helfen, also unabhdngig von der Schule. Und die sind halt so ohne Jugendhilfe, ja,
in der Intensitdt nicht méglich zu férdern. Ja.” (Lehrerin KOS)

,Also sei es jetzt zum Beispiel gerade fiir Mddchen oder so, dass die auch dann gestdérkt
werden. Ich denke jetzt gerade an ganz viele muslimische Mddchen, die einfach aufSer-
halb ihres hduslichen Umfeldes in der Schule einfach keine Mdéglichkeiten sehen, dass
die einfach dann, ja, Perspektiven auch offenbart bekommen, jetzt gerade auch fiir die
Freizeitgestaltung. So was ist, denke ich, auch einfach wichtig.” (Lehrerin KOS)

4.5.3. Ergebnisse der Fallstudie ,Jungenarbeit an der Friedrich-Ebert-Schule”

Das Thema

Die Notwendigkeit von Jungenarbeit in der Kinder- und Jugendhilfe gerade in Zeiten gesellschaftli-
chen Wertewandels, wurden in der Literatur und Politik — und nicht zuletzt im Frankfurter Programm
— bestatigt.

,Mit dem Verlust alter Sicherheiten sind neue Entwiirfe notwendig geworden — Entwiir-
fe, die die Entwicklung neuer Geschlechtsidentitéiiten ermdglichen und ein neues Ver-
stdndnis von Mdnnlichkeit beférdern. Jungenarbeit erfiillt diese Entwiirfe mit Leben. Sie
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unterstiitzt die Jungen und jungen Mdnner, sich den heutigen Herausforderungen zu
stellen, d.h. zu einem selbstbewussten Umgang mit den verénderten Anforderungen zu
finden und ihr Mann-Sein neu zu definieren. Dabei vermittelt Jungenarbeit den Jungen,
dass damit vor allem die Eréffnung von Chancen und die Befreiung von Zwéingen ein-
hergehen.” (Frankfurter Leitlinien zur Férderung der Jungenarbeit in der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit. Beschlossen am 02.05. 2006)

Dennoch sind Angebote fir Jungen, die eine Auseinandersetzung bzw. Reflexion mit den gesellschaft-
lichen Rollen ermdglichen, sehr selten. Dies hdangt moglicherweise auch damit zusammen, dass in der
Jugendhilfe Manner seltener sind. Auch im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule in Frankfurt
Uberwiegen die Frauen im Verhaltnis 2:1.

Abbildung 34: Mitarbeitende in der Jugendhilfe in der Schule, Frankfurt, nach Geschlecht (2010 - 2013)
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Quelle: Stadtschulamt. Auswertung der Sachberichte 2010-2013, unveroffentlichtes Manuskript.

Im schulischen Kontext hat die Jungenarbeit haufig den Charakter eines Feuerwehreinsatzes. Jungen
machen in der Klassengemeinschaft Probleme. Lehrkrafte wiinschen sich von der Jugendhilfe eine
gezielte Arbeit mit den ,,Storern” im Sinne einer zeitlich begrenzten Intervention.

Eine Teilstudie der Fallstudie Genderarbeit wurde infolgedessen fiir die Analyse eines spezifischen
Jungenangebots an der Friedrich-Ebert-Schule verwendet.

Die Friedrich-Ebert-Schule. Die Friedrich-Ebert-Schule ist eine integrierte Gesamtschule und Ganz-
tagsschule in Seckbach. Im Berichtszeitraum 2016 besuchten 578 Schiiler*innen die FES. Das Team
der Jugendhilfe an der Friedrich-Ebert-Schule ,JuFrESch” besteht aktuell aus drei Personen — einer
Diplompadagogin, einer Sozialarbeiterin/-pddagogin und einem Sozialpddagogen. Trager der Jugend-
hilfe ist der Internationale Bund.

Der Projektauftrag Jugendhilfe an der Friedrich-Ebert-Schule. Neben der Begleitung des Ubergangs
in die 5. Klasse, dem Ubergang Schule/Beruf, den Lernferien und der Beratungsarbeit ist die Jungen-
arbeit ausdricklich Bestandteil des standortbezogenen Projektauftrags der Jugendhilfe.

,Jungenarbeit Klasse 7/8. Sicherstellen von Bildungsbeteiligung der 13-15jéhrigen
Schiiler durch geschlechtsspezifische Arbeit im Rahmen von Gruppenangeboten unter
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Beachtung der vom JHA verabschiedeten Jungenleitlinien. Vorbildfunktion durch ménn-
lichen Mitarbeiter, Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Entwicklungsauf-
gaben. Mdgliche Themen: Erlebnispédagogik, Leseférderung, Medienarbeit, Theater-,
Musik-, Sportangebote, praktiziertes ,Crossing Gender®. (aus dem Projektauftrag)

Jungenarbeit an der FES. Der Projektauftrag begriindete sich (auch) in einer bestimmten Problemsi-
tuation in der Schule. So sah auch der Beginn der Jungenarbeit an der FES aus.

e, Jungen im Alter von 13-15 Jahren sind héufig aggressiv, respektlos u. stéren den Unterricht,
sie kénnen Konflikte nicht verbal I6sen, haben kein stabiles Selbstbewusstsein.

e Der PISA-2000-Studie wird gefolgt. Dort wird festgestellt, dass ,innerhalb des allgemein bil-
denden Schulwesens ... tendenziell die Jungen benachteiligt sind”.

o Weniger als % der Schiiler findet eine Ausbildungsstelle, wechselt lieber zur beruflichen Schule,
obwohl schulische Leistungen nicht den Anforderungen entsprechen. Schiiler sind pessimis-
tisch, haben Probleme im Bewerbungsverfahren, sind unsicher u. mutlos, haben keine elterli-
che Unterstiitzung.“ (aus dem Projektauftrag)

Dazu kam eine Krisensituation mit einer Jungen-Gang aus der FES, die auch polizeilich auffallig wur-
de.

Insofern liegen die Anfange der Jungenarbeit in der FES, wie oben beschrieben, in einer akuten Prob-
lemsituation.

»lch glaube, vor dem ganzen Hintergrund, also die Lage der Jungs insgesamt, aber auch
spezifisch auf den Stadtteil bezogen, auf diese Jungen-Clique bezogen, hat sich so der
Bedarf daraus entwickelt, wir brauchen was, wir brauchen ein Angebot speziell fiir die
Jungs.” (Interview mit dem Jugendhilfemitarbeiter FES)

Allerdings war dieses Anliegen der Gewaltpravention an der FES von Beginn an flankiert von der Hal-
tung, die Jungen durch die Jugendhilfe zu férdern und zu unterstiitzen.

Die Ausgestaltung dieses Auftrags wurde dem Jugendhilfeteam bzw. dem Mitarbeiter vollig offenge-
lassen — eine Herausforderung, da Konzepte und Vorbilder fiir die Schulsozialarbeit damals noch
kaum zu finden waren. Insofern begann der Jugendhilfemitarbeiter zundchst mit einer Suche. Im
Arbeitskreis Jungenarbeit in Frankfurt konnte er Unterstitzung finden und die Ansatze aus der offe-
nen Jungenarbeit in den schulischen Kontext (ibertragen.

,Also das war gleich am Anfang auch ein bisschen — ja, also nicht direkt schwierig, aber
so in der Offenheit auch nicht ganz einfach, sich zu orientieren. Ich war ja auch im gan-
zen Arbeitsfeld neu, und da so eine gewisse Balance zu entwickeln, also da sind wir ei-
gentlich jetzt auch noch dabei, nach sechs Jahren, die Angebote anzupassen.” (Inter-
view Jugendhilfemitarbeiter)

Entwickelt hat sich schlieBlich ein jungenspezifischer Angebotsmix: Der regelmaRig stattfindende
Jungentag. AuRerdem eine AG Kampfesspiele und ein befristetes Projekt ,,Daddy be cool”, in dem vor
allem mannliche Rollen thematisiert werden.

Der Jungentag findet wochentlich statt. Ein harter Kern von etwa 20 Jungen eher aus den unteren
Jahrgangen besucht den Jungentag regelmaRig. Haufig wird am Jungentag gekocht.
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».-. also am Kochen lésst sich immer so viel festmachen — das ist so zu sehen, ja, ich
kann noch was lernen, und es gibt noch was jenseits meiner bisherigen Erfahrungen.
Neues kennenzulernen, aber es geht auch um gegenseitigen Umgang, um Respekt mit-
einander und auch im weitesten Sinne so was wie demokratische Haltungen, also ei-
nander zuhéren, also den Weg liber Versténdigung und nicht liber Abwertung, sondern
Wertschdtzung.” (ebd.)

Nach Schatzung des verantwortlichen Jugendhilfemitarbeiters werden durch die genderspezifischen
Angebote etwa 30% der Schiiler erreicht. Unter genderspezifischen Angeboten versteht er allerdings
explizit Angebote, die geschlechtsspezifisch adressiert sind. Die Thematisierung von Rollen oder ge-
schlechtsspezifischen Konflikten im Rahmen der Gruppenarbeit in einer Klasse sieht er als sehr wich-
tig an, wiirde dies aber nicht als Genderarbeit sehen.

,Also nach meiner fachlichen Auffassung ist nicht alles Gender. (...). Bei den allgemei-
nen Angeboten, die sich an alle Kinder richten, kann ich auch wirklich keinen gender-
spezifischen Ansatz erkennen {(...). Und dann wiirde ich lieber ein paar gegenderte An-
gebote machen, die wirklich auch eine Zielsetzung verfolgen oder wo auch allen klar ist,
das ist jetzt speziell was fiir die Jungs oder speziell was fiir die Mddchen (...). Das heifst
jetzt nicht, dass wir aus der allgemeinen Arbeit geschlechtsspezifische Themen raus las-
sen, z.B. Cybermobbing (...). Das hat ja alles schon mit Geschlecht und Rolle zu tun, aber
es ist nicht geschlechtsspezifisch, also im Angebot.” (ebd.)

Das explizite geschlechtsspezifische Angebot ist demnach ein Angebot, das es den Jungen (und den
Madchen beim Madchentag) ermdglicht, gelernte Rollen durch das Erleben anderer Verhaltenswei-
sen zu reflektieren.

LAlso ich glaub’, es hat eine Wirkung fiir sie, es gibt ein alternatives Leben oder alterna-
tive Lebensentwiirfe oder Umgangsformen.” (ebd.)

Kooperation mit Schulleitung und Lehrkraften
Die Kooperation mit Schulleitung und Lehrkraften wird als gelingend beschrieben.

,Insgesamt ist die Haltung des Kollegiums uns gegendiiber total positiv, und wir sind richtig
gliicklich hier an der Schule.” (aus dem Interview mit der Jugendhilfekollegin)

Es gibt einen Jour fixe mit der Schulleitung, und die Jugendhilfe ist stimmberechtigt in der Gesamt-
konferenz vertreten. AuBerdem wirkt die Jugendhilfe in der Schulentwicklungsgruppe mit und sie
sind Teil des Beratungsteams, in dem noch der Schulpsychologe, Lehrkrafte und eine Sonderpadago-
gin mitwirken. Gemeinsame Projekte kommen vor, kooperiert wird, v.a. da, wo Jugendhilfe und
Lehrkraft gemeinsam in der Klasse sind. In der Regel reagiert aber eher die Jugendhilfe auf Bedarfe
von Lehrkraften.

,Zum Beispiel, eine Lehrerin ist mal zu mir gekommen, weil sie Schwierigkeiten hatte
mit sich gewalttdtig verhaltenden Jugendlichen oder speziell einem Jungen. Und dann
hat sie gesagt ,Gibt’s da nicht so Anti-Aggressionsangebote?’ Und dann hab ich da was
entwickelt. Da gibt’s in Frankfurt wenig dazu, ich hab mir das selber auch nicht zuge-
traut, also ich war da noch relativ neu, so Richtung konfrontativ oder Anti-Gewalt ir-

gendwas zu machen, und hab dann jemand Externen dazu geholt. Und das war ganz
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klar an diese spezielle Kategorie von Jungs gerichtet, die da ausrasten oder (ibergriffig
sind, oder wie auch immer was machen, was vielleicht sogar auch strafrechtlich rele-
vant sein kénnte, auch Sachbeschédigung. Genau, also das hab ich dann zwei oder drei
Mal durchgefiihrt in der Friedrich-Ebert-Schule, mit Hilfe von Externen auch.” (Jugend-
hilfemitarbeiter)

Die spezifischen Genderangebote werden als genuiner Bestandteil der Jugendhilfe beschrieben. Hier
agiert die Jugendhilfe selbststandig. Mit den Lehrkraften und der Schule fallen allenfalls Koordinati-
onsaufgaben an, z.B. wenn das Kochen etwas langer dauert und die Jungen dadurch spater zum Un-
terricht kommen.

Die Jungenarbeit aus der Sicht der Jungen

Es hat Spall gemacht. Das ist fiir die interviewten Teilnehmer am Jungentag die Hauptbotschaft. Ganz
besonders hangengeblieben ist das Kochen.

,Jungentag hat fast alles Spafs gemacht. Als wir Déner gemacht haben, zum Beispiel.” (An-
tonio, 8. Klasse)

Flr Samet aus der 6. Klasse ist mit dem Kochen noch mehr verbunden als die Zubereitung und das
Essen. Es ist auch das Kennenlernen anderer Traditionen — und eine Kunst.

,und jeder bringt aus seinem Land dann so seine Kochkunst mit.” (Samet, 6. Klasse)

Fiir die interviewten Achtklassler ist der Jungentag attraktiv, obwohl die Gbrigen Teilnehmer alle jlin-
ger sind. Die anderen aus ihrem Jahrgang , haben keine Lust. Die wollen immer nur draufSen Fuf3ball
spielen oder Lidl gehen. Und wenn sie dann mal mitkommen, sind sie laut und machen nicht mit und
das nervt mich dann”. (Mesut, 8. Klasse)

Flr Florian aus der 6. Klasse ist es aber auch wichtig, dass Gber Konflikte geredet werden kann.

,und wir besprechen auch immer die Probleme, wenn ich Streit habe zum Beispiel. Das
ist einfach cool. Andere Freunde von mir sind auf anderen Schulen und die miissen sich
dann immer selbst beschdiftigen. Das ist nicht so cool wie mit JuFrESch.”

Auch von den Jingeren kommen die Lauten nicht zum Jungentag. , Die sind halt nie beim Jungentag
dabei aber immer beim Besprechen, wenn es Streit gibt. Unsere Klasse ist die Toppste beim Streiten.

Die Moglichkeiten mitzubestimmen, was am Jungentag gemacht wird, sieht ein Interviewpartner
allerdings eher als Hilfe fir den Jugendhilfemitarbeiter:

,Wenn der Herr K. zum Beispiel keine Idee hat, was wir am ndchsten Jungentag ma-
chen kénnen, hat er uns gefragt.”

Die Teilhabemoglichkeiten ergeben sich eher indirekt dariiber, dass die Jungen sich als selbstwirksam
erleben, dass sie gestarkt werden.

... und wie ich das erste Mal hier war. Ich war ndmlich recht schiichtern eigentlich. Und
da war ich dann nur bei der Couch. Aber ich bin wiedergekommen®, erzéhlt Mesut.

Wahrend der Elternzeit des Jugendhilfemitarbeiters wird er von den Jungen sehr vermisst.
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,»Wir haben keinen Spaf8 mehr in den Pausen und wir wollen wieder Jungentag.“ (Flori-
an, 6. Klasse)

Das zeigt, die Jungen haben sich ,ihren” Tag angeeignet und genieRen diesen Schutzraum, in dem sie
sie selbst sein konnen — auch Uber die zugeschriebenen Geschlechterrollen hinaus.

4.5.4. Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

In der Fallstudie zeigt sich die Bedeutung der Madchenarbeit fir die Starkung der Handlungsbefahi-
gung durch Teilhabe, Wertschatzung und Zutrauen. Gerade im Kontext der Férderschule sind die
Madchen spezifischen Diskriminierungen ausgesetzt. Partizipationserfahrungen wie die Mitarbeit an
Madchenparlament und Internationalem Madchentag kénnen hier auch auBerhalb der Schule
Selbstwirksamkeit starken. Ganz nebenbei werden auch demokratische Prozesse erfahrbar und er-
moglichen den Madchen vorbehaltlose Mitgestaltung, Mitbestimmung und Inklusion durch die ge-
meinsame Arbeit mit Madchen aus verschiedensten Schularten und familidren Hintergriinden.

Wesentliche Voraussetzung ist der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung, der an der KOS gelun-
gen ist. Der kleine Rahmen Forderschule ist hierfir sicherlich von Vorteil, kennt man und frau sich
doch gut. Die Madchen konnten mit der Jugendhilfemitarbeiterin eine Person kennenlernen, die sich
vorbehalts- und umstandslos fiir sie einsetzt und fiir ihre Sorgen und N6te immer eine offene Tir hat.
Diese Funktion wurde von der Jugendhilfe allen Schiiler*innen angeboten. Ganz besonders konnten
aber die Madchen davon profitieren, die regelmaRig an der Madchen-AG teilgenommen haben und
diese als ein Stiick Heimat in der Schule erleben konnten. Insofern leistete die Madchenarbeit an der
KOS auch einen wichtigen Beitrag zur sozialen Verortung.

Im Sinne des Auftrags der Jugendhilfe in der Schule eréffnet die Madchenarbeit an der KOS den Schii-
lerinnen Beteiligungsraume. Die explizit politische Haltung der Jugendhilfemitarbeiterin fiihrt zu ei-
ner Offnung dieser Beteiligungsrdume in die Stadtgesellschaft hinein. Dies ist fiir die Schiilerinnen
eine Erfahrung, die sie als Madchen mit Migrationsbiografien und einer Férderschulkarriere nicht
selbstverstandlich machen. In diesem Sinne ist die Genderarbeit an der KOS Empowerment und flihrt
zu einer Starkung der Handlungsbefahigung in allen sechs Dimensionen.

Bei der Jungenarbeit in der FES stehen die geschiitzten Raume fiir die Jungen im Vordergrund, in
denen es ihnen moglich ist, ihre Rolle, ihr Verhalten, ihre Emotionen zu reflektieren, unabhangig von
Rollenklischees oder -vorgaben. Dies ist ansatzweise moglich bei den Jungentagen, bei den Kampfes-
spielen und intensiver in dem Programm ,,Daddy be cool”, das an der FES angeboten wurde.

Jungenarbeit wird oft als Intervention bei aggressivem, gewaltbereitem Verhalten begriffen, wenn
Jungen eine Klasse ,, aufmischen”, wenn sie abweichendes Verhalten bis hin zur Delinquenz zeigen.
Insofern hat es die rollenreflektierende Jungenarbeit schwerer.

Wichtig sind beide Seiten der Genderarbeit. Und wichtig sind vor allem geschlechtshomogene Ange-
bote auch auf der professionellen Seite. Will heiRen: Madchenarbeit bieten Frauen an, Jungenarbeit
Manner. Im schulischen Kontext ist Letzteres besonders wichtig, weil Elementarerziehung liberwie-
gend Frauen Uberlassen bleibt. Den Jungen fehlen die mannlichen Vorbilder, an denen sie sich reiben
und ihre Rolle finden kdnnen.
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Das fuhrt zu dem Appell, moglichst geschlechtsgemischte Jugendhilfeteams in den Schulen zu bilden,
zumal an den Frankfurter Schulformen, die bisher mit Jugendhilfe in der Schule ausgestattet sind, die
Jungen lberwiegen.

117



4.6. Schwerpunktthema Kooperation

Zusammenkommen ist ein Beginn,
zusammenbleiben ist ein Fortschritt,
zusammenarbeiten ist ein Erfolg.
Henry Ford

Das Thema

Eine gute Kooperation mit den schulischen Akteuren ist fir die Jugendhilfe an der Schule zwingend
notwendig. Abgesehen von gruppenbezogenen Angeboten, die nachmittags oder in den Ferien statt-
finden, missen alle Angebote der Jugendhilfe mit den Lehrkraften/der Schulleitung koordiniert und
abgesprochen werden. Dies gilt in besonderer Weise fiir die klassenbezogenen Angebote. Die Koope-
ration reicht von reinen Terminabsprachen bis hin zur gemeinsamen Entwicklung von Projek-
ten/Angeboten bzw. individuellen schiilerbezogenen Interventionen.

Ill

Dem tragt das Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule schon durch das , Kooperative Model
Rechnung.

,Die Zusammenarbeit zwischen Tréiger und Schule wird als entscheidende Schnittstelle
fiir die Qualitdt der Leistungserbringung begriffen, die professionelle Eigenstdndigkeit
von Jugendhilfe und Schule bleibt erhalten.” (Rahmenstandard 2014, 4)

Eine ,konstruktive, dialogische” Zusammenarbeit soll , langfristig einen Entwicklungsimpuls fiir die
Schule und fir die Jugendhilfe darstellen, der systemverdndernd und strukturbildend wirken kann”
(ebd.).

Gleichzeitig gehort eine Vernetzung in den Sozialraum zur Kooperation. Die Zusammenarbeit mit
auBerschulischen Institutionen/Akteuren ist sowohl fir den Aufbau eines schiillerbezogenen Hilfenet-
zes, als auch fiir die Gestaltung von gruppenbezogenen Angeboten mit Partnern aus der Stadtgesell-
schaft hilfreich und notwendig.

4.6.1. Fragestellungen des Standorts und methodisches Vorgehen

Die Kooperationsbeziehungen von Jugendhilfe und Schule stellten in allen Fallstudien und Evaluati-
onsmodulen ein wichtiges Thema dar, das an einem Standort explizit betrachtet wurde. Am Beispiel
der Michael-Ende-Schule wurde untersucht wie die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule
gedacht und gelebt wird. Damit wurde bewusst ein Standort gewahlt, bei dem sich die Kooperations-
beziehungen nicht immer reibungslos entwickelt haben.

,Hier haben beide Systeme seit 2008 sehr grundlegende Erfahrungen in der Zusam-
menarbeit gesammelt, die zu Differenzen und Auseinandersetzungen, aber auch zu
produktiven Erkenntnissen gefiihrt haben.” (Aus dem Interview mit dem Jugendhilfe-
team)

Fragestellungen des Standortes. Den Kooperationspartnern seitens der Schule und Jugendhilfe war
es wichtig, in der Fallstudie den langjahrigen Prozess der Anndaherung und die aktuelle Zusammenar-
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beit zu untersuchen. Dabei sollte auch das aktuelle Netzwerk der Jugendhilfe ndaher betrachtet wer-
den. Die Perspektiven aller Beteiligten sollten mit einbezogen werden, um férderliche und hinderli-
che Faktoren ausmachen zu kénnen, und festzustellen wie die Kooperationsbeziehungen verstetigt
und gestarkt werden kdnnen.

Methodisches Vorgehen. Das geplante Vorgehen zur Fallstudie Kooperation wurde im Rahmen des
an der Michael-Ende-Schule stattfindenden Kooperationstreffens im Juni 2015 vorgestellt. Anwesend
waren neben dem IPP-Team die Schulleitung, Lehrervertretung, Tragerkoordinator und das Jugend-
hilfeteam. Nach diesem Erstgesprach wurde eine Rahmenvereinbarung getroffen.

Um einen vertieften Einblick zu gewinnen wurde ein multiperspektivisches Vorgehen vereinbart. Von
Dezember 2015 bis Februar 2016 wurden qualitative Interviews mit insgesamt zwolf Personen ge-
flhrt: Zwei Mitarbeiter*innen des Jugendhilfeteams, drei Lehrkraften, Schulleiter, Trager-
Koordinator, Schiilervertretung, Elternvertretung, Schulsekretarin, Schulhausverwalter und einem
Stadtteilpartner. Mit dem Jungendhilfeteam wurde ein Netzwerkinterview durchgefiihrt. Mit den
anderen befragten Akteuren haben leitfadengestiitzte Interviews stattgefunden. Die Interviews wur-
den inhaltsanalytisch ausgewertet.

4.6.2. Ergebnisse der Fallstudie

Das Kooperationsnetz der Jugendhilfe in der MES

AuBerschulische Kooperationen. Das Kooperationsnetz der Jugendhilfe in der MES setzt sich aus vier
Sektoren zusammen. Wie in Abbildung 25 veranschaulicht wird, nimmt der Bereich Schule weit (iber
die Halfte des Netzwerks ein, gefolgt vom Stadtteil, der Stadt Frankfurt und der Einrichtung RauM fir
Kids und Teens, die denselben Trager hat. Eine besonders enge Kooperation besteht mit dem Trager-
koordinator, der flr die Jugendhilfemitarbeiter*innen eine wichtige unterstiitzende Rolle einnimmt.
Im Stadtteil arbeitet die Jugendhilfe eng mit dem AWO-Jugendladen, der Erziehungsberatungsstelle
und dem Quartiersmanagement zusammen. Sie ist des Weiteren im Arbeitskreis , Kinder und Jugend
Rodelheim® vertreten. In der Stadt Frankfurt gibt es enge Kooperationsbeziehungen zu Sozialrathdu-
sern, dem IB-Technikzentrum fiir Madchen und Frauen und dem Zentrum fir Erziehung. Die Jugend-
hilfe ist Mitglied des Arbeitskreises ,Jugendhilfe in der Schule”. AuRerschulische Kooperationsarbeit
stellt fur die Jugendhilfe an der MES einen wichtigen Baustein dar. Dies spiegelt sich auch in den Auf-
gabenbereichen der Jugendhilfe an der MES wider. So werden in der Aufgabenbeschreibung der Ju-
gendhilfe vier Kooperationsaufgaben genannt: Stadtteilarbeit, Vernetzung bestehender Hilfesysteme,
Vermittlung Hilfesuchender an Fachstellen, als auch Gremienarbeit in und aufRerhalb der Schule.

Zusammenarbeit innerhalb der Schule. Im Sektor Schule nehmen Schiiler*innen der 5. und 6. Klas-
sen eine wichtige Rolle ein. Dies hangt mit dem Angebot des Sozialen Lernens zusammen, das in der
5. und 6. Jahrgangsstufe durchgefiihrt wird, sowie mit dem Angebotsbaustein der Begleitung des
Ubergangs in die MES fiir Schiiller*innen der 5. Klassen. Uber die Fallarbeit oder die Anbindung an
den Gruppenraum besteht zu einem Viertel der Schiiler*innen Kontakt. Knapp ein Drittel der Schi-
lerschaft hat wenig bis keinen Kontakt zur Jugendhilfe. Die Zusammenarbeit mit der Elternschaft ist
ebenfalls zweigeteilt. Mit einigen wenigen Eltern wird im Zuge der Fallarbeit engmaschig zusammen-
gearbeitet. Zu einem Grof3teil der Eltern besteht jedoch kein Kontakt. Wichtige Kooperationspartner
von Seiten der Schule sind der Schulleiter, die Konrektorin und der Teil der Lehrkrafte (ca. 60%), der
von der Jugendhilfe als kooperierend wahrgenommen wird. Die {ibrigen 40 Prozent werden von den
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Jugendhilfemitarbeiter*innen als nicht kooperierend gesehen und im Netzwerk eher am dulReren

Rand verortet.
Das Netzwerk der Jugendhilfe an der MES gibt bereits einen Einblick in die Komplexitat der Koopera-

tionsbeziehungen von Jugendhilfe und Schule.

Abbildung 35: Das Kooperationsnetz der Jugendhilfe in der MES
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Zusammenkommen ist ein Beginn — Aufbau der Kooperationsbeziehungen

Schwierige Voraussetzungen und enttduschte Erwartungen. Das Projekt Jugendhilfe in der Schule ist
an der Michael-Ende-Schule 2008 gestartet worden. Damals gab es mehrere Wechsel in der Leitung,
und die Schulleitungsposition war auch eine langere Phase unbesetzt. Eine Interviewpartnerin be-

schrieb die Situation wie folgt:

,Es ist ja auch bedingt durch diese vielen Wechsel und so in der Schulleitung. Das war
auch schwierig hier wirklich fiir alle. Man hat so das Gefiihl, man ist immer so ein biss-
chen so in einem Raum, wo die Luft auch ziemlich raus ist, die Luft diinn ist, keine Zeit-

ressourcen zur Verfiigung stehen, alles schnell, schnell gehen muss, ja?*
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In der Leistungsvereinbarung und dem Projektauftrag aus dem Jahr 2008 wurde die Ausgangssituati-
on an der MES beschrieben und eine Problemdefinition durch die Schule dargestellt. Zu den aufge-
fihrten Problemen an der MES zahlten , erzieherische Defizite bei den Schiler*innen mit daraus re-
sultierenden Verhaltensproblemen hinsichtlich Disziplin (bes. Klasse 5/6 und 8), haufige Unterrichts-
storungen” und eine akute Uberforderungssituation bei einigen Lehrkréaften (hohe krankheitsbeding-
te Ausfalle, Burnout). Von Seiten der Schule erwartete man sich vor allem Entlastung und eine Unter-
stitzung durch die sozialpddagogische Fachkompetenz der Jugendhilfe.

Fir die Jugendhilfemitarbeiter*innen stellte sich die Situation jedoch anders dar. lhre Erwartungen,
gemeinsam mit der Schule etwas zu bewegen und mit den schulischen Akteuren auf Augenhéhe zu
arbeiten, wurden zunachst enttduscht. So erwartete die Schule in der Anfangsphase vor allem Entlas-
tung im Sinne einer ,Feuerwehrfunktion” (vgl. Landschaftsverband Rheinland (Hg.) 2009). Zudem
wurde von den Lehrkraften der Wunsch nach der Einfihrung eines Trainingsraums gedul3ert. Dazu
eine Jugendhilfemitarbeiterin:

»Es gab mal so eine legendére Konferenz hier, und da ist eine Lehrerin mal so richtig hochge-
gangen, sag’ich mal, und ich glaube, die hat was zum Ausdruck gebracht, was, denk’ ich, auch
so der Wunsch im Kollegium war. Die hat uns zum einen gesagt: ,Also, jetzt mal ganz ehrlich,
hier mit Blick auf die Jugendhilfe: Das, was ihr hier macht, das brauchen wir hier eigentlich gar
nicht’. {...) Der grofse Wunsch war wohl, es gébe einen Trainingsraum, und den macht natiirlich
dann auch die Jugendhilfe. Und das hat sich aber so nicht erfiillt. Das ist nicht Auftrag der Ju-
gendhilfe, und das ist auch vom Schulamt ganz klar so benannt: Die Jugendhilfe macht keine
Trainingsrdume in den Schulen.”

Die Aufgabenstellung der Jugendhilfe, die im Projektauftrag und der Leistungsvereinbarung zwar
schriftlich festgehalten wurde, schien dem damaligen Lehrerkollegium unklar gewesen zu sein, u.a.
auch aufgrund vorhandener schulinterner Kommunikationsschwierigkeiten.

Raumliche Situation. Zu Beginn wurde der Jugendhilfe vorerst ein Raum im obersten Stockwerk des
Schulgebdudes zur Verfligung gestellt, also ,unterm Dach”, wie es ein Befragter beschreibt. Abgese-
hen von der dezentralen Lage, sah man sich dadurch auch mit einem strukturellen Problem konfron-
tiert. Von Seiten der Schule wurde argumentiert, dass die Schulordnung vorsehe, dass die Schii-
ler*innen in der Pause auf den Schulhof zu gehen haben. Um die Jugendhilfe auch raumlich erreichen
zu kénnen, sollte eine Art , Passierschein” ausgestellt werden. Eine weitere Schwierigkeit stellte der
Zugang zu den Raumen im Schulgebdude und deren Nutzung in der unterrichtsfreien Zeit dar.

Das gegenseitige Kennenlernen von Jugendhilfe und Schule war somit in der Anfangszeit an der MES
von einer groRRen Distanz gepragt und fihrte dazu, dass der Aufbau einer Vertrauensbasis einen
langwierigen Prozess darstellte.

Zusammenbleiben ist ein Fortschritt —,,In ganz kleinen Schritten ging es voran®

Unterstiitzende Personen. Trotz der schwierigen Startbedingungen haben sich Jugendhilfe und Schu-
le dazu entschlossen, die Kooperationsbeziehungen fortzufiihren. Dazu beigetragen hat u.a. die Un-
terstiitzungsleistung einer Lehrkraft, die von Beginn eine verlassliche Ansprechperson fiir die Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen war und eine Briickenfunktion zwischen Jugendhilfe und Lehrerkollegium
einnahm. Von den befragen Jugendhilfemitarbeiter*innen wurde zudem die riickenstarkende Rolle
des Tragerkoordinators betont. Mit der Neubesetzung der Schulleiterstelle entspannte sich zum ei-
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nen die schulinterne Situation an der MES, und zum anderen erhielt die Jugendhilfe dadurch einen
Kooperationspartner, der sich intensiv fir die Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe einsetzte.

Kooperationstreffen als wichtiges Austauschgremium. An den Kooperationstreffen nehmen die
Leitungsebene von Schule und Jugendhilfe teil, also Schulleitung und Tragerkoordinator sowie Ver-
treter*innen aus dem Lehrerkollegium und Jugendhilfemitarbeiter*innen. Kooperationstreffen wur-
den in der Anfangsphase v.a. genutzt, um Organisatorisches zu kldren und die Strukturen, Ablaufe
und Arbeitsprozesse der unterschiedlichen Systeme kennenzulernen. Eine Lehrkraft beschreibt dies
folgendermaRen:

,»Am Anfang war es ja einfach so: Die kommen direkt aus der Sozialarbeit und haben
mit Schule eigentlich noch nichts zu tun gehabt. Und da waren die Rdumlichkeiten auch
noch nicht richtig eingerichtet und, und, und, also da gab’s viel an Orga-Sachen und viel
an Gesprdchsbedarf und Austausch im Sinne von: Wie arbeiten Lehrer und wie Sozial-
arbeiter, und wie kann man das irgendwie verbinden ?“

Darlber hinaus stellten die Kooperationstreffen auch eine gute Moglichkeit dar, um Konflikte zu kla-
ren und zu reflektieren, sowie gemeinsame Leitlinien zu entwickeln. Mittlerweile finden diese Treffen
regelmalig statt, wenn auch unter einer ,geheimen Federfihrung der Jugendhilfe”, so ein Befragter.
Diese bereitet die Treffen vor und bringt Themenvorschlage ein. Seitens der Jugendhilfe wiinscht
man sich beziiglich der Kooperationstreffen weiterhin mehr Verbindlichkeit, z.B. die verbindliche
Weitergabe von Vereinbarungen, die in Kooperationstreffen getroffen wurden, an das Lehrerkollegi-
um.

Seitens der Jugendhilfe wurden auch regelmaRige Treffen mit den Lehrkraften favorisiert, um organi-
satorische Fragen in einem angemessenen Rahmen besprechen zu kénnen. Die Erfahrung zeigte
aber, dass dies bei vielen Lehrkraften nicht auf Resonanz stieR.

,Und es stellte sich sehr schnell heraus, dass das doch mehr auf Ablehnung gestofSen
ist, weil — also eines der Argumente, das uns ganz zu Anfang entgegenschlug, war: ,Wir
wollen ja keine zusdétzlichen Zeitressourcen zur Verfiigung stellen, sondern wir gehen
davon aus, ihr seid jetzt hier, um uns zu entlasten. Und jetzt kommt ihr und wollt Ge-
sprdchstermine haben — nee.”” (Jugendhilfe)

Die Befragten seitens der Schule haben vielfach darauf hingewiesen, dass ihre zeitlichen Ressourcen
bezliglich Kooperation mit der Jugendhilfe sehr begrenzt seien. AuRerdem setzen etliche Lehrkrafte
eher auf die Assistenzrolle der Jugendhilfe, die zu einem stérungsfreien Unterricht beitragen soll.
Dies wurde auch in informellen Gesprachen —z.B. im Rahmen der Schiiler*innenbefragung — deut-
lich.

Personenabhangigkeit. Die Kooperation zwischen Jugendhilfemitarbeiter*innen und Lehrkraften ist
an der MES in einem besonderen MaRe von den beteiligten Personen abhangig. Wie oben bereits
beschrieben, bestehen nur zu etwas mehr als der Halfte der Lehrkrafte gute Kooperationsbeziehun-
gen.

,Es gibt dann immer mal punktuell natiirlich so Kooperationen, wenn es zum Beispiel
auch geht um so, ja, Lernferien, die wir anbieten, Absprachen, die man da trifft; dass
dann zum Beispiel die ganze Klasse da noch mal teilnimmt am Préisentationstag und so,
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dass ... Ja, man kann’s nur immer wieder sagen: Abhéngig von der Person Iéduft es mal
so, lduft es mal so.” (Jugendhilfe)

Unter so einem Ungleichgewicht zwischen Jugendhilfe und Schule leiden die Jugendhilfemitarbei-
ter*innen, sind sie doch auf die Mitarbeit der Lehrkrafte angewiesen. Die Personenabhéngigkeit der
Kooperation verdandert sich jedoch langsam hin zu einer strukturellen Kooperation. Die Aufgabenbe-
reiche der Jugendhilfe wurden geklart, und Anfang 2015 wurden zwei wichtige Vereinbarungen mit
der Schule unter Einbeziehung des Lehrerkollegiums getroffen. Zum einen wurde im Rahmen eines
padagogischen Tages gemeinsam von Schulleitung, Lehrkrafte und Jugendhilfemitarbeiter*innen ein
detailliertes Verfahren zum Umgang mit Schulabsentismus ausgearbeitet. Zum anderen wurde das
Verfahren ,Klassenkonferenzen unter Mitwirkung der Jugendhilfe in der Schule” erarbeitet.

Unterschiedliche Arbeitsweisen — ,Es sind doch zwei sehr verschiedene Systeme, die da aufeinander-
treffen”. Die Perspektive der Lehrkrafte

Knappe zeitliche Ressourcen. Die Jugendhilfemitarbeiter*innen werden von den Befragten als ,sehr
ambitioniert”, ihre Arbeitsweise zugleich jedoch auch als sehr zeitintensiv beschrieben. Vor allem die
befragten Lehrkrafte wiesen darauf hin, dass Zeit fir sie ein , kostbares Gut” darstelle und , viele,
lange Diskussionen” negativ wahrgenommen wiirden, wie folgende Interviewpassage einer Lehrkraft
zeigt:

, Teilweise war die Lehrerschaft halt einfach auch genervt, ja? Noch einen Termin, noch
einen Termin, noch einen Termin. Und die sind schon voll bis obenhin. Bis das dann halt
auf der anderen Seite so weit angekommen ist einigermafen, (...) dass die Termine
dann zeitlich begrenzt werden und seltener stattfinden, also so, dass das so ein biss-
chen handhabbarer wird.”

Eine andere Lehrkraft meinte dazu:

,Also das Versténdnis fehlt erstmal, weil die Sozialarbeiter ja gerne sich hinsetzen und
alles ausdiskutieren bis zum Schluss. Aber fiir die Lehrer ist das zeitlich nicht méglich
und wird auch nicht in dem Sinne als effektiv erlebt oft. Und das ist eine ganz andere
Denkweise, auch eine andere Arbeitsweise.”

Unterschiedlicher Blick auf Schiiler*innen. Von allen Befragten wurde darauf hingewiesen, dass Ju-
gendhilfe einen anderen Blick auf Schiler*innen hat. Fir Lehrkrafte wirden Wissensvermittlung,
Beurteilung und der Leistungsaspekt im Vordergrund ihrer Arbeit stehen. Jugendhilfemitarbei-
ter*innen konnten sich dagegen mehr auf einzelne Schiiler*innen einlassen, z.T. praventiv arbeiten
und hatten ,,mehr Zeit zum Reflektieren®”. Ihr Verhaltnis zu den Jugendlichen wird als ,,locker” be-
schrieben, so diirfen sie von den Schiler*innen beispielsweise geduzt werden.

Da die Mitarbeiter*innen beider Professionen vor dem Programm ,Jugendhilfe in der Schule” nur
wenig Berlihrungspunkte und Erfahrungen mit dem jeweils anderen System hatten, war zumindest
die Anfangszeit von einigen Vorurteilen gepragt. Eines bezog sich auf die Haltung Schiiler*innen ge-
geniber: Sozialpadagog*innen seien zu ,,sanft”, und Lehrkrafte zu ,,streng”. Diese Vorurteile konnten
im Laufe der Zeit weitgehend entkraftet werden. Von Seiten der Schule wurde darauf hingewiesen,
dass auch Jugendhilfe den Schiiler*innen klare Grenzen aufzeigt und die Jugendhilfemitarbei-
ter*innen ,nicht nur die Guten” sind. Die Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe ermoglicht
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das Kennenlernen anderer Professionen und einen Perspektivwechsel, was wiederum Einfluss auf die
Haltung der Beteiligten haben kann. So meinte eine Befragte seitens der Schule, dass , der Blick der
Jugendhilfe zum Nachdenken anregt”.

Lern- und Anpassungsprozesse. Als vertrauensbildende MaRnahme hat die Jugendhilfe in ihrer An-
fangszeit an der MES den Lehrkraften eine Sprechstunde angeboten, die sich jedoch rasch als unge-
eignet abzeichnete, wie in folgendem Zitat beschrieben wird:

,Und dann stellte sich heraus, Lehrer nehmen aber keine feste Sprechstunde wahr. Also
muss man sich drauf einlassen, ins Lehrerzimmer zu gehen, ein offenes Ohr in den Pau-
sen zu haben und so diese Tiirangelgespréche zu haben, kurz mal informell, und da ins
Gesprdch zu kommen. Und das anzubieten und dann auch so aufzunehmen, war gut.
Also das hat geholfen, weil es eher erst mal auch das System der Lehrer aufgenommen
hat. Das funktioniert so. Also das war ja fiir uns ein grofSes Buch mit vielen Siegeln, weil
diese Struktur Schule, in dieses Innere zu schauen, das war was ganz, ganz Neues fiir
Jugendbhilfe. Und das war ein Abenteuer, wiird’ ich heute sagen (...), aber das auch sehr
lehrreich war, weil es wichtig ist, ja auch zu verstehen: Wie arbeitet Schule? Und wie
funktioniert das? Und manches konnte man spéter auch nachvollziehen, einfach, weil
die Zeitressourcen andere sind als in der Jugendhilfe, um zu reflektieren.” (Jugendhilfe)

Die Jugendhilfe hat sich an den Rhythmus der Schule bzw. Lehrkrafte angepasst, indem sie einen
informellen Zugang und Informationsaustausch wahlte. Da Jugendhilfe und Schule zwei sehr unter-
schiedliche Systeme darstellen und die Jugendhilfemitarbeiter*innen, die die Jugendhilfe an der MES
aufbauten, keine Vorerfahrungen im Bereich Schulsozialarbeit hatten, fanden viele Anpassungs- und
Lernprozesse statt. Eine Jugendhilfemitarbeiterin meinte dazu: ,,Man begreift natirlich jetzt auch
Schule viel besser.”

Hilfreiche Faktoren. Im Laufe der Zusammenarbeit ist das gegenseitige Verstandnis gewachsen und
eine Vertrauensbasis konnte aufgebaut werden. Hierbei spielt vor allem die personelle Stabilitadt eine
wichtige Rolle. Zwar ist auch die Jugendbhilfe in der MES von Fluktuationen betroffen, ein Mitarbeiter
ist aber bereits seit Beginn des Jugendhilfeprogramms an der MES tatig. Diese Bestandigkeit wird von
den Befragten als ein wichtiger hilfreicher Faktor fiir die Zusammenarbeit genannt. Die Klarung der
raumlichen Situation wurde v.a. von den Jugendhilfemitarbeiter*innen als hilfreich beschrieben.
Mittlerweile stehen ihnen ein Bliroraum und ein Gruppenraum in einem zentraleren Bereich des
Schulgeb&udes zur Verflugung.

Zusammenarbeiten ist ein Erfolg — Schule und Jugendhilfe: Ein Team?!

Die Kooperationsbeziehungen zwischen Jugendhilfe und Schule gestalteten sich an der MES anfangs
schwierig und waren von Differenzen gepragt. Seit 2008 entwickelte sich die Zusammenarbeit zwar
langsam, aber stetig weiter. In der Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule kann man mittler-
weile auf einige Erfolge zurlickblicken. Eine Jugendhilfemitarbeiterin beschreibt dies folgenderma-
Ren:

,Inzwischen sind wir doch ein ganz, ganz grofSes Stiick weiter, und das macht sich an
ganz unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit fest, vor allen Dingen darin, dass
Jugendbhilfe in allen Gremien verbindlich als Teil der Schulgemeinde integriert ist, bis hin
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zur Steuergruppe Schule (...) Das war mir zumindest sehr wichtig, dass man irgendwann
zu dem Punkt kommt und sagt: Das Projekt Schule entwickeln wir gemeinsam (...) was
da gestaltet werden soll, soll auch gemeinsam gestaltet werden.”

Jugendhilfe in der Schule wird heute von vielen Beteiligten als Zugewinn fir die Schiiler*innen und
dariber hinaus als wichtiger Bestandteil der Schule gesehen. Dazu eine Jugendhilfemitarbeiterin:

»Also zumindest ist jetzt mal klar: Die Jugendhilfe ist Teil dieser Schule hier.”

Das Soziale Lernen wird als eine weitere Errungenschaft hervorgehoben, hatte es doch ,,Meilenstein-
charakter”, so eine Lehrkraft, indem es einen Rahmen fiir eine enge Zusammenarbeit von Klassenlei-
tungen und Jugendhilfemitarbeiter*innen bietet. Lehrkrafte konnten ,die Klasse auch mal anders
erleben” und das Soziale Lernen gemeinsam mit allen Beteiligten gestalten. Wobei hier angemerkt
werden muss, dass auch an der MES Soziales Lernen hauptsachlich von der Jugendhilfe getragen
wird.

Punktuell konnte bereits eine sehr gute und produktive Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe
von den Befragten ausgemacht werden.

,Es gab immer wieder mal Situationen, da ist es gelungen und da hat sich Schule und
Jugendhilfe auch wirklich als Team verstanden, an einem Strang gezogen.“ (Jugendhil-
fe)

Die gemeinsame Entwicklung von verbindlichen Verfahren, z.B. beziglich Schulabsentismus, tragt
dazu bei, dass sich die Gestaltung der Kooperationsbeziehungen auf dem Weg zu einer strukturellen
Verstetigung befindet.

Flr die Weiterentwicklung der zukinftigen Zusammenarbeit wurden von den Befragten zwei wichti-
ge Aspekte ausgemacht. Zum einen sollten neben den Kooperationstreffen auf Leitungsebene und
dem Sozialen Lernen auf Mitarbeiterebene weitere Moglichkeiten fiir einen fachlichen, methodi-
schen Austausch geboten werden. Gemeinsame Fortbildungen, Ausfliige und die Durchfiihrung von
Veranstaltungen mit und fir die ganze Schulgemeinschaft wurden hierfiir als Beispiele genannt, um
von einem Nebeneinander zu einem echten, gelebten Miteinander zu werden. Ende 2015 hat die
MES an einer Kundgebung gegen Rassismus in ihrem Sozialraum teilgenommen, was zu einer Star-
kung des Gemeinschaftsgefiihls beigetragen hatte. So meinte ein Befragter:

,Das war eine unglaublich gelungene Aktion, die auch so einen Zusammenhalt geschaf-
fen hat.”

Zum anderen sollten das Schulkonzept gemeinsam weiterentwickelt und eine gemeinsame Vision
erarbeitet werden, damit es, so eine Jugendhilfemitarbeiterin ,,ein bisschen mehr zur Einstellung
kommt: ZUSAMMEN schaffen wir das”, denn ,,ein Schiff steuert nur dann gut durch die Stiirme, wenn
die Mannschaft sich als Mannschaft versteht und nicht jeder sein Eckchen sucht”.
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4.6.3. Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

Wie die Fallstudienergebnisse zeigen, ist die Qualitat der Kooperation zum einen abhéangig von der
Unterstltzung der Leitung. Zum anderen kann Kooperation nur gelingen, wenn es den Raum und den
Rahmen fir offene und strukturierte Kommunikationsprozesse gibt. So kdnnen (Vor-)Urteile tber die
jeweils andere Profession abgebaut werden, so kann Klarheit tGber die jeweilige Rolle im System
Schule geschaffen werden. Im Mittelpunkt stehen dabei die Schiler*innen.

Die gute externe Kooperation der Jugendhilfe an der Michael-Ende-Schule ermdglicht den Schii-
ler*innen eine Vernetzung in den Sozialraum, sie kdnnen von entstehenden Synergieeffekten und
anderen Unterstitzungsangeboten profitieren.

Trotz der unterschiedlichen Arbeitsweise von Jugendhilfemitarbeiter*innen und Lehrkraften, ist es an
der Michael-Ende-Schule mittlerweile gelungen ein Gberwiegendes Arbeiten auf Augenhoéhe zu etab-
lieren. Die Aufgabenklarung und das Bewusstsein, dass Jugendhilfe keine ,,Feuerwehrfunktion” iber-
nimmt, wurden als férderliche Faktoren ausgemacht. Darliber hinaus stellten insbesondere in der
Anfangszeit Personen mit ,,Briickenfunktion” eine grofRe Unterstiitzung dar. Nichtsdestotrotz braucht
es Zeit um sich kennenzulernen und gegenseitiges Vertrauen aufzubauen. Hierbei ist es wichtig Raum
und Moglichkeiten fiir einen Austausch zu schaffen auf formeller und informeller Basis. Eine Versteti-
gung der Kooperationsbeziehungen fand durch regelmaRige Kooperationstreffen, Kooperationsver-
einbarungen und einer gemeinsamen Entwicklung von verbindlichen Verfahren statt.

Neben der zur Verfligung stehenden Zeit fiir Kooperation, bedarf es fiir ein gelingendes Zusammen-
wirken zwischen Jugendhilfe und Schule auch einer wertschatzenden Haltung aller Beteiligten. Dar-
Uber hinaus ist es wichtig eine gemeinsame Vision zu erarbeiten und diese auch nach auBen zu tra-
gen. Projekte und MaRnahmen, wie beispielsweise die Beteiligung der MES an einer Demonstration
gegen Rassismus im Stadtteil, die im Sinne der Ko-Konstruktion gemeinschaftlich mit Schiler*innen,
Jugendhilfemitarbeiter*innen, Lehrkraften und weiteren Beteiligten der Schule durchgefiihrt werden,
tragen zur Starkung des Gemeinschaftsgefiihls bei und sollten vermehrt in den Fokus genommen
werden. Denn eine Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule ist unabdingbar, wenn es um den
Auftrag von Jugendbhilfe und Schule geht, die gesellschaftlichen Teilhabechancen der Schiiler*innen
zu erhéhen.

126



5. Querschnittsthema Inklusion

,Inklusion gehort in Deutschland zu den grofRen Zukunftsthemen des 21. Jahrhunderts.” So oder so
dhnlich findet sich dieser Satz in vielen Reden von Politiker*innen, Konzeptpapieren von Planungsbe-
horden oder auch MaRnahmetragern. Inklusion ist langst nicht mehr nur Teil von ,Sonntagsreden”,
sondern in vielen Bereichen im Fokus von faktischen Veranderungsprozessen. Dies gilt insbesondere
fiir den Bildungsbereich. Hier wird das Doppelgesicht von Inklusion sichtbar. Einerseits gilt Inklusion
als Herzensangelegenheit und Entwicklungschance, andererseits gibt es viele Beflirchtungen und
erste Enttduschungen. Nicht wenige warnen vor einem Scheitern der Inklusion.

Was aber bedeutet Inklusion wirklich? Wie wird Inklusion im Frankfurter Modellprogramm gesehen,
und welche Entwicklungsschritte bzw. Veranderungen lassen sich feststellen?

Die Evaluation hat das Thema ,,Inklusion” in einer Diskursreihe und im offenen Modul aufgegriffen (s.
Kapitel 1). Die Diskursreihe ermoglichte eine Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion und der
Rolle der Jugendhilfe unter verschiedenen Perspektiven. Hier stand vor allem das Inklusionsver-
standnis in einem engeren Sinn im Vordergrund. Nach einer kurzen Darstellung des Grundverstand-
nisses geht es in den ersten drei Abschnitten eher um dieses Inklusionsverstandnis: Wie stehen die
Schiler*innen zur Inklusion? Welche Rolle bekommt die Jugendhilfe bei einer Auflésung der Forder-
schulen, und damit der Beschulung aller Schiiler*innen in den Regelschulen zugeschrieben? Welche
will und welche kann sie im Hinblick auf Ressourcen und Aufgabenvielfalt einnehmen?.

Abschnitt 5.3. zeigt die Herausforderungen fiir die Jugendhilfe (und das System Schule) auf, die mit
dem weiten Inklusionsbegriff verbunden sein kdnnen. Wie gut kdnnen , klassische” und neue Ziel-
gruppen von der Jugendhilfe erreicht werden?

Dieses Kapitel hat nicht den Anspruch, das Thema Inklusion und die damit verbundenen Herausfor-
derungen fiir den Schulbereich in ihrer vollen Tragweite zu beschreiben. Der Fokus liegt auf der Ju-
gendhilfe in der Schule und deren (mogliche) Rolle im Inklusionsprozess. Dennoch ist das System
Schule bei diesem Thema immer im Blick, denn Inklusion erfordert ganz besonders das Zusammen-
spiel aller Akteure.

5.1. Grundverstindnis und Haltungen

Das groRe Thema Inklusion wird im fachlichen und gesellschaftlichen Diskurs unterschiedlich besetzt.
Durch die UN-Behindertenrechtskonvention ist Inklusion auf die gesellschaftliche Teilhabe von Men-
schen mit Behinderung fokussiert. Vor allem im Bildungsbereich versteht sich Inklusion im engeren
Sinne als gemeinsame Beschulung von Kindern/Jugendlichen mit und ohne Férderbedarf. Der weite
Inklusionsbegriff bezieht sich dagegen auf unterschiedliche Heterogenitatsdimensionen, wie Ge-
schlecht, Herkunft, soziale und 6konomische Rahmenbedingungen. Die Deutsche UNESCO-
Kommission hat diesen weiten Inklusionsbegriff in ihrer Definition aufgegriffen:

,Inklusive Bildung bedeutet, dass allen Menschen — unabhangig von Geschlecht, Religion, ethnischer
Zugehorigkeit, besonderen Lernbedirfnissen, sozialen oder 6konomischen Voraussetzungen — die
gleichen Moglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Poten-
ziale zu entwickeln. Nicht der Lernende muss sich in ein bestehendes System integrieren, sondern
das Bildungssystem muss die Bediirfnisse aller Lernenden beriicksichtigen und sich an sie anpassen.
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Inklusion beinhaltet das Recht auf gemeinsamen Unterricht in einer Regelschule. Inklusion riickt die
unterschiedlichen Bedirfnisse aller Lernenden in den Mittelpunkt und begreift Vielfalt als Chance fir
Lern- und Bildungsprozesse.“®

In dieser weiten Definition ist die Gruppenunterscheidung behindert/nicht behindert aufgehoben. Es
geht vielmehr um Vielfalt und selbstverstandliche Teilhabe aller. ,Inklusion favorisiert solchen dicho-
tomen Konstruktionen gegentiiber die Idee eines ununterteilbaren Spektrums Gleicher, die auf dieser
Basis ihre individuellen Unterschiede aufweisen. Sie geht also auf das aus der Integrationspadagogik
bekannten Theorem der ,egalitdren Differenz’ (Prengel 2001) zuriick, die Differenz und Gleichheit
nicht als Gegensatz, sondern als dialektische Ergdnzung versteht.” (Hinz, 0.J.)

Das Frankfurter Programm Jugendhilfe in der Schule setzt bewusst auf den weiten Inklusionsbegriff.

»Ziel der Jugendhilfe in der Schule ist, alle Kinder und Jugendlichen einer Schule dabei zu un-
terstiitzen, ihre vielfaltigen Potenziale zu erschliefen und zu entfalten, kontextadaquat zu
handeln, Probleme zu l6sen, Beziehungen zufriedenstellend zu gestalten und ihre biografi-
sche Selbstkompetenz zu starken.” (Rahmenstandard Forderprogramm Jugendhilfe in der
Schule 2013, Prdgambel S. 3).

In diesem Sinne hat Jugendhilfe in der Schule den Auftrag, ,bis zur flichendeckenden Umsetzung
einer inklusiven Schulentwicklung (...) im bestehenden Schulsystem Kindern und Jugendlichen, unab-
hangig von ihrer schulischen Leistungsfahigkeit und von der jeweils besuchten Schulform, gemeinsa-
me Bildungsprozesse zu ermdglichen®.”

Inklusion ist als Querschnittsthema an den verschiedenen Standorten bisher unterschiedlich ausfor-
muliert und etabliert, wie sich in den Sachberichten zeigt.’® Einige Schulen gehen seit vielen Jahren
mit dem Thema Inklusion um. Dies zeigt sich u.a.

e an gemeinsamen Arbeitsgruppen bestehend aus Lehrkraften und Jugendhilfemitarbei-
ter*innen

e an konzeptionellen Festschreibungen

e oder auch an einer gemeinsam entwickelten Haltung ,,Inklusion”

Andere Standorte standen noch eher am Anfang der Beschaftigung mit Inklusion.

,Besuch von Fortbildungen und Fachtagungen und daraufhin Entwicklung erster Ideen und Kon-
zepte im JH-Team, die dazu geeignet sind in enger Zusammenarbeit mit der Schulleitung das
Thema an der Schule umzusetzen. Die Erweiterung des Programms der Jugendhilfe wird ge-
pruft 101

An den meisten Standorten wird Inklusion bezogen auf die verschiedenen Heterogenitatsdimensio-
nen wie Herkunft, Geschlecht, schulische Leistungen, kérperliche und geistige Fahigkeiten oder Reli-
gion. Die Jugendhilfe formuliert hier Ziele und Aufgaben wie beispielsweise

% peutsche UNESCO-Kommission, http://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung/hintergrund-inklusive-
bildung/inklusive-bildung-inhalte.html, abgerufen am 29.12.2017.

% stadtschulamt Frankfurt am Main 2014. Inklusion im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule. Grundlagen und Quali-
tatsdimensionen.

100 Systematisch ausgewertet wurden die Sachberichte 2013 als Grundlage fiir die verschiedenen Diskursveranstaltungen.
191 pie Zitate sind den Sachberichten 2013 entnommen. Aus Griinden der Anonymisierung wird der Standort nicht genannt.
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e Das Miteinander starken.

e Sensibilisierung der Schiler*innen flr unterschiedliche Hintergriinde und Ausgangslagen.

e Vermeidung von Briichen und Sicherung von Bildungsbeteiligung — Schiiler*innen an der
Schule halten.

e Vermeidung von jeglicher Ausgrenzung und die Ermdglichung von Teilhabe fir alle Kinder.

e Chancengleichheit erreichen, und damit einen strukturellen Beitrag zur inklusiven Schule leis-
ten.

e Schuler*innen die Erfahrung ermoglichen, dass jede/r unabhangig von ihren/seinen individu-
ellen Fahigkeiten und Starken in der Gruppe akzeptiert und wertgeschatzt wird.

e  Starkung inklusiver Strukturen an der Schule.

Als Umsetzungsmoglichkeiten werden z.B. schulformiibergreifende inklusive Projekte vorgeschlagen
und/oder die Einbindung externer Partner aus kulturellen und sozialen auBerschulischen Institutio-
nen.

Projekte gelten dann als inklusiv, wenn

e Sie so gestaltet werden, dass z.B. auch Schiler*innen aus den Intensivklassen oder Schi-
ler*innen mit Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten mitmachen kénnen (z.B. Angebote,
bei denen Kreativitat, Tanz, Musik und andere Formen des Ausdrucks im Vordergrund ste-
hen) und/oder

e alle Kinder unabhangig von ihrer Herkunft, ihres Geschlechts, ihrer schulischen Leistungen
und ihrer korperlichen Fihigkeiten teilnehmen kénnen und/oder

e in Kooperation mit anderen Schulen und schultypiibergreifend angeboten werden (z.B. Klet-
terprojekt, inklusives Theaterprojekt) und/oder

e sie jahrgangs- und klassentibergreifend angeboten werden (z.B. FuBball-AG, Stadtteilerkun-
dungs-AG) und/oder

e in Kooperation mit Jugendhdusern oder anderen Stellen im Stadtteil durchgefiihrt werden,
um Begegnungen zwischen den Jugendlichen zu férdern und/oder

e spezielle Problematiken in den Blick nehmen (Soziales Kompetenztraining, Anti-Gewalt-
Training).

In dieser Aufzahlung wird der Inklusionsbegriff eher in seiner weiten Definition verwendet. Auch
wenn einige Projekte auf Kinder mit und ohne Férderbedarf/Behinderung zielen, wird Inklusion doch
eher als Miteinander Vieler verstanden.

Inklusion im engeren Sinn findet sich vor allem an Schulen, die Erfahrungen mit dem ,, gemeinsamen
Unterricht (GU)“ > gesammelt haben. Das heiRt, Inklusion bezieht sich auch auf Schiiler*innen, die
inklusiv beschult werden, also Kinder und Jugendliche mit besonderem Férderbedarf, die mit Unter-
stitzung von Forderlehrkraften und I-Helfer*innen in einer Regelschule beschult werden. Hier hat
sich sowohl eine gemeinsame Haltung zur Inklusion entwickeln kénnen, als auch ein selbstverstandli-
cher Umgang mit multiprofessionellen Teams. Allerdings miissen diese Schulen auch einen Riick-
schritt bei den bisher gewohnten Standards in Kauf nehmen.

192 Gemeinsamer Unterricht von Kindern mit und ohne Férderbedarf hat in Hessen eine fast 30-jahrige Tradition. Mit der
Schulgesetzanderung von 2011 wurde GU abgeldst durch inklusive Bildungsregionen. Allerdings wurden mit dieser Ande-
rung auch die Standrads des gemeinsamen Unterrichts, wie feste Doppelbesetzung, in den Klassen — aufgegeben.
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In den verschiedenen Interviews mit unterschiedlichen Jugendhilfeteams spiegelt sich zumeist ein
Grundverstandnis von Inklusion, das sich auf die verschiedenen Heterogenitatsdimensionen bezieht.
Das Grundverstandnis von Inklusion im Programm Jugendhilfe in der Schule in Frankfurt liegt somit
naher an der UNESCO-Definition als an der UN-Behindertenrechtskonvention. Inklusion geht lGber die
Dichotomie von , behindert/nicht behindert” hinaus. Die Scharfung des Inklusionsbegriffs und der
damit verbundene Auftrag fir die Jugendhilfe — so haben die Diskurse gezeigt — sind an den verschie-
denen Standorten unterschiedlich geldst, befinden sich aber — vor allem bezogen auf Inklusion im
engeren Sinn - noch im Klarungsprozess.

5.2. Inklusion im engeren Sinn

5.2.1. Erfahrungen und Akzeptanz zur inklusiven Beschulung - die Perspektive der
Schiiler*innen

Was denken Schiiler*innen tiber Inklusion, die schon Erfahrung mit Inklusion im engeren Sinn ge-
macht haben? Kann Inklusion gelingen, wenn ja, unter welchen Bedingungen? Und welchen Beitrag
leistet dafiir die Jugendhilfe? Diese abstrakten Fragestellungen wurden in einen mit spielerischen
Elementen angereicherten Workshop'® integriert. Dieser Workshop fand im November 2016 an der
Carlo-Mierendorff-Schule statt."*
kussionsbeitrage dargestellt. Nach einer einflihrenden Runde, in der alle ihre persdnlichen Erfahrun-

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse anhand der Dis-

gen kurz benennen konnten, wurden exemplarische Herausforderungen diskutiert, kritische Punkte
(wie der Umgang mit Mobbing) benannt, und auch die Erwartungen der Schiiler*innen an die Lehr-
krafte formuliert. Anhand der Ergebnisse der quantitativen Ergebnisse wird am Schluss geklart, wie
reprasentativ die Aussagen aus diesem Workshop sind.

Erfahrungen

Zu Beginn ging es um die eigenen Erfahrungen. Welche Kinder mit welchen Behinderungen erleben
die Schiler*innen? Interessant ist zum einen die Vielfalt der berichteten Handicaps, zum anderen
auch die Art der von ihnen gewdhlten Beschreibung.

Beispiel 1

»Schiiler*in A: In meiner Klasse gab’s jetzt nur einen, der hatte ein bisschen, glaub‘ ich, irgend-
was mit geistig, der war etwas unterbelichtet, so. Und jetzt haben wir zwei in unserer Klasse.
Der eine hat es am Arm.

1% Die Idee des Workshops war, einen Film {iber die Erfahrungen der CMS zum Thema Inklusion zu drehen. Entwickelt

wurde mit den Jugendlichen ein Drehbuch, und es wurden vorbereitende Diskussionen gefiihrt, welche Inhalte den Alltag
gut abbilden wirden, d.h. Moglichkeiten und Schwierigkeiten der Inklusion verdeutlichen. Teilgenommen haben 9 Schii-
ler*innen im Alter zwischen 11 und 16, davon zwei mit Handicaps, eine Inklusionsbegleiterin und zu Beginn der Mitarbeiter
der Jugendhilfe. Der Workshop wurde aufgenommen und die Diskussionen mit den Schiler*innen transkribiert. Die im
Folgenden genannten Namen der Schiiler*innen sind Pseudonyme.

194 bie carlo-Mierendorff-Schule ist als integrierte Gesamtschule (IGS) eine Schule, die alle Kinder gemeinsam besuchen,
unabhéangig davon, ob sie den Bildungsgang der Hauptschule, der Realschule oder des Gymnasiums anstreben. Im Rahmen
der Inklusiven Beschulung (IB) wird die Schule von Schilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogischem Forder-
bedarf besucht. Die Erfahrungen mit Gemeinsamem Unterricht (GU) reichen bis in die 90er Jahre des letzten Jahrhunderts
zuriick. Seit Beginn des Schuljahres 2012/13 bietet die CMS inklusive Beschulung (IB) an. Allen Schiilerinnen und Schiilern
sollen durch diese Form von Unterricht Giber kognitives und emotionales Lernen hinaus erweiterte Lernerfahrungen ermég-
licht werden. Eine intensive Zusammenarbeit findet auerdem mit dem zustdndigen Beratungs- und Forderzentrum (BFZ)
an der Johann-Hinrich-Wichern-Schule statt.
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I: Also eine Kérperbehinderung.
Schiiler*in C: Ja. Und einer hat es am Ohr.”
Beispiel 2

Schiiler*in B: ,Manche haben einfach auch also andere Behinderungen, sag’ ich mal. Die kén-
nen nicht so gut schreiben, deswegen kriegen die eine Hilfe bei Hausaufgaben oder so.”

Schiiler*in C: ,,Ich hab’ ja auch ein bisschen eine LRS und meine Lehrerin, die wusste das halt
seit der zweiten Klasse, und ich wusste es dann seit der dritten, weil sie es mir dann gesagt hat.
Da haben wir einen Test gemacht, und dann war’s bestdtigt. Und dann hab’ich auch andere
Noten bekommen, und dann hab’ ich das auch meinen Freunden gesagt, und dann haben die
gesagt, das ist unfair. Und dann hab’ich gesagt, nein, weil ich kann nicht richtig schreiben
manchmal. Und dann haben die es auch mitbekommen, dass es nicht unfair ist.”

Die Kinder kennen (noch) nicht die klassischen Fachbegriffe bzw. Gblichen Etikette. Interessant ist
auch der Versuch einer vorsichtigen, aber teilweise auch etwas hilflosen Umschreibung der wahrge-
nommen Handicaps. Dabei beschreiben sie die Handicaps aus dem Erlebensraum (,,irgendwas mit
geistig”, ,hat es am Arm, am Ohr ...“) und sie sehen, dass es verschiedene Formen gibt, zu denen
auch eine leistungsbezogene gehort (Lesen, Schreiben, Rechnen). Man hat nicht den Eindruck, dass
bereits viele Informationen tiber die jeweiligen Behinderungen in der Klasse ausgetauscht wurden.

Herausforderungen

In einer zweiten Runde sollten die Schiler*innen Situationen beschreiben, die typische Herausforde-
rungen der Integration von Schiiler*innen mit Handicaps deutlich machen. Genannt wurden der
Sportunterricht, Ausflige/Klassenfahrten und auch die Schulpause.

Herausforderung 1: Sportunterricht. An diesem Beispiel zeigte sich eindriicklich, welche Aus-

schlusserfahrungen ein klassischer Sportunterricht mit sich bringt.

Schiiler*in E: ,,Wir haben ein Mddchen in der Klasse, die war auch ein bisschen kérperlich be-
hindert, und Sportunterricht war schon ein bisschen schwerer, weil nicht immer alle so mit ihr in
einem Team sein wollten und sie wéihlen, und sie war dann immer so eine der Letzten, die ge-
wdhlt wurde. Ich hab“ schon das Gefiihl, dass so Leute dann ein bisschen ausgegrenzt werden,
im Sportunterricht zumindest, aber es gab dann auch Extraregeln, dann war’s auch wieder
okay.”

Schiiler*in D: ,Das kenne ich auch. Bei uns ist ein geistig behinderter Mitschiiler. Keiner will mit
ihm im Team sein, weil der oft schlecht drauf ist, weil er Angst hat und ja ... Bis jetzt es ist im-
mer so, dass er nie mitmacht.”

Ein Madchen mit Kérperbehinderung bestatigt dies eindriicklich aus ihrer Biographie, berichtet aber
auch von Losungen:

Schiiler*in F: ,Also friiher in der Grundschule konnte ich gar nichts machen, so die Klassenlehre-
rin hat dann halt immer gesagt, dass ich am Rand sitzen soll auf der Bank und irgendwas ande-
res, meine Hausaufgaben machen soll. Und das fand ich dann ungerecht. Und jetzt, seit ich an
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dieser Schule bin, hat der Lehrer gesagt, dass ich im Rollstuhl Sachen mitmachen kann, und die
Spiele, die halt mit dem Ball gespielt werden, da gibt’s halt Extraregeln.”

Die Schiiler*innen realisieren die Probleme im Sportunterricht. Manches lasst sich 16sen (Extrare-
geln), manches bleibt (ohne Begleitung?) ein Problem.

Herausforderung 2: Ausflug/Klassenfahrt. Eine zweite groRe Herausforderung taucht auf, wenn die

Schiler*innen ein Ziel fur die Klassenfahrt oder einen Ausflug wahlen, welches Schiler*innen mit
Handicap von vorneherein ausschlieRt. Beispielsweise will die Mehrheit der Klasse einen Ausflug in
den Klettergarten, was die Lehrkraft ablehnt, weil ein Schiiler mit einer Kérperbehinderung dann
ausgeschlossen wire. Frage an die Schiler*innen: Seid ihr dann sauer?

Schiiler*in A: ,,Also ich wdir’ jetzt nicht sauer, vielleicht ein klitzeklein wenig enttéuscht, weil
man sich so drauf gefreut hdtte. Aber wir suchen eine Alternative, zum Beispiel Kino. Hauptsa-
che ist: Jeder hat Spaf3. Weil wir sind 27 Schiiler in der Klasse, und wenn jetzt 26 Schiiler in den
Klettergarten gehen kénnen und die eine oder er nicht, dann ist es ja bléd, weil es sollen ja alle
Spafs haben. Und wenn einer da so aufsen vorsteht, wdr’s ziemlich bléd.“

Obwohl an dem, was der/die Schiler*in hier erzahlt, schon ein Moment der Enttduschung aufblitzt,

wird doch der eher dahinterstehende Gerechtigkeitsaspekt deutlich: Es muss eine Loésung gefunden

werden, die niemanden ausschlielt. Und er/sie beschreibt sie auch in den folgenden Aussagen: Man
findet (fast) immer eine Losung.

Schiiler*in I: ,,Wir hatten in der Klasse so ein Beispiel, also wir hatten einen Jungen in der Klas-
se, der hatte so ein Korsett, der hatte ein Problem mit dem Riicken. Wir wollten zu einer Tram-
polinhalle, also und das ging dann nicht. Wir waren natiirlich ein bisschen enttduscht, aber es

hat sich dann letzten Endes auch eine Lésung gefunden.”

Schiiler*in H: ,Wir haben mit dem dariiber gesprochen, wir haben auch so seine Vorschldge
halt entgegengenommen, haben geredet, haben uns entschieden. Als es dann klar war, dass er
trotz seines Riickens klettern kann, hat er es auch von sich aus gesagt. Deswegen sind wir da
halt hingegangen, und der ist halt auch im Rahmen seiner Méglichkeiten mit geklettert.”

Warum Pausen wichtig sind

Von den Schiler*innen kam der Vorschlag, der Film tGber die CMS miisse neben Unterrichtsaufnah-
men unbedingt auch Aufnahmen der Schulpausen enthalten; zum einen, weil Pausen dazu gehoren,
und zum anderen, weil sie eher ein , leistungsfreier” Ort sind, der gerade deswegen Moglichkeiten
einer anderen Prasentation bietet:

Schiiler*in A: ,,Bei uns ist es auch in der Klasse, dass der eine im Unterricht immer nervt, aber in
der Pause zum Beispiel, da ist er so wie ein ganz normaler Junge fiir uns. Der hat halt eine Be-
hinderung, und in der Pause spielt er trotzdem mit uns.”

,Schiiler*in E: Er hat, glaub’ich, er hat ADHS, ich bin mir aber nicht sicher. Und er nervt halt
immer ganz oft im Unterricht, aber er ist ein sehr schlauer Schiiler; und in den Pausen spielt er
immer mit, wenn er will.

I: Warum nervt er jetzt in den Pausen und nicht im Unterricht schon?
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Schiiler*innen: Weil er da Spafs haben kann, sag”ich mal.”

An folgender Interviewpassage mit einer kdrperbehinderten Schiilerin wird zugleich deutlich, dass
die Pause aber auch zum Problem werden kann (einer weiteren Exklusionserfahrung) und sich zu-
gleich darin aber eine erneute Chance solidarischen Handelns zeigt.

»1: Wie ist es denn, wenn Pause ist: Gehst du in jeder Pause immer runter?
Schiiler*in F (sitzt im Rollstuhl): Ja, aufSer wenn es kalt ist, dann bleib ich oben.
I: Und sonst, was ist, wenn die draufSen Ball spielen?

Schiiler*in F: Dann lassen sich meine Freunde was einfallen, dass ich irgendwie mitspielen
kann.”

Pausen sind ein Kontext, wo Schiiler*innen die Rahmenbedingungen selbst gestalten kdnnen. Hier
zeigt sich, ob sie kreative Ideen haben wie Schiler*innen mit Handicaps mitspielen kdnnen. Und
Pausen bieten die Chance fiir manche Schiler*innen mit Handicap, eine ,,andere Seite von sich” zu
zeigen.

Darf man Uber Schiiler*innen mit Handicap lachen?

Schiler*in B: ,Derjenige, der behindert ist, das kann man nicht einschétzen. Und wenn man
dariiber einen Witz reifst, dann ist es total respektlos.”

Natdirlich gibt es im Schulalltag immer wieder Szenen, die zum Lachen auffordern, aber die Schii-
ler*innen waren unisono der Meinung, dass ein Handicap als Ausloser nie gerechtfertigt ist.

Schiler*in J: ,,Es gibt ja manche, die haben eine Behinderung, und dann machen die einfach
witzige Sachen wegen ihrer Behinderung,; und dann lacht man halt driiber. Und wenn der dann
selber driiber lacht, ist es ja auch okay. Manchmal édrgern Mitschiiler ihn und lachen trotzdem
driiber. Wenn ich der Behinderte wdre, wiirde ich denen mal sagen, wie gemein die sind.”

Wie eng die Grenzen sind, in denen Lachen nicht als respektlos wahrgenommen wird, zeigt folgender
kurzer Dialog:

»Schiiler*in D: Na ja, wenn eine Person (iber sich selber lacht, die darf dann Witze (iber sich
selber machen, aber als Aufsenstehender darf man da keine Witze da driiber machen.

Schiiler*innen: Mitlachen geht schon.

I: Mitlachen. Kannst du manchmal (iber deine Behinderung lachen (Frage an die Schiilerin mit
Kérperbehinderung)?

Schiiler*in F: Nee, eigentlich nie.”

Die Schiiler*innen zeigen eine klare, respektvolle Grundhaltung, die zum Beispiel ,,das Lachen liber
Handicaps” verbietet. Trotzdem ist es im Alltag nicht ganz zu vermeiden. Hier hilft nur Kommunikati-
on.
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Es gibt Mobbing — aber wir finden es nicht gut

Die Grenzen zwischen Uber jemanden lachen, jemanden auslachen und sich {iber jemanden auf des-
sen Kosten vor einer Gruppe lustig machen sind flieBend. Letzteres gehort in den meisten Fallen
schon zu den Spielarten des Mobbings. Mobbing umfasst aber noch weitere Formen, andere zu qua-
len, seelisch und korperlich zu verletzen. Und Mobbing ist, wie die Erzahlungen der Schiiler*innen
zeigen, Teil des schulischen Alltags auch gegeniber Schiiler*innen mit Handicaps.

Schiiler*in D: ,Ich hab’ einmal erlebt, dass ein Junge (mit Handicap) in die Jungstoilette einge-
sperrt wurde, die haben den nicht mehr raus gelassen. Und dann hat er voll die Panik bekom-
men und so. Das war ganz fiirchterlich. Dann ist der heulend zu einem Lehrer gegangen. Und
dann hat der Lehrer irgendwie gar nichts gemacht. Was ich gar nicht okay finde, weil selbst
wenn er behindert ist, oder selbst wenn er beeintrdchtigt ist, heifst noch lange nicht, dass er
nicht die Wahrheit sagt. Aber viele haben es nicht so gesehen und so, und dann gab’s einen
richtigen Streit.”

Schiiler*in H: ,Ja, also ziemlich viele, die gemobbt werden, gehen aber auch nicht zu Lehrern.
Ich glaub’, weil die Angst haben, wenn die das erfahren, die Kinder, die den Jungen zum Beispiel
gemobbt haben, wenn die das erfahren, dass sie dann noch mehr mobben. Und deswegen,
glaub’ich, haben die Angst.”

Unterforderung — Uberforderung — Bevorzugung

Ein Thema, das die Schiiler*innen langer beschaftigt hat, war das richtige Mal zwischen Unter- und
Uberforderung. Aus der Salutogenese weiR man, dass eine Balance fiir das Lernen und die Persén-
lichkeitsentwicklung eine wichtige Voraussetzung ist (Antonovsky 1979). Diskutiert wurde, ob es in
Klassen mit Schiiler*innen mit Handicaps nicht ganz automatisch zu einem Ungleichgewicht kommt.
Die Schiiler*innen haben, wie die folgende Passage zeigt, nicht nur die Problematik erkannt, sondern
auch klassische Losungen parat:

I: Was passiert denn, wenn man unterfordert ist?
Schiiler*in J: Dann lernt man nicht und langweilt sich.
I: Und habt ihr eine Vorstellung, was man machen kénnte? Eine Idee?

Schiiler*in B: Andere Aufgaben verteilen. Also wir hatten das dann auch manchmal so, dass
wir zum Beispiel in Bio, wenn die einen mit dem Thema nicht klarkamen, dass sie dann dazu
Aufgaben machen, und andere, die schon weiter sind, zu was anderem arbeiten. Oder es gab
auch so Bldtter mit unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen, die halt von 1 bis 4 gingen.”

Gerade Unterforderung kann gut gemeint, aber dennoch verfehlt und in sich wieder stigmatisierend
sein:

Schiiler*in A: ,,Also bei uns war es so, dass wir bei einem Jungen, der nicht so schnell ist beim
Fangenspielen, bewusst zu langsam waren. Und das ist dann zwar nur gut gemeint, aber es
kann ihn dann auch drgern. Und dann ist es halt zu viel Riicksicht genommen, meiner Meinung
nach.”
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Die Kunst ist, dass in stark heterogenen Lerngruppen nicht aus der Unterforderung der einen die
Uberforderung der anderen wird. Dies fiihrt schnell in folgendes Dilemma: Bei den iiberforderten
Teilnehmern droht der Ausstieg aus der Lernsituation, wenn sie den Eindruck haben, die Anforderun-
gen nicht bewaltigen zu konnen. Die unterforderte Gruppe wird dagegen entweder einen Unterricht
auf ihrem Niveau einfordern oder sich demotiviert zuriickziehen. Ein Folgeproblem tritt auf der Ebe-
ne der Anerkennung auf.

,Schiiler*in J: Ich finde, dass und Schiiler und Schiilerinnen mit Behinderungen oft bevorzugt
werden von Lehrer oder Lehrerin.

I: Meinst du, dass sie ungerechtfertigte Vorteile haben?
Schiiler*in D: Ich finde es so, dass es auch richtig ist, dass es angemessene Vorteile gibt.”

Interessant ist an diesem Zitat die doch ziemlich ausgewogene Formulierung ,angemessene Vortei-
le“. Auch das folgende Beispiel zielt auf etwas Ahnliches ab, verdeutlicht aber zugleich, dass es dazu
eines Erfahrungs- und Lernprozesses braucht.

Schiiler*in H: ,,Und wir hatten halt diese Schiilerin mit der Behinderung, die hat halt wirklich,
also so dachten wir das halt, also wir haben es so wahrgenommen, dass die auf alles einfach
Sternchen bekommen hat, zum Beispiel, wenn die einfach nur ihre Hausaufgaben gemacht hat.
Wir haben es dann im Endeffekt auch verstanden.

I: Also ihr habt erst eine Zeit gebraucht, um das zu verstehen.

Schiiler*in H: Ja, dass halt fiir sie die Hausaufgaben schwerer sind, und dass sie es alleine ge-
macht hat, schon eine Leistung ist ... Es ist dann unfair, sag‘ich mal, aber es ist gut unfair.”

Insgesamt sehen die Schiiler*innen ganz klar die Lehrer*innen in der Pflicht. Deren Aufgabe sei es,
differenzierte Settings anzubieten, und moglich zu machen, dass jedes Kind wirklich entsprechend
seines Leistungsvermogens arbeiten und lernen kann. Dann, so die These, kann auch jedes Kind gute
Leistungen erreichen. Die Frage ist natirlich, ob das ohne Mehraufwand zu leisten ist, und ob die
Lehrer*innen auf diese anspruchsvolle Aufgabe ausreichend vorbereitet wurden. Die Schiler*innen
haben hier ihre Zweifel. Sie sehen auf jeden Fall zwischen den Lehrer*innen groRRe Unterschiede.

Nicht jede/r Lehrer*in ist flr inklusiven Unterricht geeignet bzw. ausreichend vorbereitet

Das folgende Beispiel verdeutlicht dies an der einfachen Gegenliberstellung von Klassenlehrerin und
Vertretungslehrer.

Schiiler*in C: ,,Unsere Klassenlehrerin kennt sich gut mit unserem behinderten Mitschiiler aus,
aber wir merken schon, dass, wenn’s Vertretungslehrer gibt, die jetzt nicht genau wissen, was
mit dem Jungen los ist, oder was allgemein los ist, dann kann es sein, dass es manchmal so zu
Schwierigkeiten kommt; zum Beispiel wenn er irgendwas rein ruft, dann wird er streng er-
mahnt, als wére er ein normaler Schiiler.”

Die Lehrerin, die den behinderten Schiiler gut kennt, ist natirlich im Vorteil, andererseits klingt bei
der Aussage der Schilerin auch durch, dass sie erwartet, dass auch ein Vertretungslehrer informiert
wird und unangemessene Situationen (wie das falschliche ,,streng ermahnen”) unterbleiben. Noch
deutlicher fallt die Kritik aus, wenn die Schuler*innen ihre Lehrer*innen als hilflos erleben.
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Schiler*in G: , Lehrer sollten ja eigentlich was wissen. Aber manche Lehrer machen sich es zu
einfach und recherchieren liber Behinderungen nicht, und wissen nicht, was sie machen sollen.
Und dann fragen sie sogar manchmal uns: Ja, was wollen wir jetzt machen?“

An diesem Ausschnitt aus der Diskussion wird deutlich, dass die Schiler*innen diese Hilflosigkeit
nicht als erwartbare Begleiterscheinung einer auch fir Lehrer*innen neuen Situation interpretieren,
sondern eher als fehlendes Engagement und Interesse. Wir haben die Schiiler*innen deshalb noch
genauer gefragt: Was macht ein/e Lehrer*in aus, der/die gut mit Inklusionskindern im Klassenver-
band umgehen kann?

,Schiiler*in B: Auf jeden Fall miisste der tolerant sein. Es ist ja nicht zwingend nétig, dass die
Person Erfahrung damit hat, die ist ja da, um welche zu sammeln, aber jedenfalls Toleranz
spielt eine grof3e Rolle. Und Flexibilitdit ist wichtig.

Schiiler*in J: In keinem Fall darf er diskriminierend sein. Also wir hatten einen Lehrer, der hat
so Witze immer auf Kosten von anderen gemacht, und es waren halt schon ziemlich fiese Witze.

I: Was macht man jetzt als Schiiler da, als Schiilerin?

Schiiler*in H: Also es gab ein paar, die dann auch dagegen vorgegangen sind, so gesagt. Der
hat halt so liber die Hautfarbe Witze gemacht oder auch ein bisschen frauenfeindlich, und die
sind dann zur Schulleitung gegangen oder haben auch im Unterricht was dazu gesagt. Ja. Aber
man kann halt nicht so viel ausrichten eigentlich.

Hier wird deutlich, dass den Lehrer*innen schon auch Erfahrungslernen zugestanden wird, aber nur
wenn die Haltung und die Flexibilitdt stimmen. Am Bespiel der Diskussion zu den Herausforderungen
sieht man aber ganz deutlich, die Schiller*innen akzeptieren Inklusionskinder, wenn die Schule raum-
lich und methodisch darauf vorbereitet ist.

Ist der Diskurs aussagefahig?

An diesem Workshop hat eine Gruppe von freiwilligen, aktiven Schiiler*innen einer mit Inklusions-
prozessen erfahrenen Schule teilgenommen. Dies und natdrlich auch die Gruppensituation kénnen
eine gewisse ,soziale Erwinschtheit” zur Folge haben. Dies kdnnte die Uberwiegend positive Sicht-
weise auf Inklusion erklaren. Andererseits zeigt die fiir alle Schiler*innen weitgehend reprasentative
anonyme Befragung, dass die meisten Schiler*innen wohl dhnlich denken. Zum einen wurden die
Schiler*innen mit Blick auf einen weiten Inklusionsbegriff gefragt, wie sie zu der groRen Vielzahl von
Schiler*innen aus unterschiedlichen Ladndern stehen, die an ihrer Schule sind.
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Abbildung 36: ,Ich finde es gut, dass es an unserer Schule Schiiler*innen aus vielen Landern dieser Welt gibt.” (N=1539)
Erster Befragungszeitpunkt

Nicht einmal 5 Prozent lehnen diese Vielfalt an Kulturkreisen ab. Ca. 16 Prozent sehen zumindest
teilweise Probleme, und knapp 11 Prozent haben sich hier der Bewertung enthalten. Dem steht eine
sehr deutliche Zustimmung von zwei Dritteln der Schiler*innen gegeniber. Schiiler*innen ohne Mig-
rationshintergrund stehen der Vielfalt der Kulturkreise nur eine kleine Spur skeptischer gegeniber als
jene mit Migrationshintergrund (15 statt 8 Prozent).'®> Auch kann man zeigen, dass, je weniger Aner-
kennung ein/e Schiler*in in der Schule erfahrt oder/und er/sie Opfer von Mobbing wird oder er/sie
aus einem Elternhaus mit wenig Achtsamkeit kommt, desto groRer wird (auf einem niedrigem Ni-
veau) die Skepsis gegentiber Vielfalt. Allerdings, es gibt keine Gruppierung, die sich als wirkliche Geg-
ner einer kulturellen Vielfalt zeigt.

Mit einer zweiten Frage wurde auf den engen Inklusionsbegriff Bezug genommen. Es geht darin da-
rum, ob die Schiler*innen es schwierig finden, mit Schiiler*innen mit Handicaps in derselben Klasse
zu sein.

105 . . . .
Stimmt Giberhaupt nicht und stimmt etwas zusammen genommen
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Abbildung 37: ,Ich finde es schwierig, wenn in den Klassen auch Kinder mit Handicaps (korperlichen, geistigen Behinderun-
gen, deutlichen Lern-/Verhaltensproblemen) sind.” (N=1497)

Klasse 6/7 Klasse 8/9

8,5
147
188
153
175
= stimmt vollkommen stimmt ziemlich m stimmt vollkommen stimmt ziemlich
teils/teils stimmt etwas teils/teils stimmt etwas

= stimmt dberhaupt nicht m Keine Angabe ® stimmt Uberhaupt nicht = Keine Angabe

Auch hier finden wir nur eine kleine Gruppe von 12 bis 14 Prozent, die eine Inklusionsldsung ablehnt.
Und auch hier gibt es in den Gruppenvergleichen keine Unterschiede. Lediglich die Gruppe der Ju-
gendlichen, die sich selbst eher als weniger gute Schiiler*innen sehen bzw. mit ihrer Schule unzufrie-
dener sind, sehen etwas hadufiger Probleme mit der Inklusion von Kindern mit Handicaps.

Fazit: An den Schiler*innen wird die Inklusion nicht scheitern. Auch wenn es nicht gelingen wird,
Exklusionserfahrung und Mobbingprozesse vollig zu verhindern, steht doch die Giberwiegende Mehr-
heit der Schiiler*innen sowohl dem engen wie auch dem weiten Inklusionsverstandnis positiv gegen-
Gber. Sie versuchen respektvoll und so wenig wie moglich stigmatisierend miteinander umzugehen.
Sie sind bereit, sich mit unterschiedlichen Kulturen ebenso auseinanderzusetzen wie auch mit den
Schiler*innen mit Handicaps. Dabei fehlt zwar oft konkretes Wissen tiber die Handicaps und ihre
Folgen, aber es gibt eine Grundbereitschaft, sich mit diesen positiv auseinanderzusetzen. Umgekehrt
erwarten sie von den Lehrer*innen eine von Toleranz gepragte Grundhaltung. Und sie erwarten auch
(mehr) Wissen und Methoden, wie man mit den verschiedenen Herausforderungen, die der gemein-
same Unterricht mit sich bringt, sinnvoll und gerecht umgeht.

Und der Diskurs zeigt — aus der Perspektive der Schiler*innen — etwas Zweites: Die Lehrkrafte sind
auf Inklusion im engeren Sinn nicht vorbereitet und nicht ausreichend dafiir geschult. Dies verweist
wiederum auf die in der Literatur unisono geforderte Multiprofessionalitat fiir die inklusive Beschu-
lung. Die Jugendhilfe in der Schule kann hier allerdings nur flankierend unterstiitzen, da sie nicht als
zweite Kraft fir eine inklusive Klasse vorgesehen ist. Aber die Herausforderungen, die fiir die Schii-
ler*innen mit Inklusion verbunden sind, kdnnen von der Jugendhilfe aufgegriffen werden. Eine wich-
tige Rolle kommt der Jugendhilfe hier bei der Pravention zu. Dazu gehort auch, einen Rahmen zu
schaffen, in dem die Schiiler*innen ohne Férderbedarf auch einmal riicksichtslos sein diirfen, ihre
Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen kdnnen, und so wieder Kraft fiir die Riicksichtnahme in der
Gruppe haben. Bisher ist die Jugendhilfe eher damit beschaftigt, Verstandnis flr Inklusion, fur Vielfalt
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und Heterogenitat zu schaffen. Der Diskurs mit den Schiiler*innen zeigt, dass es jenseits davon auch
ein Entlastungsbedirfnis gibt, das aufzufangen eine genuine Aufgabe der Jugendhilfe sein kdnnte.

5.2.2. Erfahrungen der Jugendhilfe mit Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedar-
fen und wie man diese Erfahrungen fiir die inklusive Beschulung nutzen kann

Jugendhilfe in der Férderschule ist ein wichtiger Baustein des Frankfurter Férderprogramms. Forder-
schulen wurden mit etwas mehr Personalressourcen ausgestattet. An den zumeist kleinen Férder-
schulen wurden jeweils 1,5 Personalstellen eingerichtet. 2009 beschloss die Stadtverordnetenver-
sammlung die Einrichtung von Jugendhilfe in der Forderschule.

Seit dem Schuljahr 2015/2016 ist Frankfurt Modellregion fir inklusive Bildung. In diesem Zusammen-
hang werden sukzessive Férderschulen abgebaut und die Schiiler*innen unter Beriicksichtigung regi-
onaler Erfordernisse in die allgemeinen Schulen integriert. Im Zuge dieses Prozesses wird die Jugend-
hilfe in der Grundschule aufgebaut, und die freiwerdenden Stellenkapazitaten aus der Forderschule
werden in die Grundschule umgeleitet.

Daraus ergeben sich zwei Fragestellungen:
e Gibt es ein spezifisches Wissen der Jugendhilfe in der Férderschule?
e Wie kann dieses gesichert und weitergegeben werden?

Diese Fragen waren Gegenstand eines Diskurses in Form einer Gruppendiskussion mit Lehrkraften,
Schulleitung und Jugendhilfe an der Karl-Oppermann-Schule. Die Karl-Oppermann-Schule ist eine der
Forderschulen, die spatestens zum Schuljahr 2019/2020 schlieRen wird. Die Schule wird zu einem
Beratungs- und Forderzentrum umgewandelt. Die Frage nach einem Wissenstransfer ist fir die KOS
somit von aktueller Bedeutung.
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Welches Wissen der Jugendhilfe sollte gesichert werden?

Der Diskurs macht deutlich, dass es nicht nur um eine Sicherung des Wissens geht, sondern vor allem
um die Haltung und die Arbeitsweise der Jugendhilfe.

,Vielleicht allgemein die Sensibilitdt fiir so Randgruppen, fiir so besondere Gruppen. Weil wenn
man an die ,Inklusion’ denkt, hat man ja die Férderschiiler, die ja auch eben in der Regelklasse
sind, aber eine, da kann man ja nicht drum rumreden, sie haben eine besondere Stellung in der
Klasse. Und das ist etwas, was ja fiir alle eine belastende und eine ganz besondere Situation
darstellt.”

,Die Ndhe zu den Schiilern auf jeden Fall.”

Dazu kommen die spezifischen Kenntnisse und Methoden der Jugendhilfe, gruppenbezogene, grup-
pendynamische Angebote zu machen. Diese sind gerade in Bezug auf Team-Building, Konfliktbearbei-
tung und Integration in klassenbezogenen Angeboten wie dem sozialen Lernen erprobt. Dieses Wis-
sen ist besonders wichtig fiir die inklusiven Klassen.

,Und ich glaube, dass da gerade fiir diese Schiiler vielleicht auch, aber eben auch fiir die Klas-
senzusammensetzung fiir die Unterstiitzung, also ,Was braucht eine Klasse, um das akzeptieren
zu kénnen, dass zwei Kinder anders aussehen, komplett was anderes arbeiten, auch nicht so am
Unterricht teilnehmen miissen?‘, und dass die Kinder, also dass die inklusiv beschulten Kinder
unterstlitzt werden einerseits und gestdrkt werden, andererseits aber auch eine Arbeit mit der
Klasse stattfinden kann.”

Schon innerhalb der Férderschule hat sich ein Wissenstransfer durch die enge Kooperation von Lehr-
kraften und Jugendhilfe entwickelt. Wissen der Jugendhilfe wurde und wird an die Forderlehrkrafte
weitergegeben, z.B. das faktische Wissen tiber die Anlaufstellen im Stadt- und Sozialraum und das
spezifische Wissen zum Kinderschutz.

LAlso ich finde, weil ich jetzt gerade auf einer anderen Grundschule bin —was da halt wichtig
wdre, ist, dass alle Kollegen auf einem Informationsstand sind, was zum Beispiel ,Sozialrathéu-
ser’ fiir Méglichkeiten haben bzw. welche Sachen und Projekte die anbieten, wo man was viel-
leicht beantragen kann. Also die (Lehrkrdifte in der Grundschule) wissen nicht mal, wo man
,Sozialpddagogische Lehrhilfe’ beantragen muss. Also solche Sachen, ne? Wann kénnte man
von einer ,Kindeswohlgefédhrdung’ sprechen.”

Fir die Inklusion im engeren Sinn werden zusatzliche Kenntnisse wichtig, die von den Diskursteil-
nehmer*innen auch eher bei der Jugendhilfe angesiedelt werden.

»Also ,Sozialpddagogische Lernhilfe’: Was ist denn eine ,Sozialpéddagogische Lernhilfe‘? Da ist
doch eine ,Familienhilfe’ drinnen. Das eine hat nichts mit dem anderen zu tun. Also ,Integrati-
onsassistenten’ und so was alles. Also damit Lehrkrdfte, die ja direkt auch mit den Eltern zu tun
haben, mit den Schiilern zu tun haben, auch halbwegs kompetentere Aussagen treffen kénnen,
dass da so eine Aufklérung (iber die Jugendhilfe vielleicht erfolgt, weil es sehr unwahrscheinlich
ist, dass ja jemand permanent da ist, wie wir das jetzt halt haben, wo wir Eltern dorthin verwei-
sen kénnen. So was kénnte ich mir vorstellen, das wdére schon wichtig.
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Begleitung des Ubergangs in die Regelschule

Ein weiteres Thema, das den am Diskurs Beteiligten wichtig ist, ist die Begleitung des Ubergangs der
Forderschiiler*innen in die Regelschule. Jugendhilfe hat — neben dem fachlichen sozialpddagogischen
Wissen und den Kompetenzen — ein besonderes individualisiertes Wissen Uber die einzelnen Schii-
ler*innen. Sie erleben die Madchen und Jungen nicht nur im Unterricht, sondern auch in der Pause,
in gruppenbezogenen Angeboten und in vielfdltigen Beratungsgesprachen. Und sie sind Vertrau-
enspersonen.

,Und da miisste es dann mal jetzt dann halt auch an der Regelschule eine entsprechende Be-
gleitung eigentlich dieser Schiiler geben, ne? Dass die da irgendwie so was Verldssliches und
was Vertrautes haben.”

Damit geht es auch um die Frage, ob und in welcher Form das individualisierte Wissen Uber die ein-
zelnen Schiiler*innen weitergegeben werden sollte. Die Sorge, dass die Schiiler*innen bei dem Uber-
gang in die Regelschule alleingelassen werden, wird deutlich.

LAlso eigentlich ist das ein ganz gravierender Wechsel mit viel Angsten und einer ganz belas-
tenden Situation, die da gegeben ist, und da sind sie allein gelassen.”

Zwar gibt es an den Regelschulen, die die Férderschiler*innen kiinftig besuchen werden, bereits ein
Jugendhilfeangebot. Diese haben aber schon feste Aufgaben und kénnen rein zeitlich den neuen
Schiiler*innen nicht die Aufmerksamkeit schenken, die sie gerade im Ubergang benétigen.

.- ich war der Meinung, die Jugendhilfe folgt den Schiilern, so wie wir hier auch den Schiilern
folgen an ihren Regelschulort jetzt, ne? Aber da sagt die Stadt: ,An den Schulen ist ja schon
Jugendhilfe.’ Aber ich finde, das Aufgabengebiet der Jugendhilfe an den allgemeinen Schulen
wird ja jetzt um ein weiteres erweitert, on top kommen jetzt die Kinder mit dem Férderbedarf.
Und da héitte man auch die mitgehen lassen kénnen oder sich eine Begleitung iiberlegen kén-
nen von denen, die die schon jetzt hier betreuen.”

Die Schiiler*innen der Forderschule leiden zwar auch unter Diskriminierung, der sie von aufRen aus-
gesetzt sind, genieBen andererseits aber auch den geschiitzten Raum in der Forderschule und den
individualisierten Unterricht. Insofern beflirchten die Diskutant*innen eine mogliche ,,Exklusion in
der Inklusion®.

- wenn ich dann trotzdem immer noch der ,Sonderling’ bin, was bringt mir das. Dann bin ich
ja noch mehr Diskriminierung ausgesetzt, als ich es hier bin. {...).”

Dieses Thema wurde vom Stadtschulamt im Rahmen des Abschlussdiskurses aufgegriffen. Es wird
eine Arbeitsgruppe eingerichtet werden, die sich mit der Frage beschaftigen wird, wie die Schi-
ler*innen in die Regelschule begleitet werden kénnen, wie eine ,Ubergabe’ organisiert und gewéhr-
leistet werden kann. Ziel sollte sein, die beflirchtete Exklusion in der Inklusion von Beginn an vermei-
den zu kénnen.
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Intersektionale Perspektiven

Die Férderschiiler*innen sind unterschiedlichen Diskriminierungsformen ausgesetzt, weil sie haufig
nicht nur den Forderbedarf Lernen bescheinigt haben, sondern auch weil sie lebensweltlichen Be-
nachteiligungen ausgesetzt sind, z. B. Geschlecht, Herkunft, Milieu. Diese Perspektive und mogliche
Interventionsformen weiterzugeben, ware gerade der Jugendhilfe an der KOS ein Anliegen.

,Ich habe in letzter Zeit viele Projekte gemacht (...) vor allem ,Intersektionale Perspektiven’, wo
nochmal unterschiedliche Diskriminierungsformen und deren Verschrénkung sichtbar gemacht
werden. Und das, glaube ich, wdre ein wichtiger Wissenstransfer, auch an Regelschulen das zu
machen.”

Die Sorge bezieht sich dabei nicht darauf, dass die Jugendhilfe an der Regelschule von ihrem profes-
sionellen Selbstverstdandnis her diese intersektionalen Perspektiven nicht innehat, sondern vielmehr
darauf, dass die Jugendhilfe an der Regelschule aus Kapazitatsgriinden die einzelnen Schiiler*innen
nicht so im Blick behalten kann, wie es an der Férderschule moéglich war. Die bisherige vertraute An-
sprechperson geht den Schiiler*innen verloren. Zu den neuen Ansprechpersonen missen sie das
Vertrauen erst entwickeln. Und diese haben nicht die Zeit, die ,,Neuen” so intensiv kennenzulernen.

,Ja, aber auch einen Ansprechpartner zu haben. Weil ich glaube, es ist eine unglaublich belas-
tende Situation, wenn du also zwei Schiiler in der Klasse hast, also du bist eine von den beiden,
die anders sind in der Klasse, du bist immer anders. Du kriegst andere Sachen, du siehst anders
aus. Und ich glaube, diese Schiiler brauchen einfach vielleicht nochmal mehr als andere, je-
mand der fiir sie da ist und ansprechbar ist, aufSerhalb von Lehrern.”

Fazit: Der Ubergang in die Regelschule — Ein bisher vernachlissigter Ubergang?

Der Prozess der Inklusion wird von den Diskursteilnehmer*innen grundsatzlich nicht in Frage gestellt.
Aber der Weg dorthin und die Ausgestaltung der Inklusion werden kritisch hinterfragt — und mussen
auch kritisch hinterfragt werden.

Das grundsatzliche Dilemma, dass Inklusion méglichst ohne die Bereitstellung zusatzlicher Ressour-
cen und ohne ein Uberdenken der traditionellen Unterrichtsformen passieren soll, wird in dem Dis-
kurs immer wieder deutlich. Ein von der KOS favorisierter Weg, namlich die Jugendhilfe aus der For-
derschule in das Beratungs- und Forderzentrum (zumindest teilweise) zu integrieren, wurde verwor-
fen. Die frei werdenden Personalkapazitaten werden stattdessen in die Grundschule libertragen.

Deutlich wird der legitime Abschiedsschmerz, der mit der SchlieBung einer Schule verbunden ist.
Dieser dauBert sich auch in der Sorge um die Schiler*innen, die ihren geschitzten Raum verlassen
werden. Um Schiiler*innen und Eltern mehr Sicherheit zu geben, aber auch um den kiinftigen Mit-
schiiler*innen und Lehrkraften bei der Aufnahme zu helfen, muss dieser Ubergang gestaltet werden.
Damit sollte die abgebende Forderschule nicht alleingelassen werden. Fir die Jugendhilfe und die
Lehrkrafte in der Regelschule er6ffnet sich hier eine neue — zeitlich befristete — Aufgabe: Das Will-
kommen fir die Schiiler*innen aus der Forderschule zu gestalten, ohne dass sie als Forderschi-
ler*innen geoutet werden. Die Angste und Sorgen der Kinder und Eltern kénnten so aufgefangen
werden.
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5.2.3. Kooperation - Vernetzung - Multiprofessionelles Handeln - Was heif3t dies fiir
eine gelingende inklusive Beschulung?

,Multiprofessionalitit und Interdisziplinaritdt ist ein durchgdngiges Ausstattungsprinzip inklu-
siver Schulen. Es korrespondiert mit entsprechenden Arbeitsprinzipien und Teamstrukturen.
Dies wiederum setzt u.a. voraus, dass Teambesprechungen Arbeitszeit sind, dass sie einer ver-
ldsslichen Jahresplanung folgen und dass auf das Team bezogene Fortbildungen Standard wer-
den.” (Staatsinstitut fiir Frihpadagogik. Paradigmenwechsel Inklusion: 10 Anregungen fir
Schulen http://www.familienhandbuch.de/kita/inklusion/Paradigmenwechsellnklusion.php.
Zuletzt gepriift am 30.7.2017).

Inklusion heilt Umgang mit Vielfalt. Und die Expert*innen sind sich einig: Inklusion braucht multipro-
fessionelle Teams. Flr Schule bedeutet das einen Paradigmenwechsel — weg vom monoprofessionel-
len System, hin zu Interdisziplinaritat, Multiprofessionalitit und Vernetzung, also auch Offnung nach
aullen. Mit der Jugendhilfe ist eine zweite Profession in der Schule etabliert, die in Frankfurt den
Auftrag zu einer ,konstruktiven, dialogischen Kooperation” hat, die , langfristig einen Entwicklungs-
impuls flr die Schule und fir die Jugendhilfe” darstellen soll, der ,,systemverandernd und strukturbil-
dend wirken kann (vgl. Stadtschulamt Frankfurt am Main 2014a, Rahmenstandard S. 4).

Dazu kommen im Rahmen der Inklusion die Férderschullehrer*innen. In vielen Klassen sind mittler-
weile auch Integrationshelfer*innen/Schulbegleiter*innen vertreten. Weitere beteiligte Professionen
sind Schulpsycholog*innen und unter Umstanden noch andere Therapeut*innen. Eine inklusive Schu-
le ware somit eine Institution, in der ein multiprofessionelles Team zusammenarbeitet.

Aber Kooperation ist nicht gleich Kooperation. Von der reinen Arbeitsteilung bis hin zur transdiszipli-
naren Kooperation reichen die verschiedenen Stufen der Kooperation.

,Der Begriff der Interdisziplinaritat wird seit den 1980er Jahren haufig als Vorstufe der Transdiszipli-
naritat betrachtet. Interdisziplinaritat beschreibt in dieser Argumentationstradition eine Zusammen-
arbeit von verschiedenen Disziplinen, bei der die Grenzen zwischen den Disziplinen zwar tberschrit-
ten, aber nicht aufgehoben werden. Interdisziplinaritat beldsst demnach die bestehenden disziplina-
ren Bestimmungen. Erst in der Transdisziplinaritdt werden die Perspektiven demnach substantiell
verandert” ({Interdisziplinaritat #7}, https://blog.zhdk.ch/trans/interdisziplinaritaet/, abgerufen am
27.7.2017).

Schulinterne Kooperation

Wie die Fallstudien (vgl. Kapitel 4, insbesondere Kapitel 4.6) gezeigt haben, ist in vielen Schulen eine
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Jugendhilfe zum Normalfall geworden. Forderliche Be-
dingungen fir eine gelingende Kooperation liegen zum einen bei einer aufgeschlossenen Schullei-
tung, zum anderen aber auch in ausreichend Ressourcen fiir Kooperation. Diese sind bei der Jugend-
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hilfe eingeplant™, nicht aber bei den Lehrkraften, auch wenn z.B. an den Gesamtschulen etwas mehr

Kooperationszeit zur Verfigung steht als bei Lehrkraften sonst tiblich.*”’

196 Eir die Jugendhilfe ist laut Rahmenstandard bis zur Halfte der vereinbarten wéchentlichen Arbeitszeit fiir Vor- und
Nachbereitung sowie Kooperation anzusetzen (Stadtschulamt 2014 a, 5).

107 Er kooperative bzw. integrierte Gesamtschulen stehen in Hessen sieben Wochenstunden ,fir besondere dienstliche
Tatigkeiten und zum Ausgleich besonderer unterrichtlicher Belastungen einzelner Lehrkrafte” zur Verfigung (vgl. Verord-
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Aber selbst wenn die Zeit eingeplant sein sollte — verandern misste sich auch die Haltung. Koopera-
tion verlangt nach Augenhdhe, und dieses Prinzip ist in dem prinzipiell hierarchischen Schulsystem
etwas Neues.

,Denn trotz der Hilferufe aus den Schulen nach mehr Unterstiitzung durch Sozialpddagog*in-
nen, Psycholog*innen und Schulbegleiter*innen fdllt es vielen Lehrkriiften noch schwer, die
eigene Dominanz aufzugeben und wechselseitige Beratung, Beobachtung, Reflexion zuzulas-
sen. Es geht darum, andere Personen mit ihrer Kompetenz und Professionalitdt nicht nur als
Unterstiitzungssystem flir den eigenen Unterricht zu betrachten, sondern gemeinsam im Team
ein neues Rollenverstdndnis zu entwickeln und die Teamarbeit als Basis allen pddagogischen
Handelns zu sehen.” (Erdsiek-Rave, John-Ohnesorg, Hrsg., 2014, S. 5.)

In der Praxis zeigt sich noch ein Ungleichgewicht. Wahrend die Jugendhilfe unbedingt auf Kooperati-
on angewiesen ist, ist Kooperation mit der Jugendhilfe flr die Lehrkrafte mancherorts eher ein Add-
on, aber nicht zwingend dafir erforderlich, ihre Aufgaben zu erfiillen. Wenn in der Klasse Probleme
auftauchen, einzelne Schiler*innen nicht mehr innerhalb des Unterrichtsgeschehens aufgefangen
werden kdnnen, wird die Jugendhilfe ganz im Sinne des oben genannten Unterstiitzungssystems
angerufen, um als Feuerwehr den Brand zu I6schen.

Zusammenarbeit, die sich starker in Richtung Transdisziplinaritat entwickelt, enthalt neben den klas-
sischen Kooperationselementen ,Absprachen” und ,Austausch” auch eine gemeinsame Problemlo-
sung, die Ko-Konstruktion.

,Ko-Konstruktion — verstanden als gemeinsame Problemlosung — ist insbesondere zwischen Lehrkraf-
ten und dem weiteren padagogischen Personal noch entwicklungsbedirftig.” (Wichmann, Maren
»Vom Einzelkdmpfertum zur Kooperationskultur — multiprofessionelle Teamarbeit an Ganztagsschu-
len”. In Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg, Hrsg., 2014, Individuell férdern mit multiprofessio-
nellen Teams. Schriftenreihe des Netzwerks Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung, Berlin, S. 63.
http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/10903.pdf. Abgerufen am 30.6.2017).

AuBerschulische Kooperation
Vernetzung in den Sozialraum ist genuine Aufgabe der Jugendhilfe.

,Jugendhilfe in der Schule ersetzt weder den Erziehungsauftrag der Schule noch die eigenstandigen
Dienstleistungsangebote der Jugendhilfe im Sozialraum. Sie zeigt Losungswege auf und verfiigt Gber
eine Schnittstellen- und Vermittlungsfunktion, insbesondere zum Sozialrathaus und den Einrichtun-
gen der Jugendhilfe im Umfeld. Durch den friihzeitigen Kontaktaufbau zu externen Unterstiitzungs-
und Hilfsinstitutionen wird die rechtzeitige und adaquate Bereitstellung von sozialpddagogischen
Angeboten sichergestellt” (vgl. Rahmenstandard).

Zur Vernetzungsarbeit gehoren also die einzelfallbezogenen Kooperationen ebenso wie die Koopera-
tionen mit Angeboten anderer Trager im Stadtteil zur Entwicklung und Durchfiihrung gemeinsamer
Projekte. Auch hier gehort multiprofessionelle Arbeit zum Standard.

nung Uber die Pflichtstunden der Lehrkréfte (Pflichtstundenverordnung). Landesrecht Hessen, ABI. 2012 S. 322 vom
16.07.2012, abrufbar unter http://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.html
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Multiprofessionalitdt in der Schule — Ein Diskurs zur Weiterentwicklung und den notwendigen Rah-
menbedingungen

Im Rahmen der Diskursreihe ,,Inklusion” fand in der Paul-Hindemith-Schule ein Workshop mit Ju-
gendhilfe, Schulleitung, Lehrkraften, I-Helferin und Lehrkraften fir muttersprachlichen Unterricht
zum Thema ,,Multiprofessionalitdt in der Schule” statt.

Die Paul-Hindemith-Schule ist eine integrierte Gesamtschule im Stadtteil Gallus. Die PHS arbeitet als
Ganztags- und als Teamschule. Als ,,Schule der Vielfalt” hat die PHS eine langjahrige Erfahrung in
verschiedenen Formen der multiprofessionellen Arbeit und der Inklusion. Die Jugendhilfe an der
Paul-Hindemith-Schule (SiS) wird getragen vom Internationalen Familienzentrum.

Die PHS verflgt tber langjahrige Erfahrung mit verschiedenen Modellen zur Integration/Inklusion
und versteht sich aus dieser Erfahrung heraus auch als Pionier in der Kooperation zwischen Lehren-
den und Sozialarbeiter*innen/-padagog*innen.

Die Vernetzung in die Stadtgesellschaft im Sinne der Schiller*innen (Sozialrathaus, Jugendamt, offene
Jugendarbeit, Jobcenter, Grundschule, Betriebe etc.) ist selbstverstdandlicher Bestandteil der Arbeit
und wird von der Jugendhilfe ebenso wie von den Lehrkraften wahrgenommen.

Notwendig fiir eine gelingende Kooperation seien auf jeden Fall eine Konstanz der Ansprechpart-
ner*innen, feste Stellen und erfahrene Lehrkréafte.

Erlebt wurden unterschiedliche Modellversuche, oft in raschem Wechsel - ,Alle drei Jahre wieder
etwas Neues”. Wahrend das Team der PHS einer Reihe von Modellversuchen und Schulexperimenten
nicht nachweint, bedauert es, dass das ,gute Prinzip” der Kleinklassen wieder aufgegeben wurde.
Dieses sei fiir Inklusion am fruchtbarsten gewesen und musse als Strukturprinzip von inklusiver Bil-
dung Standard werden.

Fir die unterschiedlichen Professionen, die in einem multiprofessionellen Team zusammenarbeiten,
missten ebenfalls Standards gesichert werden.

Das multiprofessionelle Team

Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule mit Forderschullehrer*innen und Jugendhilfe bilden den
Kern des multiprofessionellen Teams. Eine zusatzliche therapeutische Unterstiitzung sollte durch
Schulpsycholog*innen, Ergotherapeut*innen, Logopad*innen etc. vorgehalten werden. Diese kdnn-
ten im regionalen Schulverbund angesiedelt sein. Als Unterstiitzung in den Klassen kénnten die I-
Helfer*innen/Schulbegleiter*innen zur Verfliigung stehen — vorausgesetzt, diese konnten flexibel
eingesetzt werden und hatten eine entsprechende Qualifizierung. Die Workshop-Teilnehmer*innen
sprachen sich fir eine verbindliche Regelung und Sicherung der Ausbildung und Fortbildung von In-
tegrationshelfer*innen aus. Die Integrationshelfer*innen sollten auch Ressourcen zur Verfligung
gestellt bekommen, um bei Bedarf im Jahrgangsteam bzw. bei schulischen Kooperationsveranstal-
tungen teilnehmen zu kdnnen.

Qualifizierung

Ein groRes Thema ist die Lehrerausbildung und -fortbildung. Die Lehrerausbildung miisste an die
neuen Anforderungen, die mit der Inklusion verbunden sind, angepasst werden. Mindestens sollten
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aber Fortbildungen angeboten werden. Gut waren auch gemeinsame Fortbildungen fiir die multipro-
fessionellen Teams.

Inklusion im Unterricht

Eine erfolgreiche inklusive Bildung ist mit individueller Forderung der einzelnen Madchen und Jungen
verbunden. Das bedeutet, dass auch individuelle Aufgaben gestellt werden mussen. Fiir den Unter-
richt bedeutet dies zum einen, dass entsprechendes Unterrichtsmaterial zur Verfiigung gestellt wird.
Notwendig ware aber vor allem eine kontinuierliche Doppelbesetzung in den Klassen. Das wadre mit
einer festen, verlasslichen Zuweisung von Forderschullehrkraften verbunden und/oder einer klassen-
bezogenen Unterstiitzung durch Jugendhilfe.

Unabdingbar waren die Kontinuitat der Bezugspersonen und ein besserer Stellenschlissel.

Organisatorische und rdumliche Bedingungen

Inklusiver Unterricht hat auch einen hoheren Raumbedarf, weil beispielsweise schon in den unteren
Jahrgangsstufen die Klasse stundenweise geteilt werden konnte. Dazu kommt ein héherer Bedarf an
Unterrichtsmaterial. Ein flexibles Schulbudget konnte diese individualisierteren Unterrichtsformen
unterstitzen.

Fazit

Einigkeit herrschte bei den Teilnehmer*innen des Workshops, dass eine gelingende Inklusion zum
einen mit einer grundsatzlichen Veranderung der padagogischen Haltung verbunden sein misste.
Dies kdnnten Fortbildungen, aber auch die Jugendhilfe durch ihren anderen Blick auf die Schi-
ler*innen unterstltzen. Zum anderen ist Inklusion mit Kosten verbunden. Sie dirfe nicht als Sparpro-
gramm begriffen werden.

5.3. Inklusion in einem weiten Sinne - Umsetzungsstand am Beispiel von
drei Zielgruppen

Das Design der Studie ermoglichte im letzten Drittel der Evaluation (liber das offene Modul) noch
einmal einen neuen empirischen Akzent zu setzen. Die Begleitgruppe entschied sich fir eine ergan-
zende Zielgruppenperspektive. Mit dieser sollten drei Teilgruppen der Schiler*innen noch einmal
differenzierter analysiert und die damit verbundenen Herausforderungen fiir die Jugendhilfe und
deren Inklusionspotenzial skizziert werden. Man entschied sich:

e Fiir eine klassische Zielgruppe der sozialpadagogischen Arbeit an Schulen: die Schiler*innen
mit vielen Fehlzeiten (Absentismus)

e Fiir eine neue Zielgruppe, die zwar ebenfalls schon langer existiert, in der Quantitat jedoch
erst seit wenigen Jahren im Blickpunkt ist: Flichtlinge

e Fir eine Zielgruppe, die in den letzten Jahren starker in den Blick gerat: Psychisch kranke Ju-
gendliche bzw. Jugendliche mit psychisch kranken Eltern
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Zum zweiten und dritten Thema wurde neben den empirischen Analysen auch eine Fokusgruppen-
diskussion im Rahmen einer Begleitgruppensitzung durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind in diese Dar-
stellung mit eingeflossen.

5.3.1. Klassische Zielgruppe - Schiiler*innen mit vielen Fehlzeiten

Bereits relativ friih war der Absentismus von Schiiler*innen eine der Begriindungen fir die Notwen-
digkeit von Schulsozialarbeit. So hatte Karlheinz Thimm, der Autor einer der ersten groBen Veroffent-
lichung zum Thema Schulverweigerung in Deutschland, schon 2000 davon gesprochen, dass Schul-
verweigerung zur Begriindung eines neuen Verhéltnisses von Sozialpadagogik und Schule beitragt.
Auch in Frankfurt war bei jenen Schulen, die bereits vor dem Férderprogramm sozialpadagogische
Angebote hatten, die Reduzierung der Fehlzeiten ein Férdergrund. ,Das Fehlen von Schiler/innen
z3hlt zu den vielen Vorkommnissen im Schulalltag, die entweder Arger erregen oder Resignation
hervorrufen bzw. auch schiilerzentrierte padagogische Uberlegungen in Gang setzen.” (Thimm 1998,
Thimm 2000). Unter Absentismus werden h&ufig drei Formen (Ricking 2014, 2 ff.) zusammengefasst

- Schulschwénzen

- Angstbedingte Schulmeidung

- Zurickhalten (gemeint ist, dass i.d.R. die Eltern aktiv dazu beitragen, dass ihre Kinder die
Schule nicht regelmaRig besuchen)

An dieser Unterscheidung wird deutlich, Schulabsentismus ist kein homogenes Verhaltensmuster. Es
gibt unterschiedliche Ausdrucksformen und es ist eine Folge ganz unterschiedlicher Problemkonstel-
lationen.

Da es sich um eine Schulpflichtverletzung handelt, wird Absentismus ab einer bestimmten Grenze
mit Sanktionen belegt.'® Umgekehrt gilt eine niedrige Absentismusquote als Qualitdtsmerkmal fir

Schulen.

,Sie hat positive Auswirkungen auf das Schulklima ... Um einen hohen Anwesenheitsgrad zu
erreichen, sollte ein verbindliches, von allen Lehrkréften in Kooperation mit der Leitung anzu-
wendendes pddagogisch orientiertes Programm entwickelt werden, das den Ablauf der Hand-
lungen im Umfeld von Schulabsentismus steuert.” (Ricking 2006, 102).

Das Lehrerverhalten, haufiger aber noch sozialpddagogische Settings sollen helfen, die unterschiedli-
chen Griinde von haufigen schulischen Fehlzeiten zu reduzieren, und gelten als nachhaltiger als Sank-
tionen.

Absentismus als Gegenstand von Beratungen. In den meisten der evaluierten Frankfurter Schulen
wird das Thema Absentismus vor allem in den Beratungen aufgegriffen. Daneben gibt es nattrlich
noch weitere Angebote der Jugendhilfe,

- die dazu verhelfen sollen, dass Schule wieder mehr Spall macht und nicht auf reines Lernen
und Bewerten reduziert wird

1% Bei Fortbestehen der Schulpflichtverletzung wird der Schultrager informiert und die Einleitung eines BuRgeldverfahrens

beantragt.
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- die Mobbing und Gewalterfahrungen als Absentismus unterstiitzende Probleme aufgreifen,
und Schiiler*innen in ihren Widerstandskraften starker bzw. auch dazu beitragen, praventiv
Mobbing und Gewaltsituationen gar nicht erst entstehen zu lassen

Die Auswertungen der Sachberichte zeigen, dass 5,6 Prozent aller Beratungen Absentismus als The-
ma haben. Grundlage fir diese Zahl ist eine Zufallsstichprobe aus den Sachberichten der Jahre 2015
und 2016.'”

Insgesamt wurden 116 Beratungen von Schiiler*innen mit dem Schwerpunkt Absentismus genannt.
Die Verteilung zwischen den Geschlechtern war nahezu ausgewogen (50,9% Jungen zu 49,1% Mad-
chen). Das Thema Absentismus gehort zu den seltener genannten Anlassen flir Beratungsgesprache,
kommt aber in allen Sachberichten vor. Etwas mehr als jeder zwanzigste Beratungsfall (Anteil von
5,6%.) der Jugendhilfemitarbeiter*innen hat eine der Formen des Absentismus zum Anlass (vgl. Ri-
cking 2006).

Eine wichtige Funktion der Beratungen ist es auch, als Lotse zu erganzenden, vertiefenden Hilfsange-
boten zu fungieren. Ein solches ist zum Beispiel die Sprechstunde flr Schiler*innen mit erhéhten
schulischen Fehlzeiten im Gesundheitsamt Frankfurt.

Projekte gegen Absentismus. Ebenfalls eher selten gibt es derzeit explizite eigene Projekte, die sich
primar an Schiiler mit haufigen Fehlzeiten richten. Das in Kapitel 2.3. ausfiihrlich dargestellte Werk-
stattprojekt (Fahrradwerkstatt, Holzwerkstatt) ist eine MalRinahme, die sich an Schiiler*innen mit
Tendenzen zur Schulverweigerung (Absentismus) richtet. Ziel ist, diesen Schiiler*innen im schuli-
schen Rahmen ein Angebot zu machen, das ihnen Erfolgserlebnisse bringen kann und es ihnen dar-
Gber ermdoglicht wird, Schule positiv zu erleben. Es gibt aber eine Fiille an Projekten, die mit ahnli-
chen Zielsetzungen arbeiten, ohne dass sie explizit als Praventionsprojekte gegen Absentismus ver-
standen werden.

Schiiler*innen werden (auch) fiir die Unterrichtsteilnahme motiviert. Dass solche Angebote erfolg-
reich sind, kann man an einem Ergebnis der Befragung zum zweiten Erhebungszeitpunkt sehen. Hier
wurden die dlteren Jugendlichen der 8./9. Klassen gefragt, ob sie als Folge der Aktivitdten der Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen seltener im Unterricht fehlen. Immerhin jede/r flinfte Schiler*in (21,7%)
gibt an, durch die Angebote der Jugendhilfe motiviert zu werden, die Schule regelméaRig(er) zu besu-
chen.

Generell halten die Schiiler*innen den Einfluss der Jugendhilfe auf Absentismus fiir gering. Nur 8,1
Prozent sind sich sicher, und weitere 24,9 Prozent gehen zumindest eher davon aus, dass die Ju-
gendhilfe etwas dazu beitragen kann, die Fehlzeiten zu reduzieren (vgl. Kapitel 3). Zwei Drittel der
Schiler*innen glauben an keine Wirkung. Absentismus ist damit der von den Schiiler*innen am skep-
tischsten bewertete Einflussbereich der Jugendhilfe.

1991y dieser wurden 18 Sachberichte der Jugendhilfeanbieter analysiert. Ausgewertet wurde der Punkt 3.2.3. Beratung und

Einzelfallarbeit.
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5.3.2. Neue Zielgruppe - Fliichtlinge

Wenn es um Jugendliche geht, die alleine oder mit ihren Eltern in
den letzten Jahren geflohen sind, wird Schule ein besonderer Ort
der Integration. Nicht nur, dass hier der Grof3teil des Spracher-
werbs stattfindet, fur die Jugendlichen ist Schule auch der wich-

| tigste Ort der sozialen Integration, weil sich hier Jugendliche mit
und ohne Fluchthintergrund treffen.

Normalitat. Aus Sicht der Jugendhilfe sind ,,Fliichtlinge” keine
neue Zielgruppe. Zum einen gab es auch schon vor 2015/16
Fluchtwellen, und zum anderen verleiht der praktizierte weite
Inklusionsbegriff hier erst mal eine Gelassenheit und gibt Sicher-
heit fir den Zugang zu diesen Jugendlichen.

Jugendhilfekoordinator*inm: ,Wir arbeiten mit den Schii-

A.L LfS GESCHICHTEN  lerinnen und Schiilern, die an unserer Schule sind. Und in
L

macht wird, sind das Schiiler dieser Schule, und dann guckt man natiirlich. Und da gibt’s natiir-

dem Moment, in dem dort eine Intensivkurs-Klasse aufge-

lich unterschiedliche Themen. Auf der einen Seite ist es tatsdchlich so, dass also viele berichten,
dass die Arbeit mit denen von der Lehrerseite sehr positiv wahrgenommen wird, weil die sehr
motiviert sind und sehr engagiert; andererseits haben sie natiirlich spezifische Fragestellungen.
Einige bringen Traumatisierungen mit, fiir viele ist es wichtig, so einen Einstieg in den Alltag zu
bekommen. Die sind erst mal auch mit dem Alltagsleben in Deutschland auch gefordert. Und
Ziel ist natiirlich fiir alle die Integration in die Regelbeschulung, also nicht nur fiir einige. Alle
kommen irgendwann friiher oder spdter in irgendeine Regelklasse rein.

Schulleiter*in: ,,Und es fdllt auch gar nicht so grof3 auf in der Schule, find’ ich. Die sind irgend-
wie ,,da”, ja. Es gelingt, also es gelingt. — Wird aufgenommen.”

Im letzten Zitat wird deutlich, dass Schule und Jugendhilfe nicht vor neue Probleme gestellt werden.
Man hort aus den Zitaten auch schon fast so etwas wie Normalitat.

Jugendhilfekoordinator¥*in: ,Dass die dann einfach da sind und irgendwie untergehen auch, ist
eigentlich ein gutes Phénomen, ja, dass sie vielleicht nicht so auffallen. Weil nicht jeder, der in
der |-Klasse sitzt, glaub”ich, hat einen traumatisierenden Fluchthintergrund, das ist sehr ge-
mischt. Das heifst, man hat wirklich die Situation: Da sitzen Schiilerinnen und Schiiler verschie-
dener Altersstufen, die Deutsch lernen, intensiv, und der kommt irgendwie aus Syrien, und der
andere kommt aus Afghanistan, und der Dritte kommt aus Bulgarien oder dem Kongo.”

Deutlich wird an letzterem Zitat auch: Es gibt nicht den Fliichtling. Neben den vielen Nationalitaten
und unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen, die in den I-Klassen natirlich eine groRBe Herausfor-
derung darstellen, gibt es auch eine groRBe Bandbreite in der Motivation und Befindlichkeit.

19 pje zitate beziehen sich auf die Fokusgruppendiskussion in der Begleitgruppe.
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Schulleiter*in: ,,Also von dem Schiiler, der in der Flucht bzw. Migration einen absoluten Gewinn
sieht, hier sein zu diirfen, geht es bis zu Schiilern, die sich absolut bestraft, verraten und entwurzelt
flihlen, bis zu jenen, die eigentlich viel eher therapeutische Hilfe bréuchten, als direkt in so einer
Schule ins Schulsystem eingespeist zu werden.

Ausgehend von dem weiten Inklusionsbegriff (wir kdnnen mit allen Schiiler*innen arbeiten, wir neh-
men jeden, der an diese Schule kommt) zeigt dieses Zitat, dass Schule und Jugendhilfe nicht alle Her-
ausforderungen auffangen konnen. Passgenaue Angebote gerade fiir traumatisierte Kinder und Ju-
gendliche missten unterstiitzen. Und das Spektrum der Kulturkreise, die sich an einer Schule und oft
auch in einer Klasse versammeln, wird noch breiter als friiher. Die Jugendhilfe ist hier in mehrfacher
Hinsicht gefordert, zum Teil, weil sie die I-Klassen unterstiitzt, zum Teil, weil sie in ihren Angeboten
weitere Passungen herstellen muss. Aber auch dort zeigt sich, dass die Jugendhilfe eigentlich gut
gerustet ist. Vier Beispiele:

o Herausforderung Ferien. Jugendhilfekoordinator¥*in: ,Viele Fliichtlinge freuen sich iiber-
haupt nicht auf die Ferien. Die sagen nicht: ,Juhu, endlich Ferien’, sondern: Oh! Jetzt sitzen wir
wieder zu Hause oder in der Unterkunft oder im Hotelzimmer rum. Und da kénnen wir gut mit
einem Angebot wie den Lernferien reagieren. Lernferien sind hier ein Angebot, das schon seit
vielen Jahren existiert, und ohne dass es fiir Jugendliche mit Fluchthintergrund entworfen
worden wdre, gute Antworten auf den Bedarf gerade auch dieser Jugendlichen liefert.”

e Herausforderung Integration im Stadtteil. Es gehort zum Aufgabenprofil der Jugendhilfean-
gebote, sich an jeder Schule auch mit dem Umfeld der Schulen zu vernetzen und personliche
Kontakte aufzubauen. Das ist auch fiir die Gruppe der Schiler*innen mit Fluchterfahrungen
hilfreich, beispielsweise wenn es darum geht, Kontakt zu dem 6rtlichen Sportverein herzu-
stellen. Schulleiter*in: ,Aber unser Jugendhilfemitarbeiter nimmt die bei der Hand und geht
zum Fupballverein. Ich kénnte das nicht. Ich mein’, ich kann nicht den Unterricht verlassen.”

Herausforderung Biographie — ,,Der Flucht ein Gesicht geben”. Die Idee zur Ausstellung entstand im
Sommer 2014 anlasslich einer Lesung in der Sophienschule und im Nachklang zu offenen Ressenti-
ments gegenliber neu Zugewanderten in Bockenheim.

Jugendhilfekoordinator*in: ,,Die haben dem versucht ein Gesicht zu geben, also den Migrati-

1 »Seit 201 1 lebe ich in onshintergriinden; und da haben sich eben Schiiler

Deutschland.
| Das war der Wunsch
. meines Vaters. «

bereit erklért, sich fotografieren zu lassen in einem
schénen grofsen Foto, mit einer Kurzzusammenfassung

ihrer Migrationsgeschichte. Und da haben eben auch
sich beteiligt eine Klassenlehrerin und eine Sozialarbei-
terin, eine Lehrerin, die aus Holland kommt urspriing-
lich. Fand ich ganz schén. Aber da sind eben mit drin
eben auch Schiiler und Schiilerinnen, die dann berich-
ten, wie sie ihre Familie verloren haben bei Raketenan-
griffen oder so. Ja? Das ist dann so nebeneinanderge-
stellt und in so ganz einfachen Séitzen; und das hat so
die Wirkung — das war zum Beispiel so ein Ergebnis,

Ich wurde am 2.8.1996 in Afghanistan, in der Stadt Paktia, gebo-
ren.Jch hatte einen Bruder und eine Schwester. Mein Bruder hieB
Mirwais und meine Schwester Malalai. Ich habe sehr harte und
schwierige Zeiten durchlebt. Innerhalb von fiinf Jahren habe ich
meine ganze Familie verioren.
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eben mit Schiilerinnen und Schiilern mit Fluchterfahrung auch zu
tun zu haben.”

Homepage Sophienschule: ,,Wir sind (iberzeugt, dass man mit
einem Projekt wie unserem an der Sophienschule einfach, prak-
tisch und lebensnah zur Willkommenskultur beitragen und
dadurch viele Missverstdndnisse aufkléren kann. Die Geschich-
ten erzdhlen sowohl von dramatischen Lebenseinschnitten als
auch von hoffnungsvollen Neuanfdngen.”

Herausforderung: Anpassungen vorhandener Bausteine. Ob es
. . Im Krieg zwischen den USA und den Taliban wurden
sich um das Soziale Lernen oder um Kompetenzfeststellungen o s by b

mer saBen. 2010 habe ich leider auch meinen Vater

verloren. Er war den Taliban gegeniiber negativ einge-

handelt, es gibt zahlreiche Berichte darlber, wie Jugendhil- i vaiss

im Sommer _inshallah” meinen Realschulabschluss

femitarbeitende Module oder Bausteine aus diversen Modulen
extra an die Bedarfe der jugendlichen Fliichtlinge angepasst haben. Ein Beispiel:

Schulleiter*in: ,Und Ziel ist natiirlich fiir alle die Integration in die Regelbeschulung, also nicht
nur fiir einige. Und da weifs ich, dass die Jugendhilfe zum Teil mitarbeitet. An der Falk-Schule
zum Beispiel, da ist der Kollege in der einen I-Klasse mit drin; und unterstiitzt die Lehrer auch an
Elternabenden.”

Ahnliches gilt fiir weitere Schulen im Frankfurter Programm. Auch hier wird in der Regel ein ange-
passtes Soziales Lernen durchgefihrt.

Offene Fragen — weitere Herausforderungen. Neben der Integration in Bestehendes gibt es natirlich
auch noch viele neue Baustellen (Vgl. Seibold 2015). Eine ist die Zusammenarbeit von Jugendhilfe in
der Schule mit den Sozialarbeiter*innen in den Aufnahmeeinrichtungen; denn die Versorgung mit
Therapie und die Abklarungsprozesse zur Flucht und Integration in die Gesellschaft der BRD macht ja
nicht primar die Jugendhilfe in der Schule.

Jugendhilfekoordinator*in: ,Manchmal passiert ja dann so was, dass man sich doppelt auf
einen Fall stiirzt. So, ne? Und das fdnd" ich noch mal interessant zu erfragen: Wissen die vonei-
nander? Wie ist das koordiniert?”

Eine andere Erfahrung betrifft die begleiteten Fllichtlinge, die aus Sicht der Fachkrafte fast die groRe-
re Problemgruppe darstellen.

Jugendhilfekoordinator*in: ,,Die unbegleiteten minderjdhrigen Fliichtlinge, die sind eigentlich
ganz gut versorgt, weil da der Staat die Verantwortung trdgt, die Eltern zu ersetzen, dann sind
die untergebracht und haben dann sozusagen zusténdige Sozialarbeiter. Und wenn das Norma-
le lduft, dann ist das eine gute Versorgung. Und das sind dann auch die Ansprechpartner, wie
die Eltern im Prinzip immer an der Schule. Wenn die ..., miissen die kommen und werden die
angesprochen. Und bei den begleiteten, sogenannten begleiteten, die mit Elternteilen manch-
mal da sind, die sind dann in diesen Einrichtungen, und deswegen haben wir (iber dieses andere
Arbeitsfeld Integrationshilfen, eine Kollegin, die jetzt Kontakt aufgenommen hat und dort zwei
Maddchengruppen mal einfach initiiert hat dort, um da so ein bisschen mit zu unterstiitzen.”
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Hier wird offensichtlich, was auch Seibold (2015, 58) in ihrer Analyse betont. Die in der Regel vollaus-
gelasteten Mitarbeiter*innen missten am besten auch noch intensive Eltern- und Vernetzungsarbeit
im Fllchtlingsbereich leisten.

Eine weitere Schwierigkeit liegt in den Unsicherheiten im Anerkennungsverfahren bzw. in den mogli-
chen Folgen von Ablehnungsbescheiden.

Jugendhilfekoordinator*in: , Eine andere Frage taucht auf, wenn wir Jugendliche haben, die
wieder zurlick in ihre Heimatldnder, nach Afghanistan oder wo auch immer, ausgewiesen wer-
den. Das ist dann oft auch eine traumatische Erfahrung fiir die Klassen selbst. Also was das
bedeutet und wie Jugendhilfe da eingebunden ist, oder welche Rolle Lehrer da auch spielen, das
fénd’ ich noch mal interessant zu diskutieren.”

Ergebnisse aus der Schiiler*innenbefragung. Befragt wurden Schiiler*innen, die in normalen Klassen
beschult wurden (reine Flichtlingsklassen wurden nicht befragt). Gefragt wurde auch, ob die Schi-
ler*innen aus ihrem Land geflohen sind und ob, wenn ja, mit oder ohne Eltern bzw. Verwandten.
7,2% der Schiiler*innen in den Regelklassen hatten einen Fluchthintergrund.™! Davon war der aller-
groRte Teil (91%) mit den Eltern geflohen. Bei den Herkunftslandern zeigt sich ein breites Spektrum.
Die zahlenmaRig groRen Gruppen sind:

e 30% aus Balkanstaaten
e 15% aus Afghanistan/Pakistan
e 10% aus Syrien, Iran, Irak, usw.

Die oben beschriebene unauffillige ,,Normalitat” findet sich auch in den Befragungsergebnissen wie-
der. Bei den allermeisten der Fragen gibt es wenige Unterschiede zwischen den Jugendlichen mit
Fluchterfahrungen und den anderen Jugendlichen (mit und ohne Migrationshintergrund). Dies gilt
auch fir die untersuchten Probleme und Defizite, wie auch deren Fahigkeiten und Kompetenzen.
Gerade auch bei Items, die nach Angsten fragen (Wie oft sind deine Gefiihle ganz durcheinander?
Hast Du Geflihle bei denen du Angst hast sie nicht mehr kontrollieren zu kénnen?), zeigen sich keine
Unterschiede. Lediglich die Gruppe der Flichtlinge (UMF), die ohne ihre Eltern/Verwandte geflohen
sind, zeigt hier leicht erh6hte Werte.

Auch bei den Fragen nach dem subjektiven Wohlbefinden bzw. ob man sich als AuBenseiter erlebt
oder als Opfer (oder Tater) bei Mobbing- und Gewalterfahrungen, gibt es keine Unterschiede. Ebenso
wenig wie bei der Frage nach der Nutzung der Angebote der Jugendhilfe. Schiiler*innen mit Flucht-
hintergrund haben allerdings eine positivere Sicht auf die Schule. So sagen

*  81%, es geht gerecht zu (ohne Fluchthintergrund 64%)
e 75%, der Unterricht wird interessant gestaltet (ohne Fluchthintergrund 61%)
e 48%, Ich hab zu den Lehrern groRes Vertrauen (ohne Fluchthintergrund 28%)

Und auch die Jugendhilfe sehen sie positiver als die Jugendlichen, die keinen Fluchthintergrund ha-
ben:

» 59% sagen, dass die Jugendhilfe mit hilft, dass es weniger Stérungen im Unterricht gibt (ohne
Fluchthintergrund 41%)

1 Aus der Frage geht nicht hervor, wann die Fluchterfahrung war. Anzunehmen ist ein Zeitraum 2000-2016.
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» 78% sagen, dass die Jugendhilfe mit hilft, dass die Schiler*innen sich besser mit Lehrern ver-
stehen (ohne Fluchthintergrund 63%)

*  77% sagen, dass die Jugendhilfe mit hilft, dass die Schiller*innen respektvoller miteinander
umgehen (ohne Fluchthintergrund 64%)

Verstandlicherweise etwas skeptischer sind Jugendliche mit Fluchthintergrund, wenn es um ihre
(berufliche) Zukunft geht:

*  42% sagen, ich werde einen von mir gewiinschten Beruf ergreifen (ohne Fluchthintergrund
sind es 61%)

* 36 % sagen, ich werde beruflich erfolgreich sein (ohne Fluchthintergrund sind es 49%)

*  14% beflirchten, dass sie ldngere Zeit arbeitslos sein werden (ohne Fluchthintergrund sind es
6%)

*  Nur 27% sehen ihre Zukunft eher zuversichtlich (ohne Fluchthintergrund sind es 47%)

Es ist offensichtlich, dass diese Jugendlichen Schule und Jugendhilfeangebote als Hilfe bei ihrem In-
tegrationsweg sehen.
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5.3.3. Relevanter werdende Zielgruppe - Kinder von psychisch kranken Eltern bzw.
psychisch kranke Kinder

Kinder von psychisch kranken Eltern: Die Zahl der betroffenen Kinder nimmt zu. Schon heute schatzt
man, dass etwa 3 Mio. Minderjdhrige in Deutschland vom Erleben psychischer Krankheit bei einem
oder bei beiden Elternteilen betroffen sind, 2 Mio. davon gehen in die Schule (Brockmann/Lenz
2016). Fur die Kinder ist das oft mit erheblichen Folgen verbunden:

* Kinder richten ihr Verhalten an den Bediirfnissen der erkrankten Eltern aus

*  Rollenumkehr. Kinder Glbernehmen anstelle ihrer Eltern Versorgungsfunktionen und Verant-
wortung

e Kumulierte Belastungssituationen

* Erhohtes Risiko fiir korperliche Erkrankungen, Verhaltensauffalligkeiten, psychische Stérun-
gen und Suchtmittelabhangigkeit

Auch wenn die Kinder selbst nicht psychisch erkranken, ergibt sich fir sie ein erhéhter Unterstiit-
zungsbedarf. Das Problem ist, dass viele Kinder und Jugendliche versuchen, die Krankheit ihrer Eltern
so lange wie moglich zu verheimlichen.

Psychisch kranke Kinder Jedes 5. Kind gilt als heute stark gefdhrdet oder bereits erkrankt. D.h. knapp
2-3 Millionen der unter Achtzehnjahrigen weisen psychische Auffalligkeiten auf. Dazu zahlen:

e Emotionale Probleme, Angste, depressive Symptome, Essstérungen und Somatisierungssto-
rungen

* Verhaltensauffalligkeiten im Sinne von abweichendem und insbesondere auch aggressivem
Sozialverhalten gegeniiber anderen

* Soziale Probleme im Umgang mit anderen v.a. Gleichaltrigen

* Seltene psychische Erkrankungen wie frihkindlicher Autismus, affektive und schizophrene
Psychosen oder Verhaltensauffalligkeiten nach hirnorganischen Erkrankungen, wie Schadel-
Hirn-Trauma oder bei geistiger Behinderung

*  Psychische und Verhaltensprobleme durch psychotrope Substanzen

Studien zeigen, dass psychische Erkrankungen im Kindes- und Jugendalter nicht nur das aktuelle
Wohlbefinden der Betroffenen beeintrachtigen und zu schulischem Leistungsabfall fiihren. Gefahrdet
sind auch der Bildungserfolg und ihre soziale Funktionsfahigkeit. Psychische Probleme im friihen Ju-
gendalter kdnnen, wenn sie nicht erkannt und behandelt werden, bis weit ins spatere Leben hinein
gravierende negative Wirkungen haben und zu Exklusionsprozessen fiihren (KIGGS 2008, BMFSFJ
2012).

In beiden Konstellationen werden die Auswirkungen Gber kurz oder lang auch im Schulalltag zu
Symptomen wie Leistungs- und Disziplinproblemen sowie Problemen mit Gleichaltrigen fiihren. Schu-
le ist damit ein guter Ort, um diese Probleme zu erkennen und einer Losung zuzufiihren. Fegert
(2014, 33) spricht zum Beispiel davon, dass , Lehrer*innen haufig als erste Problemverhaltensweisen
und Belastungen wahrnehmen, und eine Gatekeeperfunktion haben”. Das Problem sei, dass Leh-
rer*innen zum Teil nicht wiissten, wie sie reagieren sollen, da der Umgang mit psychisch auffalligen
Kindern/Jugendlichen haufig in ihrer Ausbildung zu kurz kommt, und auch nicht, an wen sie sich
wenden kdnnten, wenn sie z.B. Fragen haben, oder wer wie helfen kdnne. Interessant an dieser De-
batte ist auch, dass weder bei Fegert noch in dem aktuellen Buch von Brockmann und Lenz (2016)
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sozialpadagogische Fachkrafte oder/und die Institution ,,Schulsozialarbeit/Jugendhilfe an der Schule”
als Ansprechpartner auftauchen.

Wie wichtig die Sozialpddagog*innen sind, kann man am folgenden Fallbeispiel sehen:

Fallbeispiel Isabella
Isabella besucht aktuell die 7. Klasse einer Forderschule

,Ja, also offiziell bin ich eigentlich nicht wirklich hier wegen dem Schulstoff, weil es mir zu
schwer wdre oder so was, ich schreibe hier hauptsdchlich nur Einsen, sondern wegen dem
Druck, weil ich mit so Klassen nicht klarkomme, mit einer Gruppensituation generell, wegen der
Sozialphobie. Deswegen sollte ich dann auch hierher wechseln. Und die sind auch einigerma-
Ben, die Klassen sind viel kleiner als bei anderen, hier sind wir fiinfzehn Leute drin, in meiner
alten Schule waren fast vierzig drin.”

Isabella gehort zu den rund 800.000 Madchen in Deutschland, die sich selbst verletzen. Sie
erlebt sich als AuRRenseiterin und inszeniert sich auch durch ihre Kleidung und ihr Styling ent-
sprechend. Von den Mitschiler*innen fiihlte sich Isabella wegen ihres Andersseins gemobbt:

,In meiner alten Schule wurde ich auch gemobbt, ziemlich stark sogar, da wurde ich ange-
spuckt, verpriigelt, keine Ahnung was alles ...

Diese Erfahrung setzte sich auch nach dem Schulwechsel fort:

,Ja, und haben gesagt ,lii‘, wenn ich vorbeigelaufen bin, und ,Dann geh’dich doch ritzen’, ,Geh’
dich umbringen’, keine Ahnung, was. Und da bin ich ausgeflippt immer.”

Die Lehrkrafte intervenieren, indem sie mit den Schiler*innen reden und an deren Einsicht
appellieren.

... und nattirlich haben die dann weitergemacht und drum und dran.”

Unterstlitzung und Riickhalt findet Isabella bei der Jugendhilfe. Die haben immer ein offenes
Ohr fir sie.

»Ich kann hingehen, wenn ich es brauche, also ...
I: Also auch ganz spontan?

»Ja, selbst wenn die beschdiftigt sind, wenn man da hingeht, nehmen die sich immer Zeit fiir
einen.”

Die Jugendhilfe arbeitet mit den Mitschiiler*innen und bietet Isabella Riickzugsmoglichkeiten
und Stiitze, wenn sie die Klassensituation nicht aushalten kann.

... also ich glaube, dann wdre ich gar nicht mehr hier zur Schule gegangen, weil denen habe
ich zu verdanken, dass ich jetzt wieder in die Schule gehen kann einigermafSen. Ich war am
Anfang — ich mache jetzt immer noch so probemdfig halt, erstmal zwei Stunden, dann vier
Stunden usw. Aber dank denen kann ich halt generell wieder in die Schule kommen, weil die
anderen mich auch nicht mehr mobben und so was.”
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Ergebnisse aus der Evaluation: In der Befragung haben wir mit dem SDQ ein Instrument ver-
wendet, das in vielen Studien als Screening-Instrument fiir psychische Risikogruppen gewahlt
wird. Hier zeigt sich folgende Verteilung (siehe auch Kapitel 3.2).

Tabelle 5: Unterteilung SDQ

Unauffallig Grenzwertig Auffallig

meint, dass die SDQ-Werte im meint, dass die SDQ-Werte meint, dass die SDQ-Werte
Normalbereich liegen (wie bei wie bei 10 Prozent der Kinder | wie bei 10 Prozent der Kinder
80 Prozent der Kinder und und Jugendlichen auf erhéhte | und Jugendlichen auf deutlich
Jugendlichen) Probleme hinweisen erhodhte Probleme hinweisen

Risikogruppe fiir psychische Auffilligkeit

Zu beiden Erhebungszeitpunk- | Zu beiden Erhebungszeitpunkten:

ten
Grenzwertig/auffallig 9,9%

Unauffallig: 70,5%
Zu einem Zeitpunkt:

Grenzwertig/auffallig 19,6%

Nach gangigem Verstandnis muss man vor allem jene 10% der Schiler*innen zur Risikogruppe
fur psychische Krankheiten zahlen, die in beiden Befragungszeitpunkten so gewertet werden.
Von diesen werden nur 7,4% nicht von Jugendhilfeangeboten erreicht, 27,2% nutzen diverse
Angebote und fast zwei Drittel (65,3%) sind in Beratung.

Die Auswertungen der Sachberichte zeigen, dass bei 6,8 Prozent aller Beratungen psychische
Probleme der Schiiler*innen als Thema genannt wurden. Grundlage fiir diese Zahl ist eine
Zufallsstichprobe aus den Sachberichten der Jahre 2015 und 2016."* Insgesamt wurden in der
ausgewerteten Zufallsstichprobe 123 Beratungen von Schiler*innen mit dem Schwerpunkt
psychische Probleme genannt. Die Verteilung zwischen den Geschlechtern zeigt ein deutliches
Ubergewicht bei den Madchen (39,2% Jungen zu 60,8% Madchen). An 5 der 18 untersuchten
Schulen liegt der Wert von Beratungen zu psychischen Problemen iber 10%.

Herausforderungen fiir Schule und Jugendhilfe. In der Diskussion in der Begleitgruppe zu die-
ser Zielgruppe wurden vier Herausforderungen ausfiihrlicher diskutiert:

e Die Probleme erkennen
e Lotsenfunktion ausiiben
e Halt geben

e Grenzen erkennen

Herausforderung ,Die Probleme erkennen®. Diskutiert wurde eingangs die Frage, ob diese
Gruppe Uberhaupt in das Aufgabenfeld der Jugendhilfeberatungen gehort. Ein Argument da-
gegen sind die Grenzen, an die die Mitarbeiter*innen hier schnell kommen. Die Mehrheit war
jedoch der Meinung, dass gerade dieses Feld sehr wohl in den Alltag der Beratungen gehort.

Schulleiter*in: ,Ich hab’ ndmlich den Eindruck, dass es vielleicht grade so eine Aufgabe
von Schule und Jugendhilfe ist, in diesen nicht definierten Feldern aktiv zu werden. Ich

"2 Es wurden 18 Sachberichte der Jugendhilfeanbieter analysiert. Ausgewertet wurde der Punkt 3.2.3 Beratung und Einzel-

fallarbeit. Insgesamt beruhen die Daten auf Angaben zu N=2061 Schiiler*innen.
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kann mich an einen Fall zum Beispiel vor Jahren erinnern, wo eine psychisch kranke Mut-
ter mit Téchtern sozusagen zu Hause war und dann, durch die Beratung ausgeldst, eine
die Familie begleitende Familienhilfe installiert war, und das dann einigermafen gut lief
... Ich glaub’, die Herausforderung ist quasi, die Tiiren zu 6ffnen, die Briicken zu bauen, in
Therapie oder entsprechende Hilfen. Die Herausforderung ist auch, dass es keine Eintei-
lung gibt, ,der ist psychisch krank, der ist es nicht’, sondern man auf Entwicklungen
schaut und es sich auch um langsame Prozesse handelt. Das kann heute so sein, das
kann dann zwei Jahre spdter schon anders sein.”

Die groRere Schwierigkeit sehen die Diskutant*innen in der Begleitgruppe darin, dass die Ju-
gendhilfemitarbeiter*innen das Problem auch erkennen:

Jugendbhilfekoordinator*in: ,,Und ich finde ja, das Hauptproblem ist wirklich die Verde-
ckung. Die Kinder werden von ihren Eltern verantwortlich gemacht, dass alles in der Fa-
milie bleibt. Sie haben ein total schlechtes Gewissen, wenn sie mit uns reden. Und dann
die Hierarchieumdrehung: Die sorgen nicht nur fiir ihre Eltern, die sorgen vor allem fiir
ihre ganzen kleinen Geschwister. Die lassen sich im Zweifelsfall, auch wenn’s richtig
schlimm ist, nicht in Obhut nehmen, weil die das Gefiihl haben, sie wiirden die dann im
Stich lassen. Und das sind wirklich Katastrophenfille oft, wo man ja auch relativ hilflos
dann als Berater und Beraterin davorsteht.”

Halt geben und ,,Uberleben” sichern. Was kann die Jugendhilfe faktisch tun? In der Diskussion
wurden zwei Wege sichtbar; zum einen das oben angesprochene Briickenbauen, das Fach-
und Vernetzungswissen fiir die Vermittlung zu Spezialisten nutzen, und zum anderen, den
Kinder und Jugendlichen erst mal Halt geben. Ein Teilnehmer hat das so dramatische wie aber
auch treffende Bild des Uberlebens gewihlt.

Jugendhilfekoordinator*in: ,,Also von daher, das wdr’ fiir mich das Interessante: Also an
welchem Punkt kann sich Jugendhilfe so verorten, dass im Prinzip es wirklich auch eine
Anlaufstelle ist fiir diese Kinder und Jugendliche? Und da gibt es Beispiele. In meiner
schulischen Praxis gibt es Beispiele, wo das zumindest mal ein Uberleben fiir diese Kinder
und Jugendlichen erméglicht hat, wo es wichtig ist, den Kindern Halt zu geben und ihnen
auch mal eine kleine Unterstiitzung zukommen zu lassen.”

Schulleiter*in: ,,Ich hab’ vierhundert Kinder, und fiir diese vierhundert Kinder bin ich
verantwortlich, eigentlich fiir jeden Einzelnen! Und ich steh’ auf dem Standpunkt, wenn
wir die nicht auffangen als Schule, ein anderes System fingt die nicht mehr auf, ja? Also
wenn ich den rausschmeifSe, weil er zu schwierig ist, dann fliegt der in vier Wochen in der
ndchsten Schule auch wieder raus. Ja? Und dann ist er auf der StrafSe, also sprich, der ist
verloren.”

Herausforderung Lotsendienste. Bei der Diskussion um die Weitervermittlung an Spezia-
list*innen wurde deutlich, dass es einerseits einen Mangel gibt:

Schulleiter*in: ,,Also ich erlebe es bei uns in der Praxis so, dass ein Beratungsprozess
anféngt, weil das Kind aufféllig ist. Und dann fdllt in diesem Beratungsprozess relativ
schnell auf, dass es eigentlich nicht das Problem ist, sondern das Problem liegt bei den
Eltern. Und ich finde, wir haben in Frankfurt viel zu wenig Spezialisten auf diesem Feld.”

Jugendhilfekoordinator*in: ,,Ich mein‘, was deutlich wurde, ist, dass Arbeit nétig ist, die auch
jenseits der Angebote laufen muss. Im besten Fall kann die Jugendhilfe an den Schulen Trans-
ferhilfen leisten (zum Jugendamt, zu Beratungsstellen, Schulpsychologen, ...) Aber wir wissen

selber, dass das in den meisten Fdllen nicht funktioniert, weil die Stellen liberlastet sind, nicht
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besetzt sind, oder auch weil das Klientel diese Schwelle nicht (iberschreitet oder gar kein Einse-
hen hat, sich an solche Stellen zu wenden.“

Anderseits kann eine gute stadtteilorientierte Vernetzung viele Ressourcen bereit stellen, die dem
Jugendlichen und seiner Familie eine wichtige Stiitze geben.

Schulleiter*in: ,,Es miissen nicht immer die psychiatrischen Superexperten sein. Wir haben bei
uns eine gute stadtteilorientierte Vernetzung. In dem Stadtteilarbeitskreis XX sind alle mégli-
chen Einrichtungen, vom Kinderhaus, der Kita, Leute von der Tafel, von der Kirche, Trauma-
therapeuten, Arzte, Grundschulen, usw. Und das Beste passiert auf diesen Treffen, ndmlich
dieses Netzwerken, zu sagen: Hast du einen Platz gerade in der Therapie, Langzeittherapie?
Wer kann etwas Sinnvolles beitragen? Ist da ein Platz frei? Die Kinder wohnen im XXX, das ist
euer Einzugsgebiet; die kennen das Kinderhaus. Da kann ich den Sozialarbeiter vom Kinderhaus
ansprechen, der kann vielleicht etwas beitragen Also ich glaub’, wichtig ist, dass man um die
Schule herum, alle méglichen sozialen Einrichtungen die Kinder betreffen, gut vernetzt sind.”

Die Grenzen/Uberforderungsgefahren erkennen. Im Wissen um diese Méglichkeiten muss aber auch
klar sein: Verandernde Hilfen konnen weder Jugendhilfe noch Schule bieten. Gerade was das Thema
»Psychische Krankheiten” angeht, kann man sehr schnell an die Grenze kommen. Und so haben Teil-
nehmer*innen der Diskussion betont, es bestehe die Gefahr, dass solche Falle zu viel Zeit kosteten.

Jugendhilfekoordinator*in: ,,Wir haben den Auftrag, nicht nur Einzelfallarbeit zu machen. Wir
wiirden unseren Auftrag ad absurdum fiihren, wenn wir nur noch Einzelfallarbeit machen. Und
da kommst du ndmlich immer an das Dilemma, in dem Jugendhilfe ganz deutlich steckt: Also
wie weit kann ich Einzelprobleme I6sen? Und wo komm~ich dann in eine Situation, dass ich
keine Gruppenangebote, keine préventive Arbeit mehr mache und so weiter. Da wiirde ich auf
die Ressourcenfrage doppelt antworten: Es gibt da eine Grenze durch die materiellen Ressour-
cen, und es gibt natiirlich, und die wdre leichter zumindest zu dehnen, es gibt eine Grenze: Wo
habe ich eigene Fachkenntnis, also durch Fortbildung oder Ahnliches?“

Eine andere Problematik ist, dass bei zu viel Fallarbeit die Schiler*innen ein falsches Bild mitnehmen,
das letztendlich Optionen auch verschlieRen kann.

Schulleiter*in: ,Ich war heute Morgen in der Schule, da hat die Jugendhilfemitarbeiterin dieses
Spannungsfeld, was Sie grade beschrieben haben, ganz gut auf den Punkt gebracht. Die hat
gesagt, also ich kann nicht nur Beratungen anbieten, weil dann denken die Schiiler natiirlich
sofort: Wenn mich die Sozialarbeiterin anspricht, dann hab“ich ein Problem. Ja? Und das ist
natiirlich grad’ kontraproduktiv. Wir sagen ja immer, die Jugendhilfe muss zu einer guten Schu-
latmosphdre beitragen, weil das dann ganz viele weitere positive Konsequenzen hat. Und wir
neigen ja immer dazu, zu sehr auf diese Fdlle zu gucken, wo dann irgendwie unbedingt was
passieren muss; und die gibt es auch, und die miissen auch sein. Aber was viel mehr bringt, ist
tatsdchlich diese Verénderung der Schulkultur und des Schulklimas.“

Jugendhilfekoordinator¥*in: ,Es gibt Zeiten, wo wir einfach zu unserer eigenen Hauptaufgabe
nicht kommen oder wo man schon hoffen mag, dass nicht alle Klassenlehrer so aufmerksam
sind, dass sie die Fdlle alle sehen. Weil wenn dem so wdre, kdime ich zu nichts anderem mebhr.
Und das ist natiirlich eine Ironie oder eine Unlogik, die nicht sein darf.”
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Trotz aller Grenzen waren sich die Teilnehmer*innen der Diskussion jedoch einig, dass auch das
Thema mit beiden Aspekten eine originare Aufgabe ist.

Jugendhilfekoordinator*in: ,Es bleibt trotz aller Schwierigkeiten eine originéire Aufgabe von
Schule und Jugendhilfe, einfach deswegen, weil es der Arbeitsort ist fiir die Kinder und Jugend-
lichen, das heifst: Wenn nicht dort, wo dann sollte es auffallen? Also insofern ergibt sich gar
nicht die Frage, ob man das macht oder nicht, sondern es ist quasi per se eine Aufgabe: Wir
sind der Ort, wo die Kinder und Jugendlichen am hdéufigsten sind; und wenn man das ernst
nimmt die Sicht aus der Kinderperspektive, dass es eine Uberforderungssituation ist, wenn die
Eltern krank werden, psychisch auffdllig werden, krank werden, dann miissen wir quasi mit
allen kindlichen, jugendtypischen Reaktionen rechnen von nichts sagen, still sein, sich zuriick-
ziehen, von Schulschwdnzen, von aggressiv werden. Die beste Chance, das dahinter stehende
Problem auch zu erkennen und dort einen Raum zu bieten, wo die Kinder und Jugendlichen das
dann auch ausdriicken kénnen auf ihre Art und Weise, ist die Jugendhilfe in der Schule und na-
tiirlich die Lehrer genauso.”

Als weitere Herausforderungen wurde in der Diskussion auch genannt, dass ein ausreichendes Wis-
sen liber die Krankheiten, die Symptome und Interventionsmaéglichkeiten vorliegen miisse. Natiir-
lich stellt sich auch hier die Frage: Wie viel Spezialwissen missen die beteiligten Jugendhilfemitar-
beiter*innen erwerben, wie viele eigene Fortbildungen werden benétigt? Und eine ebenfalls sehr
wichtige Aufgabe ist es, die Klassen- und Schulgemeinschaft rechtzeitig und sinnvoll aufkldren. Es
ging nicht um die Frage das, sondern nur um die Frage, wie und wann klart man die Schiilergemein-
schaft auf? Wie macht man das am geschicktesten? Diese Erwartungen werden in Kapitel 4.2. von
Schiilerseite formuliert.
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5.4. Perspektiven fiir Reflexion und Weiterentwicklung

Aus den analysierten Beispielen zeigt sich: Der Inklusionsbegriff im weiteren erfordert keine beson-
deren Klarungsprozesse im Rollenverstandnis der Jugendhilfe in der Schule. Der Diversitdtsansatz
spiegelt die grundlegende Haltung der Jugendhilfe wider. Die Beispiele , Fliichtlinge” und ,,Psychisch
kranke Schiler*innen bzw. Kinder von psychisch kranken Eltern” verdeutlichen das Potenzial eines
erweiterten Inklusionsbegriffs. Jugendhilfetrager, die diese Haltung leben und in entsprechende An-
gebote Ubersetzt haben, haben kaum Probleme, neuen oder quantitativ starker auftretenden Ziel-
gruppen passgenaue Angebote zu machen. Auch fiir die klassische Zielgruppe der Schiiler*innen mit

Fehlzeiten braucht es oft keine eigenen zusatzlichen Projekte.113

Viele der etablierten Angebote er-
hohen die Motivation und den Spal3faktor, andere starken das Selbstbewusstsein. Die niedrigschwel-
ligen Beratungsformen helfen auch, passende individuelle Lésungen zu finden.

Am Beispiel der psychisch kranken Schiiler*innen zeigen sich aber auch die Grenzen. Hier geht es
bereits (auch) um eine Inklusion im engeren Sinn. Und diese erfordert spezialisiertes Wissen, bei-
spielsweise Uber Krankheitsbilder, Gber psychiatrische, also medizinische Hilfsangebote. Tragbare
Losungen finden sich vor allem in Kooperation mit externen Spezialisten.

Gesellschaftlich und bildungspolitisch wird das Gelingen von Inklusion sehr oft am engeren Inklusi-
onsbegriff festgemacht. Und hier muss noch geklart werden, welche Rolle die Jugendhilfe zugewie-
sen bekommt, welche sie einnehmen will und welche Rahmenbedingungen bzw. Ressourcen dafir

zur Verfligung stehen.

Inklusion ist in besonderem MaRe auch ein Kooperationsthema. Dies gilt sowohl fir eine Inklusion im
weiteren als auch im engeren Sinne. Jugendhilfe in der Schule kann der zunehmenden Diversitat zwar
vom Anspruch her gerecht werden, nicht aber von der Ressourcenausstattung. Externe Kooperati-
onspartner erweitern das Hilfs- bzw. Unterstiitzungsangebot.

Die Jugendhilfe ist ein kompetenter Partner im Inklusionsprozess, muss aber die Rolle noch scharfen
—was im Ubrigen aber auch fiir die anderen Player in der Schule gilt. Auch die Lehrkréfte stehen hier
in einem Klarungsprozess. Dies gilt gerade auch, wenn die Innerschulische Kooperation sich immer
starker im Sinne eines multiprofessionellen Teams entwickelt. Unseres Erachtens ist dies fiir eine
inklusive Schulkultur ein wesentlicher Gelingensfaktor.

Am Beispiel der Forderschulen kann man sehen, dass Jugendhilfe einen zentralen Beitrag im Umgang
mit Heterogenitat und vielfaltigen Belastungsdimensionen zu leisten vermag. Hier ndhert sich die
Kooperation bereits der Ko-Konstruktion, also der gemeinsamen Analyse und gemeinsamen Entwick-
lung von Losungen. Dieses Wissen der Jugendhilfe in der Férderschule — nicht nur im Sinne von Wis-
sen lber die Schiler*innen, sondern auch im Sinne von guter Praxis der Kooperation und Rollenkla-
rung — kann fiir den Inklusionsprozess wichtig werden. Eine wirkliche inklusive Schulkultur rittelt
aber auch an den Systemgrenzen. Langerfristig werden hier die Berufsgrenzen verschwimmen. Dazu
muss sich aber erst einmal das System Schule bewegen. Die Jugendhilfe zeigt bereits, dass sie Inklu-
sion kann.

3 Dies gilt nicht fiir ausgepragte Schulphobien und Schiiler*innen, deren Eltern das Fernbleiben massiv unterstitzen.
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6. Fazit - Empfehlungen

Im Folgenden werden wir im ersten Abschnitt die wichtigsten Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus

der Evaluationsstudie entlang von sechs Fragen biindeln.

Ist das Férderprogramm geeignet seine Ziele erfolgreich umzusetzen?

Wird die Nutzer*innenperspektive angemessen berlicksichtigt?

Steigt durch das Programm die Handlungsbefahigung der Schiler*innen?

Wann gelingt die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule?

Tragt die Jugendhilfe zur inklusiven Schulkultur bei?

Verandert sich die Schulkultur durch die Ressourcen- und Lebensweltorientierung der Ju-
gendhilfe?

Im zweiten Abschnitt geht es um die Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung. Fiir jede Empfehlung

werden jeweils die Ebenen angegeben auf der sie aufgegriffen und bearbeitet werden sollten:

Der Hinweis auf ,Standort” verweist auf die konkrete Umsetzung vor Ort an den aktuell 41
Standorten der Jugendhilfe an Schulen.

Mit ,,Steuerung” ist sowohl die Ebene der Steuerung im Stadtschulamt, wie auch die Ebene
der an Steuerungsthemen beteiligten Kooperationspartner gemeint.

Und die Kennzeichnung ,Politik” verweist schlieBlich auf jene Empfehlungen, die sich vorran-
gig an die politische Ebene richten, d.h. in denen es vor allem um geeignete Rahmenbedin-
gungen fir die Jugendhilfeangebote an Schulen geht.

Ist das Forderprogramm geeignet seine Ziele erfolgreich umzusetzen?

Die Frage nach dem Erfolg des Férderprogramms wurde in vier Teilfragen Gbersetzt:

Sind die Ziele geeignet und realistisch?

Ist die Steuerung flexibel und kompetent?
Finden wir eine gelebte Kooperationspraxis?
Gibt es ausreichend Ressourcen?

Die Ziele sind geeignet und realistisch. Alle im Folgenden genannten Hauptziele des Programms

werden durch die Evaluation gestiitzt.

Jugendhilfe in der Schule starkt die Lebens- und Handlungskompetenz junger Menschen und
sichert ihre Bildungsbeteiligung.

Die eigenen Methoden, Ansatze und jugendhilfespezifische Ziele tragen zur sozialpddagogi-
schen Profilgebung der Schule bei.

Mit dem Jugendhilfeangebot werden junge Menschen und ihre Familien unterstiitzt, Bil-
dungsbiografien stabilisiert und Ubergénge erleichtert.

Die Jugendhilfe tragt zur Starkung der inklusiven Wirkung von Schule bei.

Die Steuerung hat sich bewahrt. Mit dem Wechsel der Zustandigkeit vom Jugendamt ins Schulamt

hat sich auch die Steuerung der Jugendhilfetrager ins Stadtschulamt verlagert. Zwar gibt es seitens

der Fachkrafte auch Kritik an dem hohen Aufwand der aktuell fir freie Trager aus den vielen Veran-
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staltungen resultiert, andererseits wird genau dieses partizipative und dialogische Vorgehen ge-
schatzt. Es gibt eine ausgepragte Kooperationskultur zwischen den beteiligten Akteuren der Schulen,
den Koordinator*innen der freien Trager und dem Stadtschulamt. Viele Verfahren und Qualitats-
standards wurde gemeinsam entwickelt und erprobt.

Die Ressourcen sind vor allem im personellen Bereich zu knapp. Die Jugendhilfe in der Schule in
Frankfurt hat gegenlber den Vergleichsstadten zwar eine etwas bessere personelle Ausstattung,
allerdings lieRen sich deutlich nachhaltigere Effekte erreichen, wenn nicht nur die Zahl der Schulen
mit Jugendhilfeangeboten ausgebaut wird, sondern vor allem die personelle Ausstattung in den ein-
zelnen Schulen.

Wird die Nutzer*innenperspektive angemessen berticksichtigt?

In der Evaluation stand die Perspektive der Schiler*innen im Mittelpunkt. Die Frage der Angemes-
senheit der Angebote wurde in zweifacher Weise untersucht. Zum einen, ob die Angebote der Ju-
gendhilfe an der Schule den Anliegen und Wiinschen der Schiiler*innen entsprechen, und zum ande-
ren, ob die Jugendhilfe aus Sicht der Schiiler*innen jene Wirkungen erzielt, die fiir den Erfolg der
Jugendhilfe an Schulen als zentral erachtet werden.

Schule soll Spafs machen, sie soll Lernen erméglichen, relevantes Wissen und lebenswichtige Féhig-
keiten vermitteln, auch die Qualifikationen, die fiir einen selbstbestimmten, erfolgreichen Weg im
Arbeitsleben nétig sind. Dies gelingt zu grofSen Teilen, weil der Schulalltag interessant gestaltet wird,
und sich zu den Fachkrdften ein Vertrauensverhdltnis entwickelt hat. Im Schulalltag geht es iiberwie-
gend gerecht zu und man erlebt wenig bis keine Ausgrenzung, nicht wegen des Aussehens, Verhal-
tens, des Geschlechts oder der gezeigten Leistungen.

Diese Schule ist im Erleben der Schiiler*innen ein sicherer Ort und ein Ort des Wohlfiihlens, zu dem
man gerne und motiviert geht.

Was sich wie eine Zukunftsvision liest ist keine. Die Frankfurter Schiler*innen haben in den Fallstu-
dien und vor allem in den beiden Befragungen im Herbst 2015 und Sommer 2016 mehrheitlich ihre
Schule in wie oben beschrieben. Und sie haben der Jugendhilfe in der Verwirklichung dieser Qualitat
einen wichtigen Platz eingerdumt. Es sind oft die Jugendhilfeangebote, die zusatzlichen SpaR bringen,
wo Ressourcen eingebracht und weiterentwickelt werden kdnnen. Jugendhilfeangebote sind haufig
teilhabeorientiert, d.h. die Schiler*innen erleben sich als Mitgestalter*innen. Die Jugendhilfemitar-
beitenden werden als kompetent und vertrauenswiirdig erlebt. Fast die Halfte hat schon einmal in
einem personlichen Anliegen deren Beratungskompetenz genutzt. Es gibt kaum explizite Kritik und
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nur wenige formulieren weitergehende Wiinsche.”™" Wichtig ist aber auch, diese Wertschatzung gilt

auch den Lehrer*innen und deren Unterricht.

Dieses in beiden Erhebungen positive Urteil relativiert sich etwas, wenn man die verschiedenen Klas-
senstufen und Altersjahrgange vergleicht. Auch die dlteren Jugendlichen sehen die genannten Wir-
kungen, jedoch fast bei allen Items etwas schwécher als die jingeren Schiler*innen (6/7. Klassenstu-
fe). Offensichtlich erhalten die unteren Klassenstufen nicht nur mehr und dichtere Angebote, son-
dern erleben diese auch besser auf ihre Bedirfnisse zugeschnitten.

4 Allerdings ist es auch so, dass die Schiiler*innen keine/wenige Vergleiche haben. Nach der Grundschule ist es fir den allergréRten Teil

die einzige Schule die sie kennen.
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Auch in ihrer zustimmenden Haltung gibt es Unterschiede. Rund ein Viertel der Jugendlichen ist voll
und ganz mit ihrer Schule, dem Klassenklima und den diversen Wirkungen der Jugendhilfe zufrieden.
Weitere 25 bis 50 Prozent stimmen eher zu, d.h. sie sehen in ihrer Bewertung mehr positive als nega-
tive Aspekte, sind jedoch nicht voll und ganz tiberzeugt. Dies mag auch damit zusammenhangen, dass
viele Schiiler*innen die Jugendhilfeangebote nicht in gleicher Form intensiv wahrnehmen, weil dies
der aktuelle Personalschliissel gar nicht gestattet. Typisch dafiir ist der Satz einer Jugendhilfemitar-
beiterin, die bezogen auf ihre Angebote sagt ,,Wir fragen die Schiiler gar nicht nach ihren Wiinschen,
weil wir ihnen nichts versprechen wollen, was wir eh nicht halten knnen”. Gemeint ist, das neben
dem differenzierten Mix von gruppenbezogenen, klassenbezogenen, offenen und individuellen An-
geboten an kaum einer Schule weitere Angebote oder auch eine Angebotsausweitung denkbar ist.

Steigt durch das Programm die Handlungsbefahigung der Schiiler*innen?

Die in den letzten Jahren starker gewordene Jugendhilfeorientierung mag ein Grund dafir sein, dass
sich eine fahigkeitsorientierte Zielsetzung in vielen Zielkatalogen fiir die Jugendhilfeangebote in der
Schule findet. Dahinter steht als leitende Grundhaltung die Ressourcenorientierung sowie die zentra-
le Zielsetzung'*® der Jugendhilfe, Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu einer moglichst
selbstbestimmten,''® eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu fordern. Im
Frankfurter Programm heif3t es dazu: ,,Mit Unterstiitzung der Jugendhilfe in der Schule sollen Kinder
und Jugendliche in die Lage versetzt werden, ihre Fahigkeiten zu entfalten, ihre Leistungspotenziale
zu nutzen, kontextaddaquat zu handeln, Probleme zu I16sen und Beziehungen zufriedenstellend zu
gestalten”.

In der Umsetzung dieser Zielsetzung fiir die Evaluation haben wir uns fiir das Konstrukt der Hand-
lungsbefahigung entschieden, weil es durch die Integration der Konzepte der Selbstwirksamkeit,
Resilienz und Salutogenese sowohl die Aspekte des selbstbestimmten, selbstbewussten eigenstandi-
gen Handelns, wie auch die Problemlésekompetenzen in den Mittelpunkt stellt.

Nun muss man einschrankend sagen, dass die in der oben gestellten Frage enthaltene Kausalitat in
dem knappen Zeitraum nicht Gberprifbar war. Allerdings erlauben die Ergebnisse doch einige Hin-
weise:

e Ausgrenzungsprozesse, Gewalterfahrungen und weitere Formen eines regelmaRigen Mob-
bings flihren zu Geflihlen von Ohnmacht und Hilflosigkeit. Schiiler*innen mit fehlendem
Rickhalt in der Klasse, die sich als wenig geachtete AuRenseiter erleben, weisen deutlich
niedrigere Handlungsbefdhigungswerte auf. Die Jugendhilfe verfiigt hier iber zahlreiche un-
terstiitzende Hilfen (Antimobbing-, Deeskalationsprogramme sowie Beratungen im individu-
ellen Fall). Diese und das soziale Lernen als Gruppenerfahrung sorgen fiir mehr Respekt und
einen positiveren Umgang miteinander. Dies starkt auf Dauer die Handlungsbefahigung.

e Auch alle Projekte und Gruppen, die eine aktive Teilhabe ermdglichen und partizipative Ge-
staltungsraume eroffnen, schaffen die Grundlage sich selbst als Gestalter zu erleben und un-
terstiitzen, wie wir in anderen Studien nachweisen konnten (Hofer et al. 2017) direkt die
Weiterentwicklung der Handlungsbefahigung.

Zentrale Ressourcen wie die Handlungsbefahigung werden aber nicht nur durch punktuelle Erfahrun-
gen oder/und Erfahrungen aus einem Teil des Lebensalltags alleine verdndert. Wichtig ist, dass in den
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Siehe SGB VIII § 1.
Dieses Adjektiv soll in der Neufassung des SGB VIII hinzugefiigt werden.
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anderen Lebensbereiche dhnliche unterstiitzende Prozesse ablaufen oder zumindest die positiven
Erfahrungen nicht permanent konterkariert werden. Deshalb ist die Elternarbeit ungemein zentral
und sollte, wenn immer die Ressourcen es zulassen, verstarkt werden.

Wann gelingt die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule?

Kooperation und Teamarbeit waren im System Schule in Deutschland lange Zeit Fremdkorper. Leh-
rer*innen galten als Einzelkdimpfer*innen und wurden auch so sozialisiert. Mittlerweile — so hat eine
reprasentative Lehrer*innenbefragung von Dirk Richter und Hans Anand Pant ergeben — halten 90
Prozent der deutschen Lehrkrafte den kollegialen Austausch fiir wichtig'’ (Richter/Pant 2016). Die
Veranderungen der Schule in Richtung Ganztag und Inklusion kénnten diese Entwicklung noch be-
schleunigen.

Damit stoRt die Jugendhilfe an Schulen heute auf ein wesentlich kooperationsfreundlicheres Klima
als die Schulsozialarbeit in ihren Anfangen. Ein kontinuierlicher Austausch mit Lehrkraften, konkrete
schilerbezogene Absprachen und die Teilnahme an den wichtigen Schulgremien gehort fiir die Ju-
gendhilfe in allen Schulen mittlerweile zum Standard. Einschrankend muss man jedoch hinzufiigen,
der Prozess der Ko-Konstruktion, also das gemeinsame Erarbeiten von Konzepten, Férderplanen oder
auch die gemeinsame Vorbereitung von Unterrichtseinheiten steht erst am Anfang. Dort wo sich die
Kooperation bereits in diese Richtung bewegt, finden wir die folgenden Rahmenbedingungen:

e Die Schulleitung fordert die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule aktiv.

e Es werden regelmalige Kooperationstreffen zwischen Schulleitung, Jugendhilfe und deren
Koordinator*in vereinbart.

e Eigene Zeit flir Kooperation wird von der Schule auch fir die Lehrer*innen bereitgestellt.

o Die Jugendhilfe wird nicht als Assistenz begriffen, sondern als eigenstandige Profession aner-
kannt, die einen anderen Blick auf die Schiler*innen hat und damit einen wichtigen Beitrag
zu deren Schulerfolg leistet.

e Die Lehrkréafte sind erfahren in verschiedenen Formen der Zusammenarbeit, z.B. durch die
Jahrgangsteams in den IGS oder durch verschiedene Erfahrungen mit multiprofessioneller
Zusammenarbeit etwa in projektférmigem Unterricht oder in der Inklusion.

Vorteilhaft ist auch, wenn sich Schule und Jugendhilfe iber Klausuren oder dhnliche Formate auf
gemeinsame Ziele verstandigt und diese im Dialog ausgehandelt haben. An diesen Schulen ist die
gegenseitige Anerkennung und Wertschatzung der jeweiligen Arbeit deutlich spiirbar.

Tragt die Jugendhilfe zur inklusiven Schulkultur bei?

Im Positionspapier ,,Inklusion im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule” wird ein weiter Inklusi-
onsbegriff zugrunde gelegt. In diesem Sinne tragt Jugendhilfe viel zu einer inklusiven Schulkultur bei.
Sie sorgt durch ihre vielfiltigen Angebote und Methoden dafiir, dass die einzelnen Kinder eine indivi-
duelle und non-formale Bildungsunterstiitzung erhalten. Mit der Jugendhilfe ist zudem ein neuer
Blick auf die Schiiler*innen in die Schule eingezogen. Es geht nicht nur um die Leistungen der Schi-
ler*innen, sondern viel starker auch um ihre sozialen und personalen Kompetenzen, und um ihre
(auRerschulische) Lebenswelt. Damit verbunden kommt man dem Ziel ndher, dass alle Schiler*innen

w Allerdings sind komplexere Formen der Zusammenarbeit wie etwa gemeinsame Unterrichtsplanung weiterhin eher

selten.
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Schule als Lebensort begreifen kénnen, an dem sie auch Spal} haben kdnnen, an dem wichtige soziale
Peer-Beziehungen gelebt werden, und an dem sie Anerkennung erfahren.

Geht man von einem Inklusionsverstandnis im engeren Sinn aus, tragt die Jugendhilfe punktuell zur
Inklusion von Schiler*innen mit Handicaps bei. Allerdings kdnnen wir iber alle Schulen keine defi-
nierte Rolle der Jugendhilfe bei der Inklusion von Schiiler*innen mit Handicaps sehen. Zudem ver-
schleiert der weite Inklusionsbegriff allzu leicht, dass Inklusion im engeren Sinne mehr Wissen beno-
tigt, etwa Uber den konkreten Unterstiitzungsbedarf bei bestimmten Behinderungsformen. Hier
missen die Lehrkrafte, aber auch die Jugendhilfe, zusatzliche Kompetenzen und Qualifikationen er-
werben. Wie sich bei dem Thema Wissens- und Kompetenztransfer gezeigt hat, ist die Jugendhilfe —
wie die Regelschule an sich - offen fiir die ehemaligen Forderschiiler*innen, die sukzessive inkludiert
werden. Es fehlt aber an spezifischem Wissen und Instrumentarien. Die Sorge, es kbnne zu einer Ex-
klusion in der Inklusion kommen, kann Jugendhilfe zum aktuellen Stand nicht entkraften. Es fehlt an
konkreten Konzepten, wie eine individuelle Forderung stattfinden kann, die jede diskriminierende
Implikation vermeidet. Inklusion im engeren Sinn — wenn sie gelingen soll — verlangt u.E. eine konti-
nuierliche Doppelbesetzung in den Klassen. Hier kann Jugendhilfe aufgrund der Aufgabenvielfalt bei
gleichzeitig knapper personeller Ausstattung nur erganzend unterstiitzen, ebenso wie die Forder-
schullehrkrafte, die an die Regelschulen phasenweise abgeordnet werden. Integrationshelfer*innen
kénnen diese systematische Liicke nicht schliel3en.

Ziel der Jugendhilfe in der Schule ist, Kinder und Jugendliche einer Schule dabei zu unterstiitzen, ,,ih-
re vielfaltigen Potenziale zu erschlieRen und zu entfalten, kontextaddaquat zu handeln, Probleme zu
|6sen, Beziehungen zufriedenstellend zu gestalten und ihre biografische Selbstkompetenz zu starken”
(Stadtschulamt 2014a). Diesem Ziel kommt die Jugendhilfe in den kleinen Systemen sehr nahe. In den
Forderschulen gelingt es der Jugendhilfe intensiv mit einzelnen Schiler*innen zu arbeiten, kennt alle
nicht nur namentlich, sondern auch mit ihren Lebensthemen, und ist vergleichsweise gut ausgestat-
tet. In den groBen Schule ist dies nicht moglich. Hier reicht die Personaldecke fiir die Erreichung des
oben formulierten anspruchsvollen Zieles nicht aus.

Verandert sich die Schulkultur durch die Ressourcen- und Lebensweltorientie-
rung der Jugendhilfe?

Eine Schule, die ihre Aufgabe ausschlieRlich im Vermitteln von Wissen sieht, ist (fast) Vergangenheit.
Schule hatte auch friiher den Anspruch, auf das Leben vorzubereiten, sah die Umsetzung jedoch vor
allem bei den Lehrkraften. Anderen Professionen war der Zugang zu Schule nicht wirklich gestattet.
Auch als deutlich wurde, dass es Schiler*innen mit Verhaltensweisen gibt, die den/die normale Leh-
rer*in Gberfordern, wurden noch lange sozialpadagogische Hilfen als der Schule wesensfremd abge-
lehnt. Schule prasentierte sich als geschlossenes System.

Auch als es die ersten Schulsozialarbeiter*innen gab, hat das System Schule eine klare Arbeitsteilung
bevorzugt: Die Schulsozialarbeiter*innen wurden als Feuerwehr gesehen, deren Hauptaufgabe es
war, schwierige Schiler*innen in eigenen Trainingsrdumen und —gruppen so zu betreuen, das die
Lehrkraft mit den anderen Kindern (endlich) ungestort Unterricht halten kann.

Heute sind sich (fast) alle einig, die sich mit Padagogik befassen: Schule ist mehr als Unterricht (siehe
u.a. Reindl/Gniewosz 2017). Sozialpddagogische Angebote sind in allen Schularten sinnvoll und not-
wendig. Schulsozialarbeit ist keine Feuerwehr fiir Notfélle. Sie hat ein anerkanntes, eigenstandiges

und zugleich eng mit dem Schulalltag verzahntes Profil. Dies gilt auch fiir das Frankfurter Programm
165



Jugendhilfe an den Schulen. Alle Evaluationsmodule zeigen Jugendhilfeangebote, die auf Augenhéhe
mit der Schule kooperieren und in ihren Angeboten wichtige Grundprinzipien moderner Kinder- und
Jugendhilfe wie Lebenswelt- und Ressourcenorientierung, Teilhabe und Inklusion, umsetzen. Die
Schulkultur hat sich damit verandert. Schule ist nicht mehr nur an formalen Bildungsangeboten aus-
gerichtet. Sie ist individualisierter und bietet den Schiiler*innen mehr Moglichkeiten als friher, fiir
individuelle Anliegen und Probleme eine/n addquaten Ansprechpartner*in oder/und ein passendes,
spannendes Angebot zu finden.

Dennoch ware es verfriiht von einem Systemwandel zu sprechen. Die klassischen Strukturen eines
formalen, an kontinuierlichen Leistungsnachweisen ausgerichteten, Schulsystems bestehen fort. Mit
der sukzessiven Etablierung der Jugendhilfe an allen Schularten und Schulen und der fortschreiten-
den Ganztagesbetreuung gibt es einen Ubergangszustand, der zunéchst zu einem kooperativen aber
oft auch additiven Neben- und Nacheinander der verschiedenen Angebotsformen gefiihrt hat. Eine
veranderte Schulkultur, die den Ort Schule als Lebens- und Lernort fiir Kinder und Jugendhilfe konzi-
piert, bleibt Vision.

Noch sind die Systemgrenzen also deutlich zu spliren. So betont auch das Forderprogramm die pro-
fessionelle Eigenstandigkeit von Jugendhilfe und Schule. Zugleich heiRt es dort, dass das Kooperative
Modell einen Entwicklungsimpuls liefern soll, der systemverandernd wirken kann. Am Beispiel des
sozialen Lernens kann man die gegenwartigen Grenzen sehen. Wenn die Lehrer*innen das soziale
Lernen komplett der Jugendhilfe Gberlassen und die Inhalte des sozialen Lernens nicht im ,,norma-
len” Unterricht aufgreifen, geht Nachhaltigkeit verloren. Hierin sehen wir eine vertane Chance des
gegenseitigen Lernens. Ein anderes Beispiel sind die Ganztagsangebote. Haufig sind die Angebote von
der Jugendhilfe getrennt, und die Kommunikation auf das Noétigste beschrankt — z.B. Absprachen bei
der Raumnutzung. Gemeinsame Angebote finden wir kaum — auch keine Absprachen lber Inhalte
oder die Bedirfnisse einzelner Schiler*innen. Auch hier kénnte eine engere Kooperation einzelne
Schiler*innen nachhaltiger férdern. Eine positive Entwicklung sehen wir dort, wo die Jugendhilfetra-
ger beides leisten — die Jugendhilfe in der Schule und das Nachmittagsangebot. Hier besteht zumin-
dest die Moglichkeit, die Besprechungskultur des Tragers zu nutzen. Statt vereinzelter Kooperations-
partner wirde die Vision als einen ersten Schritt ein multiprofessionelles Team sehen. Natdrlich wird
auch hier arbeitsteilig gearbeitet, aber wenn es darum geht, einen Plan zu entwerfen, wie die einzel-

nen Kinder optimal gefordert werden kénnen, wird gemeinsam entwickelt."®

Empfehlungen

1. Kooperation lebt vom Dialog, und Qualitats-
entwicklung kann nur als gemeinsamer Prozess gelin- Standort | Steuerung | Politik
gen. Auch wenn ein dialogisches Vorgehen im ersten

Moment viel Zeit kostet, wird es diese durch weniger
Konflikte, Machtspiele und Missverstandnisse wieder N N
einspielen. Ein Teil des Erfolgs des Frankfurter Pro-

grammes ist gelebte Kooperation. Sie sollte auch in ih-
rer zeitaufwendigen Form unbedingt fortgefiihrt
werden.

8 Kriterien fir eine solche intensive Zusammenarbeit sind gegenseitige Offenheit, Neugier was die andere Seite tut, aus-
reichende Kooperationszeit, gemeinsames Planen und Handeln und gemeinsame Reflexion.
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Das Frankfurter Programm ist einen sinnvollen Weg
gegangen und hat die Ressourcen zunachst schritt- Standort
weise ausgebaut - mit einem Personalschliissel, der

hoher liegt als beispielsweise in den Vergleichsstad-
ten. Dennoch fordern Schulen und Trager zu Recht
einen personellen Ausbau. Unsere Beobachtungen

bestatigen, dass gerade an groRen Schulen nicht alle
Aufgaben der Jugendhilfe ausreichend umgesetzt
werden kénnen.™

Wer Kooperation ernst nimmt, muss in die Weiter-
entwicklung investieren. Es braucht mehr Prozesse Standort
der Ko-Konstruktion, d.h. mehr gemeinsame Projekte

zwischen Lehrer*innen und Jugendhilfemit-
arbeiter*innen - und gemeinsamen Zukunfts- N
werkstatten und Workshops. Dies gilt fiir alle Weiter-

entwicklungsprozesse der Schule, insbesondere im
Hinblick auf die Inklusion. Hier mlssen die System-
grenzen Uberschritten werden.

Die Jugendhilfe darf die alteren Schiler*innen nicht
aus den Augen verlieren. Es besteht die latente Ge- Standort
fahr, dass in den hoheren Klassenstufen die Jugend-

Steuerung | Politik
N

Steuerung | Politik
N

Steuerung | Politik

hilfe an Bindungskraft verliert. Das im Sozialen Lernen
in der 5./6. Klassenstufe erarbeitete Vertrauen droht \/
sonst am Ende wieder verloren zu gehen, gerade

\/

dann, wenn ,der Bildungsprozess auf die Zielgerade

kommt“. Wir sehen eine Starkung des Potenzials der
sozialpadagogischen Jugendhilfe in der Schule darin,
das Soziale Lernen in einer modifizierten Form auch

in den hoheren Klassenstufen weiter zu fihren.

119

Eine sinnvolle erste ZielgroRe sollte fir 150 Schiller*innen eine Vollzeitstelle vorsehen. Kooperationsverbund Schulsozi-

alarbeit (http://www.gew.de/Berufsbild_und_Anforderungsprofil_der_Schulsozialarbeit.html, letzter Zugriff 04.07.2017).

167




Die Jugendhilfe darf auch die unauffalligen Schi-
ler*innen nicht aus den Augen verlieren. Diese Ge-
fahr besteht, wenn die schwierigen, auffalligen Schi-
ler*innen die Ressourcen aufzehren, die Jugendhilfe
»als Feuerwehr” von den Lehrkraften angefragt wird,
und dann nicht mehr die Kapazitaten hat, auch auf
die stillen AuBenseiter zu schauen. Auch hier kdnnte
die Jugendhilfe im Sozialen Lernen reagieren bzw.
den Zugang nutzen, den sie zumindest am Anfang der
weiterfihrenden Schullaufbahn zu allen Schii-
ler*innen hat.

Eine Starke der Jugendhilfeangebote ist eine Bera-
tung, die sich nicht auf eine Komm-Struktur und
Sprechstundenlogik verlasst, sondern niedrig-
schwellig, nahezu zu allen Zeiten und Orten, und auch
parallel zu Angeboten stattfindet. Eine sozialpada-
gogische Sichtweise erganzt die bisher in der Schule
Ublichen Perspektiven bei der Reflexion von Einzelfal-
len. Dieser Ansatz ist weiter auszubauen.

Eine weitere Starkung wiirde erreicht, wenn das
Ganztagesangebot und die Jugendhilfe an der Schule
besser vernetzt wiirden bzw. aus einer Hand erfol-
gen.

Im sozialpadagogischen Profil ist die Elternarbeit ent-
halten, in der Praxis findet sie jedoch unterschiedlich
intensiv statt. Oft sind es die fehlenden Ressourcen,
immer wieder auch die schwierig zu erreichenden EI-
tern, die eine intensivere Elternarbeit verhindern.
Dennoch bleibt die Erkenntnis, dass Verdanderungen
und Entwicklungsprozesse von Kindern und Jugendli-
che ohne Elternarbeit nur sehr begrenzt moglich sind.

Gerade fur die ,, Willkommenskultur” der weiterfuh-
renden Schulen sollte die gemeinsame BegriiRung
durch Jugendhilfe und Schule zum Standard werden.
Konkret bedeutet das, dass sich Jugendhilfe und
Schule den kiinftigen Schiler*innen als ein Gemein-
sames Ganzes prasentieren, und hier auch friihzeitig
die Eltern ansprechen. Gerade die Jugendhilfe kénnte
hier Kontaktmoglichkeiten zu den Eltern kniipfen.
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10.

11.

12.

13.

14.

Der weite Inklusionsbegriff bietet dort, wo er in Hal-
tung und auch eine Angebotsvielfalt ibergegangen
ist, gute Anknilipfungspunkte flir neue Zielgruppen
und neue Bedarfe. Er darf jedoch nicht verdecken,
dass die Jugendhilfe in die Lage versetzt werden
muss, mit jedem/jeder dieser Jugendlichen zu arbei-
ten, gleich welches Handicap er/sie mitbringt. Die Ju-
gendhilfe muss dort, wo Schiiler*innen mit Handicaps
integriert werden, noch ihre jeweilige Rolle finden.

Die Jugendhilfe in der Schule hat sich ein eigenes, fur
die Lehrkrafte und die Schulleitungen erkennbares
Profil im padagogischen Geschehen der Schule erar-
beiten kdnnen. Dieses ist unabhangig von der Schul-
form wirksam. Die Ausweitung der Jugendhilfe auf al-
le Schularten ist deshalb sinnvoll und entspricht der
bundesdeutschen Entwicklung in vergleichbaren
GroRstadten.

Genderarbeit ist als Querschnittsthema fiir alle
Standorte vorgegeben. Dabei ist Genderarbeit mehr
als die Thematisierung geschlechtsspezifischer Be-
rufswiinsche, und auch nicht auf einen bestimmten
kulturellen Hintergrund beschrankt. Uber eine teilha-
beorientierte Genderarbeit kénnen die Schiler*innen
Selbstwirksamkeit erleben und sich in ihrer Ge-
schlechterrolle vergewissern. Davon kénnen Beteili-
gungsstrukturen in der Schule insgesamt profitieren.

Die Jugendhilfeangebote im Ubergang zum Beruf hel-
fen vielen Schiler*innen Vertrauen zu den eigenen
Fahigkeiten zu entwickeln bzw. sich angemessen in
Richtung Ausbildungsplatz zu orientieren. Zugleich
weiR man aus der Ubergangsforschung, dass bei Ju-
gendlichen mit erh6htem Unterstiitzungsbedarf eine
Begleitung ins erste Lehrjahr notwendig ist, um die
Nachhaltigkeit der erreichten Lernerfolge zu sichern.
Generell ist bei diesem Thema die Aufgabenteilung
zwischen Jugendhilfe und Schule zu klaren.

Zumindest temporar ist durch die sukzessive Auflo-
sung der Férderschulen in Frankfurt ein dritter Uber-
gang fur die Schiler*innen zu bewaltigen und fiir die
Jugendhilfe zu gestalten — der Ubergang in die Inklu-
sion. Hier fehlen im Moment noch die Konzepte und
die Orte, in welcher Form die Schiler*innen ange-
messen beim Ubergang in die Regelschule begleitet
werden kdnnen. Erste Ansatze dafiir haben sich ge-
gen Ende der Evaluation ergeben und miissen weiter
gedacht werden.
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Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

Forschungsprojekt ,,Férderprogramm ,Jugendhilfe in der Schule’ der Stadt Frankfurt am Main”

Liebe Jugendliche, lieber Jugendlicher,

mit diesem Fragebogen mdchten wir gerne erfahren, wie es Dir zurzeit geht, was Dich
beschaftigt und was Dir wichtig ist. Mit Deinen Antworten hilfst Du mit, den Schulalltag und die
Angebote der Jugendhilfe in der Schule zu verbessern.

Diese Befragung ist ein zentraler Teil eines Forschungsprojektes Uber das Programm
»Jugendhilfe in der Schule”, das derzeit an 37 Schulen in Frankfurt durchgefihrt wird.

Was solltest Du wissen?

> Die Befragung erfolgt anonym. Niemand in der Schule oder von der Jugendhilfe wird erfahren,
welche Antworten von Dir stammen. Wenn Du den Fragebogen beantwortet hast, dann stecke
ihn gleich in den grofRen Umschlag und verschliefRe diesen.

> Die Befragung erfolgt freiwillig. Wir wiirden uns aber sehr freuen, wenn Du an ihr teilnimmst
und uns und die Jugendhilfe damit unterstiitzt.
> Wir wollen Dich am Ende des Schuljahrs noch einmal befragen. Deshalb gibt es auf dem

Umschlag einen Code, damit wir wissen, wer an der ersten Befragung teilgenommen hat. Wir
wissen aber nicht, welcher Schiiler bzw. welche Schiilerin welchen Fragebogen ausgefiillt hat.

> Wir fragen Dich nach Deiner Meinung. Es gibt also keine falschen Antworten. Wichtig fur uns ist,
dass Du die Fragen ehrlich und ernsthaft beantwortest.

Wie geht es?
> Bitte kreuze bei jeder Frage an, was fiir Dich zutrifft.
> Bitte liberspringe keine Frage, sondern beantworte alle Fragen der Reihe nach.

Los geht’s — und ganz herzlichen Dank fiir Deine Unterstitzung!

00
—

Genehmigt durch das Hessische Kultusministerium / GWU-472 / 16.10.2015
Impressum:
IPP — Institut fiir Praxisforschung und Projektberatung
Ringseisstr. 8 — 80337 Miinchen
Tel. 089/5435977-0
www.ipp-muenchen.de



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

1. Wie st das bei Dir in der Schule?

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau

An meiner Schule kimmert man sich darum, wie es mir geht % ¥o! ¥o" ¥o"
An meiner Schule gehen die Lehrerinnen und Lehrer geduldig 3 3 oy oy
mit mir um

Ich habe zu den meisten Lehrer/innen groRes Vertrauen oy 1 To" To"
Es wird viel gelacht ¥o" To! To" To"
Der Unterricht wird interessant gestaltet % io! ¥o" To"
Es geht gerecht zu ¥o" ro! To" To!
Ich fiihle mich an meiner Schule sicher % ¥o! ¥o" ¥o"

2. Wie erlebst Du das Klima in Deiner Klasse?

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau

Ich bedeute den anderen aus meiner Klasse viel F o To! Io" Io"
Die anderen aus meiner Klasse bedeuten mir viel o' To! To! To!
Meine Klasse beeinflusst mich sehr Fos 1 To" To"
Ich kann mich auf die anderen in meiner Klasse verlassen o' 3 oy oy
Die anderen wissen, dass ich fir sie da bin Fos 1 io" To"
In meiner Klasse gibt es Konflikte (Streitereien, 1 To! To: To:
Konkurrenzkdampfe)

In meiner Klasse kommen die meisten gut miteinander aus oY 1 Io" Io"
Ich fiihle mich oft als AuBenseiter/in 1 1 Fo Fo
Keiner in meiner Klasse interessiert sich wirklich fiir das, was 1 1 To" To"

ich mache

3. Wie oft hast Du in den letzten 12 Monaten in der Schule folgende Erfahrung gemacht?
Bitte kreuze in jeder Zeile an, wenn etwas davon fir Dich zutrifft.

Das ist mir Ein- oder Zwei- bis Einmalpro  Mehrmals
nie zweimal dreimal im Woche die Woche
passiert Monat
Man hat sich tiber mich lustig gemacht, 03 03 03 ¥ o

mich gehanselt

Andere Schiler/innen haben mich
absichtlich nicht mitmachen lassen, mich e e e o o
ausgeschlossen

Ich wurde geschlagen, getreten ¥ ¥ ¥ ¥ 20



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

Andere Schiler/innen haben versucht
mich bei den anderen unbeliebt zu
machen

Mir wurde Geld geklaut, Sachen
weggenommen oder beschadigt

Ich wurde wegen meiner Hautfarbe oder
meiner Nationalitdt beschimpft

Ich wurde bedroht oder zu Dingen
gezwungen, die ich nicht wollte

Uber mich wurden im Internet (Handy
WhatsApp, Facebook, ...) gemeine,
schlimme Sachen erzahlt

Ich wurde durch Namen, Gesten oder
Bemerkungen mit sexuellem Inhalt

gemobbt

Ich habe andere geschlagen, getreten

Ich habe mich tGber andere lustig gemacht,
andere gehanselt

Ich habe andere wegen ihrer Hautfarbe
oder Nationalitdt beschimpft

Ich habe andere im Internet (Handy,
WhatsApp, Facebook, ...) bloRgestellt

Das ist mir

passiert

nie

3

Ein- oder
zweimal

Zwei- bis
dreimal im
Monat

3

Einmal pro  Mehrmals
Woche die Woche

T3 ¥
T3 ¥
T3 ¥
13 13
T3 ¥
0 13
T3 ¥
0 13
T3 3
T3 13

4. Wenn Du Deiner Schule eine Note geben kdnntest, wie wiirdest Du sie insgesamt bewerten?

Sehr gut (1) Gut (2) Befriedigend (3)

¥ ¥

T}

Ausreichend (4)
¥

Mangelhaft (5) Ungenligend (6)

Fo

¥



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

Im Folgenden geht es um die Jugendhilfeangebote an Deiner Schule (Auf dem Bleiblatt kannst Du
nachschauen, was wir mit Jugendhilfe meinen)

5. Kennst Du die Jugendhilfemitarbeiter/Jugendhilfemitarbeiterinnen an Deiner Schule?

¥ Nein ¥ Ja

6. Hast Du schon an Angeboten der Jugendhilfe an der Schule teilgenommen?

¥ Nein ¥ Ja

> !l Wenn Ja, bitten wir Dich, auch die Fragen zu den Angeboten auf dem Beiblatt zu beantworten.

7. Wenn Du schon mal mit einer/einem Jugendhilfemitarbeiter/in gesprochen hast, was war der
Anlass dafiir? (Du kannst mehrere Anlasse ankreuzen)

¥ Probleme mit anderen Schiilern/Schiilerinnen

¥ Probleme mit meinem festem Freund/meiner festen Freundin
{¥ Probleme im Freundeskreis

¥ Probleme mit Lehrer/innen

Tt Probleme zu Hause

8. Wie gefillt Dir das, was die Jugendhilfemitarbeiter/innen in der Schule so machen?

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau

Ich habe Spal® bei den Angeboten gehabt Lx L3 o3 o3
Ich habe etwas gelernt, was ich im normalen Unterricht nicht i3 e i3 &
gelernt hatte

Ich habe durch das Angebot meine Mitschiiler/innen besser 13 3 13 13
kennengelernt

Ich habe etwas liber den Umgang mit anderen gelernt i3 {3 13 13
Es war langweilig Lx L3 o3 o3

9. Findest Du, dass das, was die Jugendhilfemitarbeiter/innen in der Schule machen, dazu
beitragt, dass ...

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau

die Schiiler/innen beim Lernen unterstiitzt werden? L ¥ ¥ ¥

es weniger Stérungen im Unterricht gibt? ¥ ¥ ¥ ¥



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1 n

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau
die Schiiler/innen weniger fehlen? L ¥ Ty Ty
sich die Schiiler/innen in der Schule wohler fiihlen? ¥ ¥ e e
sich die Schiler/innen mit den Lehrer/innen gut verstehen? {3 ¥ ¥ ¥
die Schiler/innen respektvoll miteinander umgehen? e Tk o o
d.le Schuler/lnr'l'en bei Fragen jemanden haben, an den/die sie 2 o 2 2
sich wenden kénnen?
S —

es neue zusatzliche Angebote an der Schule gibt? o o I o
die Schiiler/innen andere Angebote im Stadtteil

. ¥ ¥ ¥ ¥
(Jugendzentrum, Sportverein usw.) besser kennen?
die SchL!Ier/lnnen gut auf die Anforderungen im Beruf o o 2 2
vorbereitet werden?
die Schu.Ier/mnen gut auf die Ausbildungsplatzsuche 2 o o o
vorbereitet werden?

. . o 5

die Schiler/innen mehr spannende Freizeitangebote habens o o 2 2

10. Wie zutreffend sind folgende Aussagen in Bezug auf die Jugendhilfemitarbeiter/innen an
Deiner Schule? (Denk vor allem an den Mitarbeiter bzw. die Mitarbeiterin, die Du am besten

kennst.)
Stlmmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht
kaum eher genau
Ich kann gut mit ihm/ihr Gber meine Probleme reden o o o o
Er/sie behalt Geheimnisse fir sich o o I o
Ich habe Vertrauen zu ihm/ihr & o 2 2
Er/sie nimmt sich Zeit fiir mich o 2 o o
Er/sie spricht alles, was gemacht wird, mit mir ab o ot I I
Er/sie trifft keine Entscheidungen fiir mich, sondern unterstitzt o o 2 2

mich dabei, eigene Losungen flir mein Problem zu finden

11. Was wiirdest Du Dir von den Jugendhilfemitarbeiter/innen noch wiinschen?



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

Bei den nachsten Fragen geht es um Dein Freizeitverhalten

12. Wie haufig libst Du die folgenden Freizeitbeschaftigungen aus?
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Taglich Jede Jeden Selten Nie
Woche Monat

Fernsehen/DVD L ¥ L Ty ¥
Computerspiele/Konsolenspiele ¥ o ¥ ¥ ¥
Im Internet surfen oder chatten ¥ X ¥ X Tk
Musik héren e o e o Tk
Selbst Musik machen ¥ X ¥ X Tk
Sport treiben Ty o3 0 1 e}
Tanz, Theater u. 3 03 03 03 03 03
Technische Arbeiten, ¥ 03 ¥ o3 ¥
Computer programmieren

Lesen L3 e L3 e T}
Einfach nichts tun, abhédngen, chillen ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Mit fester Freundin/festem Freund ¥ ¥

zusammen sein

Mit bester Freundin/bestem Freund zusammen ¥ e ¥ e 0
sein

Mit Gruppe/Clique zusammen sein 103 ¥ 03 ¥ 03
Ins Jugendzentrum/Freizeitheim gehen ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Ehrenamtliche Tatigkeit im Verein, {3 ¥ {3 ¥ ¥
in sozialen Diensten

Besuch religidser Veranstaltungen ¥ ¥ ¥ ¥ ¥

13. Wie viele Deiner Mitschiiler oder Mitschiilerinnen zdhlst Du zu Deinem Freundeskreis?

............................. (zahl angeben)

14. Nutzt Du das Schulgeldnde auch auBerhalb der Schulzeit fiir Freizeitaktivitdaten (beispielsweise,
um Dich mit Freunden zu treffen, abzuhangen, Sport zu machen, Partys zu feiern, ...)

Taglich Jede Woche Jeden Monat Selten Nie

¥ ¥ ¥ ¥ 13



Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

15. Nun folgen Fragen zu Deinen Stirken und Schwachen.
Beantworte bitte alle Fragen so gut Du kannst, selbst wenn Du Dir nicht ganz sicher bist oder Dir
eine Frage merkwiirdig vorkommt. Uberlege bitte, wie es Dir im letzten halben Jahr ging.

Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Ich versuche, nett zu anderen Menschen zu sein, ihre Geflihle
sind mir wichtig

Ich bin oft unruhig; ich kann nicht lange stillsitzen

Ich habe haufig Kopfschmerzen oder Bauchschmerzen; mir wird
oft schlecht

Ich teile normalerweise mit anderen (z. B. Essen, Stifte, Spiele)
Ich werde leicht wiitend; ich verliere oft meine Beherrschung
Ich bin meistens alleine; ich beschéaftige mich lieber mit mir
selbst

Normalerweise tue ich, was man mir sagt

Ich mache mir haufig Sorgen

Ich bin hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank/traurig sind
Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig

Ich habe einen oder mehrere gute Freunde oder Freundinnen
Ich schlage mich haufig; ich kann andere zwingen zu tun, was ich
will

Ich bin oft ungliicklich oder niedergeschlagen, ich muss haufig
weinen

Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt

Ich lasse mich leicht ablenken

Neue Situationen machen mich nervds; ich verliere leicht das
Selbstvertrauen

Ich bin nett zu jingeren Kindern

Andere behaupten oft, dass ich lige oder mogele

Ich werde von anderen gehanselt oder schikaniert

Ich helfe anderen oft freiwillig

Ich denke nach, bevor ich handele

Ich nehme Dinge, die mir nicht gehoren

Ich komme besser mit Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen

Ich habe viele Angste; ich fiirchte mich schnell

Was ich angefangen habe, mache ich zu Ende, ich kann mich
lange genug konzentrieren

Trifft nicht
zu

o]

SRR C N R e I o S e S o SR e Sl o S e e e e e R e e B o S e B o IR e B o e

Trifft
teilweise zu

o]

O o o o O o £ £ £ 3 o £ £ O O 0 2

Trifft zu

o]

O o o o o o £ L £ 3 o £ o O O 0



_ Fragebogen Jugendliche — 6. & 7. Klasse/1

16. Im folgenden Frageteil findest Du eine Reihe von Feststellungen. Bitte lies jede dieser
Feststellungen in Ruhe durch und kreuze an, wie sehr die Aussagen auf Dich zutreffen, d. h. wie
sehr Dein typisches Verhalten durch diese Aussagen beschrieben wird.

Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

1 = nein, trifft 7 = ja trifft

nicht zu voll zu

1 2 3 4 5 6 7
Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, X ¥ X Tk ¥ ¥ ¥
wenn ich mich darum bemihe
Was auch immer passiert, ich werde schon ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
klarkommen
Ich behalte an vielen Dingen Interesse ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Ich mag mich

Ich kann mich auch iiberwinden, Dinge zu tun, dieich %% ¥ 03 03 03 03 03
eigentlich nicht machen will

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener ¥ ¥ ¥ ¥ o ¥ o
Kraft meistern

17. Jetzt kommen einige Fragen zu verschiedenen Bereichen Deines Lebens.
Wie stehst Du zu folgenden Aussagen?
Bitte kreuze die Zahl an, die fir Dich zutrifft

Wurdest Du schon von einem Menschen enttduscht, auf den Du gezahlt hast?

Das ist mir Das passiert mir
nie passiert immer wieder
1 2 3 4 5 6 7

Hast Du schon einmal das Gefiihl gehabt, ein Pechvogel zu sein?

Nie Sehr oft
1 2 3 4 5 6 7

Wie oft sind Deine Geflihle und Gedanken ganz durcheinander?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Hast Du das Gefiihl, dass Du ungerecht behandelt wirst?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7
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18. Nun geht es um Dein Wohlbefinden. Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.
Wenn Du an die letzte Woche denkst ...

Nie Selten Manch- Oft Immer
mal

... hat Dir Dein Leben gefallen? Fo ¥o" ¥o" ¥o! ¥o"
... hast Du gute Laune gehabt? £ To! To! To! To!
... hast Du SpaR gehabt? ¥ X X Tk ¥
... hast Du Dich traurig gefiihlt? 3 o o ¥ ol
... hast Du Dich so schlecht gefiihlt, dass Du o] o o 0 ¥
gar nichts machen wolltest?

... hast Du Dich einsam gefiihlt? 3 o o o ol
... bist Du zufrieden gewesen, so wie Du bist? Fo ¥o" ¥o" ¥o! ¥o"
... war Dir langweilig? 3 7o) Fo b0 {1
... warst Du miide und erschopft? o] o} o o ¥
... warst Du stolz auf Dich? 3 7o) 7o) P Fe
.. hattest Du viele gute Ideen? o] o o o o

19. Welche der folgenden Aussagen stimmt fiir Dich?
Bitte kreuze in jeder Zeile an, was fir Dich zutrifft.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Gberhaupt etwas teils/teils ziemlich voll-
nicht kommen

Ich finde es gut, dass es an unserer
Schule Kinder und Jugendliche aus e e e e e
vielen Landern dieser Welt gibt
Ich finde es schwierig, wenn in den
Klassen auch Kinder mit Handicaps & & & = &
(korperliche, geistige Behinderungen,
deutliche Lern-/Verhaltensprobleme)
sind
Ich sehe, dass ar'1' uns.erer Schule eine o o o o 2
Gruppe von Schiiler/innen ausgegrenzt
bzw. gemobbt wird
Es gibt viele Schiiler, die anderen ¥ o o ¥ 201

gegeniber nicht respektvoll sind

20. Wie ist das bei Dir zu Hause? Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Trifft zu Trifft Trifft nicht zu
teilweise zu
Ich werde ernst genommen 0 Ly 1}
Man hort mir zu P o ¥
Man hat genug Zeit fiir mich Il 13 Ly
Bei uns gibt es klare und fiir mich akzeptable oS 1 1

Regeln
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Trifft zu Trifft Trifft nicht zu
teilweise zu
Wir essen tdglich mindestens eine Mahlzeit oy 1 1
gemeinsam als Familie
Man kiimmert sich um mich ¥o" ¥o! £
Ich kann mein Handy/das Internet nutzen, wann % ¥o! ¥o!

und wie ich will

21. Angenommen, Du hast Sorgen/Probleme. An wen wiirdest Du Dich zuerst wenden?
Bitte mache in jeder Zeile nur 1 Kreuz.

Eltern Lehrer/ Freunde Jugendhilfe Andere (z. B. Niemanden
innen Mitarbeiter/in ~ Verwandte)
Du kommst mit den ¥ ¥ ¥ {3 ¥ ¥
Hausaufgaben nicht klar
Du hast etwas im 1} 1} o e 1 1}
Unterricht nicht
verstanden
Du hast Streit mit dem 03 03 03 ¥ 03 03
Freund/der Freundin
Du wirst bedroht ¥ ¥ ¥ ¥ o ¥
Mitschiler/innen drgern ¥ ¥ ¥ {3 ¥ ¥
Dich
Du hast Probleme mit 03 03 03 ¥ 03 03
Lehrern/Lehrerinnen
Du hast Probleme mit 03 03 03 ¥ 03 03
Deinen Eltern
Du bekommst schlechte ¥ ¥ o ¥ o ¥
Noten
Du hast Fragen zu Deiner ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
beruflichen Zukunft
22. Du bist?
Lx weiblich Lk mannlich

23. In welchem Jahr bist Du geboren?

24. Welche Sprachen sprecht ihr zu Hause

03 Deutsch

Gemischt Deutsch und eine andere Sprache:

¥ WEICHE: ettt e et s
Nur eine andere Sprache:

¥ WEICHE: ettt ettt enaas
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25. Kommen Deine Eltern oder/und GroBeltern aus einem anderen Land?
¥ Nein, alle kommen aus Deutschland
13 Ja, sie kommen auch aus einem anderen Land

26. Bist Du aus Deinem Herkunftsland geflohen?
1 Nein

¥ Ja, ich bin alleine (ohne Eltern, Verwandete, ...) nach Deutschlang gekommen

£ Ja, ich bin mit Eltern oder/und Verwandten nach Deutschland gekommen

27. Hast Du Geschwister? Wenn ja, Wie Viele: .......iiirnnnnicnninnnnensnnssnssnnsnnns

28. Wo bzw. mit wem wohnst Du liberwiegend?

{3 Mit beiden Eltern

Bei der Mutter

T}

i Beim Vater
¥ BeiVerwandten
T}

In einer Wohngruppe/in betreutem WOhNen ..........coveveenvenneesineseeses s ssesesine s

29. Wie schétzt Du Dich selbst ein?

Stimmt  Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau
Ich bin ein guter Schiler/eine gute Schilerin 1 oS oy oS

30. Gibt es etwas, das Dir hier in der Schule fehlt, das Du gerne héttest?

WEBNN JA, WS- iiiiiiiciitiee et ee ettt e e et e e e et e e e e e s bt e e e e st e aeee e sseeee e e ssaeeeeaassbaeeeeasseaeeansnseaessesessssens

Jetzt hast Du’s geschafft! \Qﬁ'@“

@ 3
Vielen Dank!!! 1 '




Jugendbhilfe in der Schule

Fragebogen Jugendliche

8. & 9. Klassen

1. Erhebungszeitpunkt

Ii @ Institut fir

Praxisforschung und
Projektberatung
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Forschungsprojekt ,,Férderprogramm ,Jugendhilfe in der Schule’ der Stadt Frankfurt am Main”

Liebe Jugendliche, lieber Jugendlicher,

mit diesem Fragebogen mdchten wir gerne erfahren, wie es Dir zurzeit geht, was Dich
beschaftigt und was Dir wichtig ist. Mit Deinen Antworten hilfst Du mit, den Schulalltag und die
Angebote der Jugendhilfe in der Schule zu verbessern.

Diese Befragung ist ein zentraler Teil eines Forschungsprojektes Uber das Programm
»Jugendhilfe in der Schule”, das derzeit an 37 Schulen in Frankfurt durchgefihrt wird.

Was solltest Du wissen?

> Die Befragung erfolgt anonym. Niemand in der Schule oder von der Jugendhilfe wird erfahren,
welche Antworten von Dir stammen. Wenn Du den Fragebogen beantwortet hast, dann stecke
ihn gleich in den grofRen Umschlag und verschlieRe diesen.

> Die Befragung erfolgt freiwillig. Wir wiirden uns aber sehr freuen, wenn Du an ihr teilnimmst
und uns und die Jugendhilfe damit unterstiitzt.
> Wir wollen Dich am Ende des Schuljahrs noch einmal befragen. Deshalb gibt es auf dem

Umschlag einen Code, damit wir wissen, wer an der ersten Befragung teilgenommen hat. Wir
wissen aber nicht, welcher Schiiler bzw. welche Schiilerin welchen Fragebogen ausgefiillt hat.

> Wir fragen Dich nach Deiner Meinung. Es gibt also keine falschen Antworten. Wichtig fur uns ist,
dass Du die Fragen ehrlich und ernsthaft beantwortest.

Wie geht es?
> Bitte kreuze bei jeder Frage an, was fiir Dich zutrifft.
> Bitte liberspringe keine Frage, sondern beantworte alle Fragen der Reihe nach.

Los geht’s — und ganz herzlichen Dank fiir Deine Unterstitzung!

(o)
©)
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1. Wie ist das bei Dir in der Schule?

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau

An meiner Schule kiimmert man sich darum, wie es mir geht £y 3 o o
An meiner Schule gehen die Lehrerinnen und Lehrer geduldig 3 3 oy oy
mit mir um

Ich habe zu den meisten Lehrer/innen groRes Vertrauen % ¥o! ¥o" ¥o"
Es wird viel gelacht ¥o" £ To" To!
Der Unterricht wird interessant gestaltet % io! ¥o" ¥o"
Es geht gerecht zu 3 3 oy oy

2. Wie erlebst Du das Klima in Deiner Klasse?

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau

Ich bedeute den anderen aus meiner Klasse viel Fos 1 To" To"
Die anderen aus meiner Klasse bedeuten mir viel 1 To! To: To:
Meine Klasse beeinflusst mich sehr F o To! Io" Io"
Ich habe eine dhnliche Einstellung zum Leben wie die anderen 1 To! To: To:
aus meiner Klasse

Ich kann mich auf die anderen in meiner Klasse verlassen o 1 io" ’o"
Die anderen wissen, dass ich fur sie da bin o' 1 To' To'
In meiner Klasse gibt es Konflikte (Streitereien, Fos 1 To" To"
Konkurrenzkampfe)

In meiner Klasse kommen die meisten gut miteinander aus o} oS 3 3
Ich fihle mich oft als AuRenseiter/in % 1 Io" Io"
Keiner in meiner Klasse interessiert sich wirklich fiir das, was o} oS 3 3

ich mache

3. Wie oft hast Du in den letzten 12 Monaten in der Schule folgende Erfahrung gemacht?
Bitte kreuze in jeder Zeile an, was fur Dich zu trifft.

Das ist mir Ein- oder Zwei- bis Einmal pro  Mehrmals
nie zweimal dreimal im Woche die Woche
passiert Monat
Man hat sich Gber mich lustig gemacht, bo; Ly Ly bo; ¥

mich gehanselt

Andere Schiiler/innen haben mich

absichtlich nicht mitmachen lassen, mich e e e o o
ausgeschlossen
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Das ist mir Ein- oder Zwei- bis Einmal pro  Mehrmals
nie zweimal dreimal im Woche die Woche
passiert Monat
Ich wurde geschlagen, getreten ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Ar?dere Sch'uler/lnnen haben versucht, & o &
mich unbeliebt zu machen
Mir wurde Geld geklaut, Sa<.:.ht.en & 2 2 o &
weggenommen oder beschadigt
Ich _wurde vyeger) _r_nelner Hautfarbe oder o o o 2 o
meiner Nationalitdt beschimpft
Ich wurde bed.ro.ht err zu Dingen 2 2 2 2 o
gezwungen, die ich nicht wollte
Uber mich wurden im Internet (Handy, ¥ % % ¥ ¥
WhatsApp, Facebook, ...) gemeine,
schlimme Sachen erzahlt
Ich wurde durch Namen, Gesten oder ¥ {3 {3 ¥ ¥
Bemerkungen mit sexuellem Inhalt
gemobbt
Ich habe andere geschlagen, getreten ¥ % % ¥ ¥
Ich habe mich (iber andere lustig gemacht, ¥ ¥ ¥ ¥ 03
andere gehanselt
Ich habe andere wegen ihrer Hautfarbe ¥ % % ¥ ¥
oder Nationalitdt beschimpft
Ich habe andere im Internet (Handy, ¥ ¥ ¥ ¥ ¥

WhatsApp, Facebook, t...) bloBgestellt

4. Wenn Du Deiner Schule eine Note geben kdnntest, wie wiirdest Du sie insgesamt bewerten?

Sehr gut (1) Gut (2) Befriedigend (3)

i3 ¥

Fo

Ausreichend (4)

T}

Mangelhaft (5) Ungeniigend (6)

o

5. Wenn Du ganz allgemein Dein Gefiihl zur Schule beschreiben solltest, was wiirdest Du sagen

trifft am ehesten zu?

v

A

Frohlich L3 e ¥ 03 Traurig
Spannend X X Langweilig
Sicher o3 o3 1% 1% Gefihrlich



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

Im Folgenden geht es um die Jugendhilfeangebote an Deiner Schule (Auf dem Bleiblatt kannst Du

nachschauen, was wir mit Jugendhilfe meinen)

13

6.

Kennst Du die Jugendhilfemitarbeiter/Jugendhilfemitarbeiterinnen an Deiner Schule?

Nein o4 Ja

Hast Du schon an Angeboten der Jugendhilfe an der Schule teilgenommen?

Nein Tk Ja

> !l Wenn Ja, bitten wir Dich, auch die Fragen zu den Angeboten auf dem Beiblatt zu beantworten

8. Wenn Du schon mal mit einer/einem Jugendhilfemitarbeiter/in gesprochen hast, was war der
Anlass dafiir? (Du kannst mehrere Anlasse ankreuzen)
¥ Probleme mit anderen Schiilern/Schiilerinnen
¥ Probleme mit meinem Freund/meiner Freundin
¥ Probleme im Freundeskreis
L% Probleme mit Lehrern/Lehrerinnen
¥ Probleme zu Hause
£¥ Es giNg UM etWas aNdEres, UNG ZWal:.......coeuiieeieiisieeineeeeeesis e sessssess et srssssssssss s sssesssesssssans
9. Wie gefillt Dir das, was die Jugendhilfemitarbeiter/innen in der Schule so machen?
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau
Ich habe SpaR bei den Angeboten gehabt 03 ¥ ¥ ¥
Ich habe etwas gelernt, was ich im normalen Unterricht nicht ¥ ¥ o o
gelernt hatte
Ich habe durch das Angebot meine Mitschiiler/innen besser {3 ¥ ¥ ¥
kennen gelernt
Ich habe etwas tiber den Umgang mit anderen gelernt ¥ ¥ ¥ ¥

Es war langweilig 03 03 ¥ ¥



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

10. Findest Du, dass das, was die Jugendhilfemitarbeiter/Jugendhilfemitarbeiterinnen in der
Schule machen, dazu beitragt, dass ...

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau
die Schiler/innen beim Lernen unterstiitzt werden? 2 & 2 o
es weniger Stoérungen im Unterricht gibt? o o 2 2
die Schiiler/innen weniger fehlen? L ¥ Ty Ty
sich die Schiiler/innen in der Schule wohler fiihlen? ¥ ¥ e e
sich die Schiiler/innen mit den Lehrer/innen gut verstehen? L ¥ Ty Ty
die Schiler/innen respektvoll miteinander umgehen? e Tk o ¥
die Schiiler/innen bei Fragen jemanden haben, an den/die sie {3 ¥ ¥ ¥
sich wenden konnen?
es neue zusitzliche Angebote an der Schule gibt? ¥ 03 03 03
die Schiiler/innen andere Angebote im Stadtteil 03 03 03
(Jugendzentrum, Sportverein, usw.) besser kennen?
die Schiler/innen gut auf die Anforderungen im Beruf ¥ 03 ¥ ¥
vorbereitet werden?
die Schiiler/innen gut auf die Ausbildungsplatzsuche ¥ ¥ ¥ ¥
vorbereitet werden?
die Schiiler/innen mehr spannende Freizeitangebote haben? ¥ ¥ o o

11. Wie zutreffend sind folgende Aussagen in Bezug auf die Jugendhilfemitarbeiter/innen an
Deiner Schule? (Denk vor allem an den Mitarbeiter bzw. die Mitarbeiterin, die Du am besten

kennst.)
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau
Ich kann gut mit ihm/ihr Gber meine Probleme reden o o o o
Er/sie behilt Geheimnisse fiir sich & & & &
Ich habe Vertrauen zu ihm/ihr & o 2 2
Er/sie nimmt sich Zeit fiir mich o 2 o o
Er sie spricht alles, was gemacht wird, mit mir ab 2 o 2 2
Er/sie trifft keine Entscheidungen fiir mich, sondern unterstiitzt o o I I

mich dabei, eigene Losungen flir mein Problem zu finden

12. Was wiirdest Du Dir von den Jugendhilfemitarbeiter/innen noch wiinschen?
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Bei den nachsten Fragen geht es um Dein Freizeitverhalten

13. Wie haufig libst Du die folgenden Freizeitbeschaftigungen aus?
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Taglich Jede Jeden Selten Nie
Woche Monat

Fernsehen/DVD {3 ¥ 03 03 04
Computerspiele/Konsolenspiele ¥ o ¥ ¥ ¥
Im Internet surfen oder chatten ¥ ¥ o ¥ ¥
Musik horen ¥ e Ly ¥ ¥
Selbst Musik machen ¥ ¥ o ¥ ¥
Sport treiben ¥ o ¥ ¥ ¥
Tanz, Theater und dhnliches ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Technische Arbeiten, ¥ ¥ ¥ 201 T
Computer programmieren
Lesen ¥ ¥ ¥ ¥ 03
Einfach nichts tun, abhingen, chillen ¥ 03 ¥ 03 03
Mit fester Freundin/festem Freund ¥ 03 ¥ 03 03
zusammen sein
Mit bester Freundin/bestem Freund zusammen ¥ ¥ ¥ ¥ L
sein
Mit Gruppe/Clique zusammen sein ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Ins Jugendzentrum/Freizeitheim gehen % ¥ % ¥ ¥
Ehrenamtliche Téatigkeit im Verein, 03 ¥ 03 ¥ ¥
in sozialen Diensten
Besuch religidser Veranstaltungen ¥ ¥ ¥ ¥ %

14. Wie viele Deiner Mitschiiler oder Mitschiilerinnen zdhlst Du zu deinem Freundeskreis?

............................. (bitte Zahl angeben)

15. Nutzt Du das Schulgeldnde auch auBerhalb der Schulzeit fiir Freizeitaktivitdaten (beispielsweise,
um Dich mit Freunden zu treffen, abzuhangen, Sport zu machen, Partys zu feiern, ...)?

Taglich Jede Woche Jeden Monat Selten Nie

¥ T} ¥ T} X
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16. Nun folgen Fragen zu Deinen Stirken und Schwachen.

Beantworte bitte alle Fragen so gut Du kannst, selbst wenn Du Dir nicht ganz sicher bist oder Dir

eine Frage merkwiirdig vorkommt. Uberlege bitte, wie es Dir im letzten halben Jahr ging.

Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Ich versuche nett zu anderen Menschen zu sein, ihre Gefiihle
sind mir wichtig

Ich bin oft unruhig; ich kann nicht lange stillsitzen

Ich habe haufig Kopfschmerzen oder Bauchschmerzen; mir wird
oft schlecht

Ich teile normalerweise mit anderen (z. B. Essen, Stifte, Spiele)
Ich werde leicht wiitend; ich verliere oft meine Beherrschung

Ich bin meistens alleine; ich beschaftige mich lieber mit mir
selbst

Normalerweise tue ich, was man mir sagt

Ich mache mir haufig Sorgen

Ich bin hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank/traurig sind
Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig

Ich habe einen oder mehrere gute Freunde oder Freundinnen

Ich schlage mich haufig; ich kann andere zwingen zu tun, was ich

will
Ich bin oft ungliicklich oder niedergeschlagen, ich muss haufig
weinen

Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt
Ich lasse mich leicht ablenken

Neue Situationen machen mich nervds; ich verliere leicht das
Selbstvertrauen

Ich bin nett zu jingeren Kindern

Andere behaupten oft, dass ich lige oder mogele

Ich werde von anderen gehanselt oder schikaniert

Ich helfe anderen oft freiwillig

Ich denke nach, bevor ich handele

Ich nehme Dinge, die mir nicht gehoéren

Ich komme besser mit Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen

Ich habe viele Angste; ich fiirchte mich schnell

Was ich angefangen habe, mache ich zu Ende, ich kann mich
lange genug konzentrieren

Trifft nicht
zu

13

13

O & 3

{3

O 0 3 3 O

Trifft
teilweise zu

13

13

O & 3 x {r 3

{3

O 4 3 3

Trifft zu

13

13

O & 3 {3

{3

O 4 3 3
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17. Hier geht es darum, was Du glaubst erreichen zu kénnen.
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht kaum eher genau
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, oy 1 To" To"
mich durchzusetzen
Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich ¥o" To! To" To!
mich darum bemiihe
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Io] 3 oy oy
Ziele zu verwirklichen
In unerwarteten Situationen weil} ich immer, wie ich mich 3 oS oy oy
verhalten soll
Auch bei tiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut % io! ¥o" ¥o"
mit ihnen zurechtkommen kann
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen 1 To! To: ¥o!
Fahigkeiten immer vertrauen kann
Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen Fos 1 To" To"
Fir jedes Problem kann ich eine Lésung finden o' 1 To' To'
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiB ich, wie ich Fos 1 To" To"
damit umgehen kann
Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft 1 To! ¥o! ¥o!
meistern
Wenn ich etwas alleine nicht schaffe, kann ich mir Hilfe holen F o To! Io" Io"

18. Im folgenden Frageteil findest Du eine Reihe von Feststellungen. Bitte lies jede dieser
Feststellungen in Ruhe durch und kreuze an, wie sehr die Aussagen auf Dich zutreffen, d. h. wie
sehr Dein typisches Verhalten durch diese Aussagen beschrieben wird. Bitte mache in jeder Zeile

ein Kreuz.
1 =nein, 7 =ja trifft
trifft nicht zu voll zu
1 2 3 4 5 6 7
Wenn ich Pléane habe, verfolge ich sie auch 1 1 1 1 1 Fol %
Normalerweise schaffe ich alles irgendwie ¥ ¥ ¥ To! To! £t £t
Es ist mir wichtig, an vielen Dingen interessiert zu io" io" io" 1 1 bo" bo"
bleiben
Ich mag mich

Ich kann mehrere Dinge gleichzeitig bewaltigen
Ich bin entschlossen

Ich behalte an vielen Dingen Interesse

O 3
O 3
O 3
3 0
3 0
O 3
O 3

Ich finde 6fter etwas, worlber ich lachen kann
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1 =nein, 7 = ja trifft

trifft nicht zu voll zu

1 2 3 4 5 6 7
Normalerweise kann ich eine Situation von mehreren % oy oy 3 3 oy oy

Seiten betrachten

Ich kann mich auch Gberwinden, Dinge zu tun, dieich To! To! 1 To! To' To'
eigentlich nicht machen will

In mir steckt geniigend Energie, um alles zu machen, % ¥o" ¥o" io! io! ¥o" ¥o"
was ich machen muss

Mein Glaube an mich selbst hilft mir auch in harten 1 1 To! ro! ro! To! To"
Zeiten

Ich bin stolz auf das, was ich schon geleistet habe oy oy o 0} 0} o o
Es gibt fir mich wichtige Personen, die mich auch mal % 3 o] o} o} 7o Fo
in den Arm nehmen

Ich werde so anerkannt, wie ich bin o o o o o o o

19. Jetzt kommen einige Fragen zu verschiedenen Bereichen Deines Lebens.
Wie stehst Du zu folgenden Aussagen? Bitte kreuze die Zahl an, die fiir Dich zutrifft.

Kommt es vor, dass es Dir ziemlich gleichglltig ist, was um Dich herum passiert?

Nie Sehr oft
1 2 3 4 5 6 7

Kommt es vor, dass Du vom Verhalten eines Menschen Uberrascht bist, von dem Du dachtest, ihn gut zu
kennen?

Das ist mir Das passiert
nie passiert mir immer
wieder
1 2 3 4 5 6 7

Wurdest Du schon von einem Menschen enttduscht, auf den Du gezahlt hast?

Das ist mir Das passiert
nie passiert mir immer
wieder
1 2 3 4 5 6 7

Bis jetzt hatte Dein Leben...

... Uberhaupt keine ... sehr klare Ziele
Ziele und Vorsatze und Vorsatze
1 2 3 4 5 6 7

Die Dinge, die Du taglich tust, tust Du ...

... mit viel ...gelangweilt
Freude und und weil ich
gern sie tun muss

1 2 3 4 5 6 7

Hast Du schon einmal das Gefiihl gehabt, ein Pechvogel zu sein?

Nie Sehr oft
1 2 3 4 5 6 7
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Wie oft sind Deine Geflihle und Gedanken ganz durcheinander?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Spurst Du manchmal Gefiihle, die Du lieber nicht hattest?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Wie oft hast Du Gefiihle, bei denen Du Angst hast, sie nicht mehr kontrollieren zu kénnen?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Wie oft hast Du das Gefiihl nur sinnlose Dinge zu tun?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Wenn etwas passiert, hast Du im Allgemeinen den Eindruck, dass Du dessen Bedeutung ...

... Uber- oder ... richtig
unterschatzt einschatzt
1 2 3 4 5 6 7

Hast Du manchmal das Gefiihl, dass Du in einer ungewohnten Situation bist und nicht weiBt, was Du tun
sollst?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

Hast Du das Gefiihl, dass Du ungerecht behandelt wirst?

Sehr oft Nie
1 2 3 4 5 6 7

20. Nun geht es um Dein Wohlbefinden. Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.
Wenn Du an die letzte Woche denkst, ...

Nie Selten Manch- Oft Immer
mal

... hat Dir Dein Leben gefallen? {3 {3 0 ¥ ¥
... hast Du gute Laune gehabt? ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
... hast Du SpaR gehabt? 03 03 ¥ ¥ ¥
... hast Du Dich traurig gefiihlt? % % ¥ ¥ ¥
... hast Du Dich so schlecht gefiihlt, dass Du gar 03 03 ¥ ¥ 03
nichts machen wolltest?

... hast Du Dich einsam gefiihlt? ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
... bist Du zufrieden gewesen, so wie Du bist? {3 {3 0 ¥ ¥
... war Dir langweilig? ¥ ¥ ¥ 0 o
... warst Du miide und erschépft? 03 03 ¥ ¥ 03
... warst Du stolz auf Dich? e e o X e
.. hattest Du viele gute Ideen? 03 03 ¥ ¥ 03



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

21. Wie zufrieden bist Du insgesamt derzeit mit Deinem Leben?
Bitte kreuze die Zahl an, die fur Dich zutrifft.

Sehr Sehr
zufrieden unzufrieden
1 2 3 4 5 6 7

Was macht Dich ...
B < T-TYo T 4 o (=] f 3 )  1=Yo (=] R

vee WENIBEE ZUFIEUBNTY ...ttt st s e s et e st e e s b bt e e st e e s sbbeeab et s bt e sabeesabeesaneesateenneees

22. Welche der folgenden Aussagen stimmt fiir Dich?
Bitte kreuze in jeder Zeile an, was fir Dich zu trifft.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Uberhaupt etwas teils/teils ziemlich voll-
nicht kommen
Ich finde es gut, dass es an unserer ¥ {3 ¥ ¥ ¥

Schule Kinder und Jugendliche aus
vielen Landern dieser Welt gibt

Ich finde es schwierig, wenn in den ¥ % ¥ ¥ ¥
Klassen auch Kindern mit Handicaps

(korperliche, geistige Behinderungen,

deutliche Lern-/Verhaltensprobleme)

sind

Ich sehe, dass an unserer Schule eine ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
Gruppe von Schiiler/innen ausgegrenzt
bzw. gemobbt wird

Es gibt viele Schiiler/innen, die 03 ¥ 03 04 03
anderen gegenlber nicht respektvoll
sind

Es macht mich wiitend, wenn jemand 0 {3 0 ¥ ¥
Vorurteile Giber andere Schiiler/innen

dulert

Es ist mir unangenehm, wenn jemand X Tk o Tk ¥
glaubt, dass ich Vorurteile gegentiber

anderen habe

23. Weillt Du schon, welchen Beruf Du mal ergreifen moéchtest?

Bitte kreuze an, was fir Dich zutrifft.

Nein Ja Wenn ,Ja“, welchen Beruf/welche Berufe wiirdest Du gerne mal ausiiben?

T} T}



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

24. Wie wahrscheinlich ist es, dass Du in Zukunft ...

Bitte kreuze in jeder Zeile an, was fur Dich zu trifft.

Ganz
unwahr-
scheinlich
... einen von Dir gewiinschten Beruf ¥
ergreifen kannst?
... beruflich erfolgreich sein und ¥
weiterkommen wirst?
... langere Zeit arbeitslos sein wirst? ¥
... einmal heiratest? o
... ein Kind haben wirst? ¥
... mehrere Kinder haben wirst? o

Unwahr-
scheinlich

T}

a3 O

Teils/teils

a0 O 3 O

Wahr-
scheinlich

13

a0 2 O 3

Ganz
sicher

13

a0 O &

25. Man kann ja die Zukunft, d. h. wie das eigene Leben so weitergehen wird, eher diister oder

eher zuversichtlich sehen? Wie ist das bei Dir?

Bitte kreuze an, was flr Dich zutrifft.

Ich sehe meine Zukunft

... eher zuversichtlich
... gemischt, mal so — mal so

... eher dister

26. Wie ist das bei Dir zu Hause?

Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz.

Ich werde ernst genommen
Man hoért mir zu
Man hat genug Zeit fiir mich

Bei uns gibt es klare und fir mich akzeptable
Regeln

Wir essen taglich mindestens eine Mahlzeit
gemeinsam als Familie

Man kiimmert sich um mich

Ich kann mein Handy/das Internet nutzen, wann
und wie ich will

e e MR e

Trifft zu

Lo TNEE e B e IR e N o

{3

Trifft teil-
weise zu

¥

T3
Lk
T}

{3

Trifft nicht zu

33 £

{3



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

27. Angenommen, Du hast Sorgen/Probleme. An wen wiirdest Du Dich zuerst wenden?
Bitte mache in jeder Zeile nur 1 Kreuz.

Eltern Lehrer/ Freunde Jugendhilfe Andere (z. B. Niemanden
innen Mitarbeiter/in  verwandte)
Du kommst mit den
Hausaufgaben nicht klar & o o = = "
Du has't etw:'js im o o It ot o poy
Unterricht nicht
verstanden
Du hast Streit mit dem
Freund/der Freundin e e e = = =
Du wirst bedroht o ot It o poy
Mltschuler/lnnen argern o o o o o poy
Dich
Du hast.ProbIeme mit o o o It o poy
Lehrer/innen
Du_hast Probleme mit o It It o I 2
Deinen Eltern
Du bekommst schlechte o o I o o o
Noten
Du hast Fragen zu deiner
beruflichen Zukunft e e & & = =
28. Du bist?
Lx weiblich Lk mannlich

29. In welchem Jahr bist Du geboren?

30. Welche Sprachen sprecht ihr zu Hause

03 Deutsch

Gemischt Deutsch und eine andere Sprache:

¥ WEICHE: .ottt e e e ntn
Nur eine andere Sprache:

¥ WEICHE: .ottt s s b s enaan



Fragebogen Jugendliche — 8. & 9. Klasse/1

31. Kommen Deine Eltern oder/und GroReltern aus einem anderen Land?

¥ Nein, alle kommen aus Deutschland

¥ Ja, sie kommen auch aus einem anderen Land.

32. Bist Du aus Deinem Herkunftsland geflohen?
£¥  Nein
¥ Ja, ich bin alleine (ohne Eltern, Verwandte, ...) nach Deutschlang gekommen

¥ Ja, ich bin mit Eltern oder/und Verwandten nach Deutschland gekommen

33. Hast Du Geschwister? Wenn ja, wie viele: ........iiiirvnnienninennnsnnssnssnnennns

34. Wo bzw. mit wem wohnst Du iiberwiegend?
¥ Mit beiden Eltern

Bei der Mutter

Beim Vater

Bei Verwandten

0

In einer Wohngruppe/in betreutem Wohnen........ccoceeveeveeevennevenreseese s

35. Wie schétzt Du Dich selbst ein?

Stimmt  Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau
Ich bin ein guter Schiiler/eine gute Schiilerin 1 % Fos Io"

36. Gibt es etwas, das Dir hier in der Schule fehlt, das Du gerne héttest?

WEBNN JA, WAS?....oi ittt ettt ettt e e et e e e st e e e e e s bt e e e e st eaaee e nseaee e e ssaeeesesssbeeeeeasseaeeansnseeeesesesnssens

&7
=

Jetzt hast Du’s geschafft!

Vielen Dank!!!
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Beiblatt Charles-HallgartenSchule

123

- @ EBBEH BB

Trager der Jugendhilfe an der Charles Hallgarten Schule

Im Folgenden findest Du Angebote der Jugendhilfe an der Charles Hallgarten Schule. Mach bitte in
der ersten Zeile ein Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

Schulkiosk (dienstags und mittwochs)
Sternpiloten (5. Klasse)
Fahrradwerkstatt (Klasse 7 — 9)
Gastro-Team (Klassen 8 und 9)
Cafeteria (Mithelfen im Verkauf)
Kompetenzerfassung Klasse 7
BO-Kurs in Klasse 7

Handwerksprojekte mit Steinbacher (Klasse 8 und
9)

Kletterkurs (freitags)

Performance Projekt

Projekt im Jugendhaus Bornheim
Sexualitdt und Partnerschaft (8.Klasse)
Ich war bei Einzelgesprachen

Meine Eltern waren bei Gesprachen

Lehrergesprache zusammen mit Frau Seiti oder
Herrn Steinbacher

Cafeteria (dort eingekauft, gegessen)

Ich habe
teilgenommen
bzw. nehme
geradeteil

1

33 o O o

£ 3 3

{3

Gut
gefallen

33 53 O

£ 33 o

{3

Teils/teils

33 53 O

£ 33

{3

Eher
nicht/nicht

33 53 O

£ 33

{3



Beiblatt Friedrich-Ebert-Schule

IB

Internationaler Bund
Freier Trdger der Jugend-,
Sozial- und Bildungsarbeit e.V.

Trager der Jugendhilfe an der Friedrich-Ebert-Schule

Im Folgenden findest Du Angebote von JUFRESCH, der Jugendhilfe an der Friedrich Ebert Schule.
Mach bitte in der ersten Zeile ein Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

»Streitschlichtung und Konfliktgesprache bei
Jufresch”

Vertrauliche Beratung bei Problemen (Offene
Sprechstunde in den Pausen oder wahrend des
Unterrichts)

Offenes Pausenangebot (Chillen, Spielen etc.)
(Jeweils am Freitag 2.Pause)

Jungentag
Madchentag
Frihstiick bei Jufresch (Mo, Di, Mi, Do ab 7 Uhr)

,Keep-cool“-Training — Deeskalationsstrategien fiir
Jungen

»Daddy be cool” - Projekt fiir Jungen
Jufresch — Tage in meiner Klasse
Sole Unterricht mit Jufresch

Streitschlichtung und Konfliktgesprache bei
Jufresch

Jufresch an der Wegscheide
(Sommerwanderwoche)

Steinzeitprojekt

Girls-Day/Boys-Day - Technik- und
Haushaltsparcours

Roberta-AG (Robotik fiir Madchen)
AG Abenteuer und Klettern
Kampfesspiele-AG fiir Jungen
Lernferien

Meine Eltern waren bei der Beratung

Ich habe
teilgenommen
bzw. nehme
geradeteil

13

203

toJNEe I e IRk e toJNEe S e IRk e {3

{3

(o Ee;

toJNEe I o JEe It e

Gut
gefallen

13

toINEe I e BNk e, 3 {3 33 {3 {3

{3

(o ke

toINEe I o SRR e Bt e,

Teils/teils

toINEe I e BNk e, 3 {3 33 {3 {3

{3

(o ke

toINEe I o SRR e IE e,

Eher
nicht/nicht

13

toINEe I e BNk e, 3 {3 33 {3 {3

{3

(o ke

toINEe I o SRR e It e,



Beiblatt Georg August Zinn Schule

die-chancengeber.de

Trager der Jugendhilfe an der Georg August Zinn-Schule

Im Folgenden findest Du Angebote von KOMM - Jugendhilfe an der Georg August Zinn Schule.
Mach bitte in der ersten Zeile ein Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

Spiel- und Kennenlern-Nachmittage fir
Grundschuler/innen

KOMM Klassenprojekt ,,Unsere Klasse ist ein
Team” in Stufe 5

KOMM Klassen-Projekt in den Deutsch-
Intensivklassen

Offener Pausentreff
Kompetenzfeststellung ,Kompo 7“ in Stufe 7 + 8

Ferien-Workshops (Oster-, Sommer- und
Herbstferien)

Streitschlichtung/Konfliktbearbeitung

Hilfe bei Mobbing

Projekt ,,Cyber-Mobbing — OHNE uns!“ in Stufe 6
Ich habe Einzelgesprache mit KOMM gefiihrt
Meine Eltern haben Gesprache mit KOMM gefiihrt

Ich habe
teilgenommen
bzw. nehme
geradeteil

T3

o3

O 4

3 {3 1 1 4}

Gut
gefallen

¥

O

£ {r 13 13 5

Teils/teils

43

3 {3 13 1 5

Eher
nicht/nicht

¥

O

£ {r 13 13 5



Beiblatt Fiirstenberger-Schule

Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft e.V.
Trager der Jugendhilfe an der Fiirstenberger--Schule

Im Folgenden findest Du Angebote der Jugendhilfe in der Schule. Mach bitte in der ersten Zeile ein
Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

Sozialkompetenztraining Klassenstufen 5, 6 und
IK (14-tagig / gesamtes Schuljahr)
Klassenratseinfithrung in den 5. Klassen (5
Sitzungen pro Klasse)

Offener Treff - Schiillerwohnung (13:00 - 16:00
Uhr, 1x Woche)

Move & Fun Day (13:00 - 16:00 Uhr, in der Regel
zweimal monatlich)

Lernferien (Herbstferien)
Einzelfallberatung fiir Schiiler/innen

Klassenangebote in der Einfilhrungswoche (nach
SoFe)

Bewerbungstreff Klassenstufen 9 (punktuell ab
den Herbstferien)

Projekttage mit unterschiedlichen
Themenschwerpunkten

Ausflugsbegleitung
/Exkursionen/Betriebsbesichtigungen

Ich habe
teilgenommen
bzw. nehme
gerade teil

13

203

Gut
gefallen

13

Teils/teils

Eher
nicht/nicht
gefallen

13

203



. \ 4
jugendhilfe b @

Im Folgenden findest Du Angebote der Jugendhilfe in der Schule. Mach bitte in der ersten Zeile ein
Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

teillc:n:?:;en Gut Teils/teils Eher
g gefallen nicht/nicht
bzw. nehme

gefallen

gerade teil

Soziales Lernen Klasse 6
(ganze Schuljahr)

Schiler/innentreffpunkt Café HIGS 2 2 2 2
(ganze Schuljahr)
Mentor/innen der Jahrgangsstufe 8 o o o o

Lernferien Sommer (25.-31.7.2015) o o I I

"Cool sein-cool bleiben" (Projekt im Jahrgang 7) 2 2 2 2




Im Folgenden findest Du Angebote der Jugendhilfe in der Schule. Mach bitte in der ersten Zeile ein
Kreuz, wenn Du an diesem Angebot teilgenommen hast bzw. gerade teilnimmst.

Daneben kannst Du jeweils ankreuzen wie es Dir (bis jetzt) gefallen hat.

ich habe . .