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Abstract

Diese Master Thesis beschaftigt sich mit der Frage nach Faktoren fir ein gelingendes
Arbeitsbindnis innerhalb des Erstgespréachs zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit.
Ausgangslage war die Tatsache, dass die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit durch fachlich unterschiedliche Perspektiven und Rollen erschwert ist und
sich damit als ebenso hinderlich fir eine klare Auftragsklarung darstellen kann. Ziel dieser
Arbeit war es deshalb, Lehrpersonen und Schulsozialarbeit nach den - aus ihrer (fachlichen)
Sicht — wahrgenommenen Erfolgsfaktoren innerhalb der Zusammenarbeit in einem
Erstgesprach zu befragen. Ausgangspunkt waren daflr die bisherigen Erkenntnisse zu
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit sowie Uber wichtige Merkmale
von Erstgesprachen, die als Grundlage fur den Interviewleitfaden und die Kategorien
dienten. Die Auswertung fand mittels Inhaltsanalyse nach Mayring statt und diente dazu, die
gemachten Aussagen in eine Struktur von neuen Dimensionen zu bringen, in denen die
Erkenntnisse von beiden Fachpersonen miteinander verglichen wurden. Aus der Analyse
des Materials konnten zum einen bisherige Erkenntnisse zur Kooperation zwischen
Schulsozialarbeit und Lehrpersonen bestétigt werden. Zum anderen verdeutlichte sich, dass
die Grundlage jedes Arbeitsbiindnisses die Begegnung auf Augenhdhe, gegenseitige
Wertschatzung sowie die unbedingte Kommunikation und Offenheit Giber Rollen, Sichtweisen
und Zustandigkeiten bilden. Diese Erkenntnisse wurden in einem Rahmenkonzept mithilfe
von Zielen und Handlungsweisen verdichtet und sollen als Grundlage fur die
Weiterentwicklung eines  Kooperationskonzepts zwischen  Schulsozialarbeit und

Lehrpersonen dienen.
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Einleitung

Das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit (SSA) ist noch jung und dennoch hat sich kaum ein
anderer Bereich der Sozialen Arbeit in den letzten Jahren derart rasant entwickelt. Immer
wieder bot SSA Diskussionsstoff; sei es politisch oder unter Fachleuten. Auch die
Neuerscheinungen unter der Literatur zum Thema Schulsozialarbeit dirften aufzeigen, dass
dieses Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe nicht nur an Bedeutung gewonnen,
sondern auch eine neue Qualitdt bekommen hat. Ebenso sollte SSA der von Grossmann
(1987) bedachten Zuschreibung als ,Aschenputtel im Schulalltag” langsam entwachsen sein
— immer mehr Schulen fordern diese ein. So kdnnen in der Schweiz seit Mitte der 1990er
Jahre immer mehr Standorte verzeichnet werden, die Schulsozialarbeit einfiihren.
Schétzungen aus dem Jahr 2008 belaufen sich auf rund 400 Schulsozialarbeitende (SSAr)
fur ca. 1000 Schulen. Bis zum Jahr 2010/2011 sollten sich diese Zahlen auf mindestens 450
SSAr fur etwa 1100 Schulen vermehrt haben, glaubt man den Vermutungen zur
Praxisentwicklung in den Kantonen (vgl. Baier 2011: 61, 62). Eine Ubersicht tGber die
guantitative Verbreitung von SSA stellte sich bisher jedoch als Herausforderung dar, da die
Einfuhrung der SSA haufig auf Gemeinde-Ebene stattfindet und es entsprechend wenig
Ubergeordnete Stellen gibt, welche eine Datensammlung dahingehend vornehmen (vgl.
Baier/ Schnurr 2012: 87f.).

Trotz der offensichtlichen Verbreitung von SSA bestehen auch heute noch Probleme in der
konkreten Umsetzung kooperativer Beziehungen zwischen Schule und SSA. (vgl.
Jongebloed/Niesllony 2002:1) Geéandert aber haben sich vor allem die Rahmenbedingungen,
die in einer immer komplexer werdenden Gesellschaft interdisziplindre Zusammenarbeit aller
Fachleute erforderlich machen. Besondere Herausforderungen stellen dabei verénderte
Erziehungsbereiche, neue familidre Strukturen, steigende Anforderungen im Bildungsbereich
und damit einhergehender Druck sowie zugleich schwer zu berechnende Aussichten
hinsichtlich beruflicher Perspektiven dar. Damit sieht sich die Schule mehrfach komplexen
Themenbereichen gegeniiber — einerseits muss sie durch die steigenden Anforderungen
selektieren, um andererseits den dadurch produzierten ,Problemfallen” erzieherisch beiseite
zu stehen. Schule hat demnach nicht mehr nur einen Bildungsauftrag, sondern muss Sorge
dazu tragen, dass sich Schilerinnen und Schiler zu mdglichst lebenstichtigen jungen
Menschen entwickeln, indem sie bspw. Sozialkompetenzen férdern. Die Nachfrage nach
fachlicher Unterstitzung wird daher immer deutlicher, bringt dabei jedoch neue
Herausforderungen in der Interaktionskultur des Systems Schule mit sich, die es zu

bewaltigen gilt (vgl. Jongebloed/Niesllony 2002:2).



SSA ist von ihrem Auftrag her als Bindeglied zwischen Jugendhilfe und Schule zu verstehen
und von daher auf eine erfolgreiche und enge Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
angewiesen (vgl. Olk/Speck 2001: 69ff.). Ein besonderes Augenmerk sollte deshalb auf die
Kooperation zwischen Lehrkréften und Schulsozialarbeit gelegt werden. Hierbei treffen zwei
sehr unterschiedliche Disziplinen aufeinander, die unterschiedliche Ansichten und
Vorgehensweisen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen aufweisen, da sie bereits von
ihrem beruflichen Habitus aus véllig andere Ziele verfolgen. Ein Beratungsgesprach zu
einem bestimmten Fall bedarf daher eines offenen Austauschs Uber das gemeinsame
Vorgehen, wie auch gegenseitigem Respekt und Vertrauen. Dabei miissen die jeweiligen
Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten beider Fachkrafte beriicksichtigt werden. Von
Gunten (2011: 26) spricht ferner von der Herausforderung, die Kompetenzen und
Aufgabenbereiche flir ein einheitliches Modell zu definieren. Es ist deshalb wenig
verwunderlich, dass es bisher noch an grundlegenden Konzepten hinsichtlich der

Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden mangelt.

Einen grossen Teil der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und SSA machen
Beratungsgesprache aus. Dabei unterscheiden sich diese zu anderen Beratungsleistungen,
indem sie direkt innerhalb der Schulen bereitgestellt werden. Die Komplexitat der
schulischen Strukturen, das Vorhandensein verschiedener Forder — und Beratungsangebote
sowie die Anforderungen unterschiedlichster Beteiligter erfordern einen klar definierten
Auftrag, der nach entsprechenden Planungshilfen verlangt. (vgl. Bésch 2008: 6). Der Auftrag
der SSA beginnt mit dem Erstkontakt resp. einem Erstgespréch, in welchem die Weichen fur
eine gelingende Zusammenarbeit gestellt werden koénnen. Da die Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen einen so grossen und wichtigen Teil der SSA einnimmt, soll der Fokus dieser
MA-Thesis sein, wie ein gelingendes Arbeitshiindnis zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit an Primarschulen stattfinden kann. Dabei interessiert vor allen Dingen das
Erstgesprach in der Auftragsklarung, bei dem es u.a. um die Definition des IST-Zustandes,
Zustandigkeiten, Ziele, aber auch das Herausstellen von Ressourcen geht und damit eine
wichtige Grundlage fir die professionelle Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und SSA

darstellt sowie einen klaren Rahmen fur die weitere Vorgehensweise bieten kann.

Die vorliegende Arbeit geht dabei folgender Leitfrage nach:

Was sind Merkmale gelingender Arbeitsbindnisse im Erstgesprach innerhalb der
Auftragsklarung, in der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und

Schulsozialarbeit an Primarschulen?




Ziel der vorliegenden Master-Arbeit ist herauszufinden, was einem gelingenden
Arbeitsbundnis im Erstgesprach zwischen Schulsozialarbeit und Lehrpersonen zutraglich ist,
d.h. welche Kategorien sich ableiten lassen, die in Erstgesprachen fir die Beratung
bedeutend sind und damit fir ein gelingendes Arbeitsbiindnis sorgen kénnen. Daraus sollen
ferner Leitlinien fir ein Rahmenkonzept erstellt werden, welches als Arbeitsgrundlage
einerseits sowie als Basis fur eine Konzeptausarbeitung zum Thema ,Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit® dienen kann. Der Praxisalltag zeigt auf, wie
herausfordernd sich die Kooperation jener beiden Fachpersonen gestaltet und wieviele
Missverstandnisse sich im Verlaufe des Arbeitsprozesses zeigen, die allenfalls bereits im
Erstgesprach, spatestens aber im Verlauf des Prozesses hatten vermieden oder zumindest
aufgeldst werden konnen. Indem beide Fachpersonen die Moglichkeit haben, Uber ein
stattgefundenes Erstgesprach zu reflektieren, besteht die Chance, Bedulrfnisse und
Winsche fir die Zusammenarbeit sichtbar zu machen und diese fur zukiinftige Gesprache
zu berlcksichtigen oder einzubinden.

Die Arbeit spricht vom Begriff ,gelingend®, da dieser als kritisch betrachtet werden kann und
Differenzierungsmoglichkeiten offen lasst. So wird auch in der Literatur eine gelingende
Auftragsklarung unterschiedlich erfasst. Anhand von Vergleichen aus den verschiedenen
Theorien zur Beratung und Auftragsklarung (vgl. Kapitel 2.3.1), welche Merkmale fir ein
Gelingen wichtig sind, sollen die Dimensionen fur die Interviewleitfaden gebildet werden.
Hierbei soll v.a. auf allgemeine Gesprachsphasenkonzepte fiir das Erstgesprach, zur
kooperativen Gesprachsfihrung nach Redlich (2009) sowie auf den Basisansatz des
«Klarungsgesprachs» nach Thomann und Schulz von Thun (2003: 41-50) Bezug genommen
werden, die als breite Grundlage von Beratungsgesprachen dienen, ohne bereits einen
bestimmten Ansatz zu verfolgen, aber dennoch Offenheit fir die Integration grundlegender
Ansatze der SSA (Ressourcen- und Losungsorientierung u.a.) bewahren.

Daruber hinaus setzt sich die Arbeit zum Ziel, ein besseres Verstandnis fir die
unterschiedlichen Rollen und Erwartungen beider Berufsgruppen zu erhalten und damit
ebenso Ressourcen sichtbar zu machen, die beide Berufsgruppen besitzen. Dies wirde den
Fokus auf die Qualitaten einer Zusammenarbeit richten, statt ausschliesslich auf trennende
Faktoren.

Nicht weniger hat SSA den Auftrag, Qualitat zu sichern und weiter zu entwickeln. Dabei kann
die Zusammenarbeit zwischen SSA und Lehrpersonen als einer der wichtigen Faktoren fir
die ,Qualitdt der Leistungserbringung” (von Gunten 2011: 33) gesehen werden. Baier spricht
dabei von der Notwendigkeit, Kooperationen durch die gemeinsame Arbeit an bestimmten

Sachverhalten fir eine gelingende Zusammenarbeit zu konkretisieren (vgl. Baier 2011: 359).



Die Forschungsfrage geht davon aus, dass es bestimmte Faktoren bei der Auftragsklarung —
speziell wéhrend des Erstgesprachs - zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden
gibt, die zum Gelingen eines Arbeitsbuindnisses beitragen oder dieses erschweren kdnnen.
So zeigen empirische Befunde, wie wichtig zu Beginn von Auftragen die Klarung der
gegenseitigen Erwartungen, Beflirchtungen, Ziele und Funktionen ist. (vgl. Speck 2006: 266 /
Widulle 2011: 142). Um herauszufinden, welche Faktoren dabei eine Rolle spielen und wie
sich diese bei der Auftragsklarung aussern, werden Interviews mit Schulsozialarbeitenden
und Lehrpersonen durchgefihrt, die bereits ein erstes Gesprach miteinander gefihrt haben,
welches Gegenstand der Befragung sein wird. Dabei werden Fragen entlang von
Dimensionen, welche von Literatur und Wissenschaft als gelingend fir das Erstgespréch
gelten, entwickelt. Wie bereits erwahnt, soll der Fokus auf eine bestimmte
Gesprachsmethode oder einen bestimmten Ansatz bewusst unterbleiben, da zum einen das
Spektrum von Ansatzen sehr gross ist und individuell nach Fall, Menschenbild und
professioneller Haltung variieren kann; zum anderen soll eine Offenheit bewahrt werden, die
die zu Interviewenden nicht in eine bestimmte Richtung drangen und damit ggf. die
Ergebnisse verfalschen wirden. Zudem kdnnen die unterschiedlichen Ansatze allenfalls

auch Vor- und Nachteile bei der Auftragsklarung sichtbar machen.

Im ersten Kapitel dieser Arbeit soll anhand von Studien und wissenschaftlichen
Erkenntnissen der aktuelle Forschungsstand aufgezeigt und die Arbeit begriindet werden. Es
soll hervorgehen, welche Erkenntnisse fir die Auftragsklarung zwischen SSA und
Lehrpersonen bereits vorhanden sind, wo die Innovation dieser Arbeit liegt und wie der

Aufbau zu begriinden ist.

Das zweite Kapitel gibt einen Uberblick (ber die Theoretischen Erkenntnisse und
Terminologien. Zum einen sollen dabei die zwei sehr unterschiedlichen Fachbereiche néher
gebracht werden und welche Schwierigkeiten, aber auch Chancen, diese fir eine gelingende
Zusammenarbeit mit sich bringen kdnnen. Des Weiteren wird auf Begrifflichkeiten wie
Beratungsformen, Arbeitsbiindnisse und Auftragsklarung sowie Kooperation im
Zusammenhang mit Beratung von Lehrpersonen naher eingegangen, welche fir diese Arbeit
wichtige Definitions-Grundlagen bilden und schlussendlich fiir die Bildung der Dimensionen
des Interviewleitfadens dienen. Dabei liegt das Hauptaugenmerk auf der Definition von

Merkmalen gelingender Auftragsklarung im Erstgespréach.

Im dritten Kapitel wird die Forschungsperspektive der vorliegenden Arbeit erlautert und die
Forschungsfragen vorgestellt, welche mit zur Beantwortung der Hauptfragestellung fihren

sollen. Grundlage fir das zu analysierende Material bilden dabei sechs Interviews, mit je drei
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Schulsozialarbeitenden und drei Lehrpersonen. Die Interviewleitfaden werden aufgrund der
beiden unterschiedlichen Fachperspektiven und Rollen separat erstellt und durchgefihrt.
Zudem konnen beide Fachbereiche so freier von ihrer Perspektive berichten und ggf.
Schwierigkeiten, die bei der Auftragsklarung bestanden, ansprechen.

Zu Beratungsgesprachen und Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit besteht bereits einiges an Wissen. Die Arbeit zielt deshalb nicht darauf ab,
neue Theorien zu generieren, sondern bestehendes Wissen zu nutzen und mit daraus
entstehenden neuen Erkenntnissen, spezifisch auf die Auftragsklarung im Erstgesprach
fokussiert, zu erganzen. Die neuen Erkentnissen sollten auf ihre Praxistauglichkeit hinterfragt
und allenfalls kritisch beleuchtet werden.

Um eine moglichst breite Auswahl an Faktoren zu erhalten, scheinen sich qualitative
Methoden am besten zu eignen. Fur die Auswertung der Interviews wird die Inhaltsanalyse
nach Mayring angewandt, da durch diese Technik ein Ordnen und Strukturieren
unterschiedlichster Informationen hin zu bestimmten Kategorien mdéglich wird und diese
miteinander verglichen werden kénnen. Nicht zuletzt kénnen diese Kategorien als Leitlinien

fur ein Rahmenkonzept dienen.

Im vierten Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit prasentiert. Diese enthalten die
gebildeten Kategorien auf Grundlage der Inhaltsanalyse und sollen mit den zuvor erstellten
Dimensionen fur die Interviewleitfaden miteinander verglichen werden. Anhand von
Textausschnitten und Teilen des ausgewerteten Materials werden die Ergebnisse
verdeutlicht. Im Anschluss soll die Haupt-Fragestellung sowie Unterfragen beantwortet, die
Ergebnisse diskutiert und kritisch hinterfragt werden. Der Bezug zur Praxis Schulsozialarbeit
wird ebenso gemacht wie die Verknupfung mit dem Begriff der ,Qualitatssicherung®.

Mdgliche Fragen, die sich zukiinftig stellen kénnten, werden aufgegriffen.

Anhand der gebildeten Kategorien wird ein Rahmenkonzept erstellt, welches im Kapitel finf
erlautert werden soll. Dieses Rahmenkonzept kann als Arbeitsgrundlage spezifisch bei der
Auftragsklarung zwischen Lehrpersonen und SSA im Erstgesprach dienen resp. als Leitlinien
fur eine Konzeptentwicklung zum Thema ,Zusammenarbeit zwischen SSA und
Lehrpersonen® genutzt werden. Die in dem Rahmenkonzept formulierten Ziele kénnen als
Maoglichkeiten zur Weiterentwicklung betrachtet werden.

Nach v. Spiegel (2011: 254) setzen sich Konzepte aus mehreren Teilen zusammen
(Rahmenkonzepte; Schulstandortkonzepte usw.), die erst zusammengenommen die
Anspriiche einer Konzeption erfullen. Dennoch werden Rahmenkonzepte als wichtige
Voraussetzungen gesehen, nachhaltig fachliche Schulsozialarbeit zu leisten. (vgl.
Ermel/Haupt/Stiwe 2015: 150).



Zusammenfassend ist zu erwahnen, dass die hier vorliegende Arbeit zur Auftragsklarung
zwischen SSA und Lehrpersonen nur einen Teilaspekt dieser Thematik aufzeigen kann.
Auftragsklarung ist dabei als ein Prozess zu betrachten, den es immer wieder im Verlauf der
Zusammenarbeit zu Uberprifen gilt, jedoch diese zu Beginn eines Arbeitsprozesses als
wichtig erachtet werden muss und damit einen bedeutenden Anteil zur Verbesserung und
Reflexion der eigenen Arbeit leisten kann. Zudem sind Auftréage in der Schulsozialarbeit
vielschichtig und komplex, weshalb ein Rahmenkonzept zwar Struktur und Arbeitsansatze,
nicht jedoch eine Uberprifung des Einzelfalls ersetzt. So sind der Arbeit in dem Sinne
Grenzen gesetzt, dass nicht vollends erfasst werden kann, wie gut die befragten SSA in das
jeweilige Schulhaus eingebunden sind, nach welchen Konzepten und Methoden gearbeitet
wurde, welche Schulhauskultur vorherrscht und welches Wissen Uber die Ressourcen der
jeweiligen Berufsgruppen vorhanden ist. Diese Einflussfaktoren miissen bei Konzeptionen
mitbedacht werden und gelten als wichtige Einflussfaktoren fir das Gelingen von
Arbeitsbindnissen (vgl. Kretschmer 2012: 62; Ermel/Haupt/Stiwe 2015: 271).

1. Ausgangslage

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeitenden, mit Fokus auf die Auftragsklarung im Erstgesprach. Als Grundlage
dienen dabei aktuelle Erkenntnisse und bestehendes Wissen zu dieser Thematik, um
aufzuzeigen, was bereits besteht und wo allenfalls Lucken existieren. Daraus begriinden sich
das gewahlte Thema, der Fokus sowie die Abgrenzung zu anderen Bereichen dieses
Forschungsgegenstandes. Die Arbeit stitzt sich dabei Uberwiegend auf Studien aus dem
deutschsprachigen Raum. Es ist ebenso darauf hinzuweisen, dass die meisten nachfolgend
erwahnten Studien auf die Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden
fokussieren, da man inzwischen von einer Zusammenarbeit im Sinne eines kooperativen
Zusammenwirkens ausgeht. Drilling (2009: 66f.) betont hierbei, die gemeinsame
Verantwortung fur das Wohl der Schilerinnen und Schiler zu Gbernehmen, interdisziplinare
Lésungen zu schaffen und Aufgaben sinnvoll aufzuteilen resp. zu definieren. Dies bedeutet,
bezogen auf ein Beratungsgesprach, dass dieses nicht im klassischen Sinne (die
Beratungsperson als Experten/Expertin) gesehen werden kann, sondern auf einem
beidseitigen Zusammenwirken zum Wohle der Kinder und Jugendlichen beruht, in denen
beide Fachpersonen ihr Wissen nutzen. Dies wiederum bildet das gemeinsame fachliche
Ziel. Im Idealfall spricht man von einer kooperativ-konstruktiven oder partnerschaftlichen
Zusammenarbeit. Da dies fur die Auftragsklarung zwischen Lehrpersonen und

Schulsozialarbeitenden einen wesentlichen Unterschied zu herkdmmlichen Beratungen
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darstellt, soll darauf in einem separaten Kapitel noch naher eingegangen werden. (vgl.
Kapitel 2.2.5).

1.1 Aktueller Forschungsstand

Die Schulsozialarbeit hat in den letzten zehn Jahren enorm an Bedeutung gewonnen, das
Praxisfeld entwickelt sich stetig weiter und damit einhergehend nehmen wissenschatftliche
Untersuchungen und Studien zu. Das empirisch gesicherte Wissen Uber Kooperationen
zwischen SSA und Schule ist nach wie vor — trotz der erforderlichen engen Zusammenarbeit
in diesem Bereich — begrenzt. Erst zu Beginn der 2000er Jahre konnte eine Zunahme an
breit angelegten Forschungen verzeichnet werden, die sich nicht nur auf Einzelschulen oder
projektbezogene Fragen bezogen. Trotz der Zunahme sind Erkenntnisse zu
Wirkungszusammenhangen und Handlungsprogrammen weiterhin begrenzt, da sie bisher
mehrheitlich zum Zwecke der Implementierung oder Legitimation eines bestimmten
Programms dienten, nicht aber der Wissensgenerierung an sich. Zusammenfassende
Analysen, die bisherige Erkenntnisse aus Einzelbefunden vergleichen, fehlen grésstenteils
oder sind bruchstiickhaft vorhanden. (vgl. Olk/Speck 2009: 910f.) Fur Wirkungsforschungen
scheint auch die Schwierigkeit zu bestehen dass - aufgrund regionaler Unterschiede und
umfangreicher Handlungsprogramme - die Untersuchungsdesigns komplex sowie
Langsschnittstudien und Kontrollgruppen erforderlich werden (vgl. ebd: 922).

Dennoch beschéftigten sich bereits zu einem frihen Zeitpunkt diverse Praxisberichte und
Begleitforschungen mit dem Thema Kooperation zwischen Schulsozialarbeitenden und
Lehrpersonen. So zeigen Berichte und Projektanalysen aus den 1970er Jahren bereits auf,
dass es zwischen beiden Fachpersonen immer wieder zu Kooperationsproblemen kam (vgl.
Kentler 1972; Tillmann 1972; Bauche/Goeschel 1974; Abels/Peltzer-Gall 1976; Arbeitskreis
hessische Sozialarbeit 1978 und 1980; Malinowski/Herriger 1979). Speck (2006) hat diese
im Folgenden genauer ausgefihrt:

So fehlten zu Anfang der Zusammenarbeit zwischen beiden Fachkraften genaue Klarungen
zu den Erwartungen, Angsten, aber auch Zielen und Aufgabenbereichen der
Schulsozialarbeit. Aufgrund des neuen Bereichs musste sich die SSA zudem erst in ihrer
Rolle und den Aufgaben finden. Des Weiteren wurde erkannt, dass die Fachkrafte ein
unterschiedliches Selbstverstandnis sowie jeweils andere Herangehensweisen, Strategien
und Handlungsspielrdume aufwiesen, die langerfristig zu Konflikten flhrten. Viele
Schulsozialarbeitende kritisierten ausserdem das Schulsystem und wollten zu einer
Neureform beitragen, was bei der Lehrerschaft wiederum auf Ablehnung stiess. Ebenso trug

die geringere Stellung, welche Schulsozialarbeitende gegeniber Lehrpersonen hatten, dazu
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bei, dass diesen nur Tatigkeiten aufgetragen wurden, die weniger beliebt waren oder keine
besonderen Qualifikationen erforderten (im Sinne der ,Betreuungs- und Aufsichtsfunktion®).
Hinzu kamen meist zeitlich befristete oder unsichere Anstellungen, die eine langerfristige
Kooperation zwischen den beiden Fachbereichen schwierig machten. (vgl. Speck 2006:
268).

In den 1990er Jahren veranderte sich das Interesse an jener Kooperationsproblematik von
einer Bestandsaufnahme hin zur Suche nach Erklarungen, die auf theoretischen Analysen
begriindet werden und zudem Wege zur Verbesserung dieser Problematik aufzeigen sollten.
Verschiedenste Quellen weisen darauf hin, dass Barrieren oder Konflikte zwischen beiden
Berufsgruppen vor allem aufgrund unterschiedlicher Informationsstéande,
Rahmenbedingungen, berufseigener Kulturen sowie gegenseitiger Vorbehalte entstehen.
(vgl. Hollenstein 2000a; Hartmann 1998; Frommann/Kehrer/Liebau 1987). Speck (2006)
weist jedoch darauf hin, dass sich giinstige Bedingungen und Kooperationsprobleme nicht
grundsatzlich ausschliessen, sondern vielmehr eine Kommunikation dber genau jene
Barrieren und Konflikte gefuihrt werden sollte, um gewinnbringend fir beide Seiten zu sein
(vgl. ebd. 2006: 271). Die bestehenden Erklarungsansatze fir Kommunikationsprobleme
zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden zeigen nicht nur Begrindungen fir
deren Bestehen, sondern zugleich mégliche Wege zur Verbesserung auf. Diese lassen sich
auf die Auftragsklarung beziehen, da sie Faktoren enthalten, die einen entscheidenden

Einfluss auf Arbeitsbiindnisse zwischen beiden Fachpersonen haben durften.
Im Folgenden sollen die Erklarungsansétze fur Kooperationsprobleme kurz erlautert werden.
Intransparenz:

Das Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit ist fir Fachpersonen aus anderen Bereichen nach wie
vor undurchsichtig, da es bereits wahrend der Ausbildung unterschiedliche Begrifflichkeiten,
Konzepte, Kooperationsformen sowie Qualifikationen gibt. Dies flhrt bei Lehrpersonen
immer wieder zu Unsicherheiten in Bezug auf Zustandigkeiten und Kompetenzen.
Schulsozialarbeitende sind dabei haufig Gberhéhten Erwartungen ausgesetzt (bspw. Abbau
von Verhaltensaufféalligkeiten, Unterstiitzung bei Hausaufgaben usw.). (vgl. Aden-Grossmann
1995: 255).

Institutionelle Rahmenbedingungen:

Die Schule hat klare Zielvorgaben wund Arbeitsablaufe, die wenig Raum fir
Gestaltungsmadglichkeiten lassen. Im Gegensatz dazu mussen sich Sozialtatige stets auf
neue Situationen einlassen sowie Offenheit gegeniiber komplexen und nicht planbaren
Situationen bewahren und arbeiten prozess-/ergebnisorientiert. Zudem orientiert sich die

Soziale Arbeit aufgrund des partizipatorischen Anspruchs an der jeweiligen Lebenswelt
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sowie den Bedurfnissen des Einzelnen. (vgl. Olk/Speck 2001). Fur die Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden bedeutet dies, dass es starke
Unterschiede betreffend dem Umgang mit unstrukturierten oder unvorhergesehenen
Situationen gibt, die fur Lehrpersonen eher als Stérung des reguléren Unterrichtsablaufs
gesehen und damit mehr individualisiert werden. Schulsozialarbeit hingegen betrachtet

weniger den Einzelfall, sondern die unterschiedlichen Kontexte. (vgl. Oelerich 1996: 224ff.).
Berufskulturen

Zur Strategie von Lehrpersonen gehort eher das Vermeiden von Kommunikation, da sie von
Berufs wegen vor allem auf sich allein gestellt sind und es zur Norm gehoért, sich nicht in die
Arbeit anderer einzumischen. Zum Schutz vor Urteilen anderer scheint sich diese Norm
hartnackig zu halten. Lehrpersonen sind zudem einem hohen Erwartungsdruck von
verschiedenen Seiten ausgesetzt, da das Unterrichten ein hohes Mass an
Eigenverantwortung innehat und damit haufig zu Angsten vor Fehlern fuhrt. Aufgrund dieser
berufskulturellen Besonderheiten wird Kkollegialer Austausch Uber unterrichtliche
Gegebenheiten eher als Einmischung bewertet und daher abgelehnt. Der Sozialen Arbeit
hingegen ist eine ausgepréagte Gesprachskultur in die Wiege gelegt, da sie eine
ganzheitliche Betrachtungsweise beansprucht und damit unterschiedliche Personen und
Professionen in ihre Arbeit einbeziehen muss. Dies gilt vor allem auf dem Gebiet der
Schulsozialarbeit, bei dem Sozialtdtige auf die Kooperation der Lehrpersonen vor Ort
angewiesen sind. Dabei muss jedoch erwahnt werden, dass derartige
Kooperationsleistungen nicht zusatzlich honoriert werden und damit zu weiteren Belastungen
fuhren. (vgl. Speck 2006: 272f.). So liessen sich noch weitere Erklarungsansatze darstellen,
die im Laufe der Zeit immer wieder festgestellt wurden, wie beispielsweise verzerrte
Wahrnehmungen fir das jeweils andere Berufsfeld, die Aktualisierung eigener

Schulerfahrungen sowie Hierarchisierungsthematiken.

Neben all den erschwerenden Bedingungen fir die Kooperation zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeitenden kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Schulsozialarbeit als
Unterstitzung fir den Grossteil der Lehrpersonen erkannt wird und somit nicht mehr am
Rande des Schulsystems stehen diirfte. Darauf weisen unterschiedliche Quellen hin (vgl.
u.a. DJI 1983; Jongebloed 2002: 4f.).

Aus einer Online-Befragung, die im Rahmen einer Folgestudie aus der Untersuchung ,Auf
dem Weg zu einer Statistik von sozialer Arbeit an Schulen® durchgefuhrt wurde, wurden
Lehrkrafte aus den Landkreisen Darmstadt-Dieburg und Waldeck-Frankenberg sowie
Darmstadt zum Thema Schulsozialarbeit befragt. Dabei wurden einerseits Fragen zum
allgemeinen Arbeitsfeld der SSA gestellt, aber vor allem welche Sicht die Lehrkrafte in Bezug

auf dieses Tatigkeitsfeld haben. Bei der Frage nach dem Tatigkeitsfeld gaben 88,2% (172
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von 195 Personen) an, Uber Schulsozialarbeit informiert oder zumindest Gberzeugt zu sein,
daruber Bescheid zu wissen. Bezogen auf Konzepte der Schulsozialarbeit gaben mehr als
ein Viertel der befragten Lehrpersonen an, nichts von einem vorliegenden Konzept zu
wissen. Hingegen gaben 65.1% an, dass ein Konzept fur die SSA vorliegt. (vgl. Rezagholinia
2013: 155-162). Olk/ Speck (2004) sagen in diesem Zusammenhang, dass fur die
Kooperation zwischen SSAr und Lehrpersonen Informationen Uber Téatigkeitsfelder und
spezifische Merkmale der Professionen als sehr wichtig angenommen werden kénnen. So
kénnten Wirkungsweisen beispielsweise erst aufgrund von Vorinformationen in
Zusammenhang gebracht und sichtbar gemacht werden. (vgl. Olk/ Speck 2004: 87f.).
Weitere Untersuchungen von Olk, Speck und Bathke (2003) hierzu zeigten auf, dass je
enger der Kontakt mit Schulsozialarbeitenden war, desto besser waren Lehrpersonen
informiert (vgl. Olk/ /Speck/ Bathke 2003).

Bei der Frage, an wen sich Lehrpersonen bei Schwierigkeiten mit Schilerinnen und
Schuilern wenden, wurde mit 79,8% bei den Lehrerinnen und 64,4% bei den Lehrern als
erstes das Kollegium gewahlt und erst an zweiter Stelle die SSA mit jeweils 37,2%
(Lehrerinnen) und 29,3% (Lehrer). In Bezug auf diese letzte Frage liegen gewisse
Hypothesen nahe, welche besagen, dass Lehrpersonen die Pausen meist zusammen
verbringen und mehr miteinander in Kontakt sind bzw. die Lage des Biros der SSA sowie
deren Prasenzzeit im Schulhaus einen Einfluss darauf hat, an wen sich Lehrpersonen eher
wenden. (vgl. Rezagholinia 2013: 155-162). Inwiefern diese Ergebnisse einen Einfluss auf

die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und SSA haben, lasst die Studie offen.

Bei einer Befragung an 17 Berliner Schulstationen, also sozialpddagogischen Anlaufstellen
an Grundschulen, ausserten Lehrpersonen, sich durch die Arbeit der Schulstationen in
hohem Masse entlastet zu flhlen. So wurden in diesem Zusammenhang vor allem die
Einzel- und Gruppenarbeiten mit den Schilerinnen und Schiilern sowie Konfliktgesprache
und die Arbeit mit den Eltern erwéhnt. Empirisch nachgewiesen werden konnte zudem, dass
wahrend des Modellprojektes die Kontakte zwischen Lehrpersonen und Sozialarbeitenden
zunahm, die Zufriedenheit anstieg, Erfolge positiver bewertet sowie gewisse Vorbehalte, wie
beispielsweise das Konkurrenzempfinden, reduziert werden konnte. In Bezug auf
Wirkungszusammenhénge liess sich aufzeigen, dass strukturell gut eingebundene
Schulsozialarbeitende Uber mehr Unterstlitzung seitens Lehrpersonen verflgten. Des
Weiteren wurde deutlich, dass die Bewertung der Schulsozialarbeit vor allem von den
jeweiligen Erwartungshaltungen abhangig ist. (vgl. Balluseck 2003 und 2004).

Vogel (2006) erhob im Rahmen einer Fallstudie Interaktionsprotokolle zwischen einem
Schulsozialarbeiter und an der Schule tatigen Personen. Durch die Auswertung der

Protokolle konnte festgestellt werden, dass Schulsozialarbeit diejenige mit den meisten
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formellen und informellen Interaktionen ist, die Interaktionen selbst aber wenig auf eine
gemeinsame Verstandigung hinausliefen. Vogel schloss daraus, dass die zu bearbeitenden
Situationen weiterhin unter verschiedenen Perspektiven betrachtet und daraus eine
begriindbare oder akzeptable Losung gewéhlt wurde. Dies ziehe lange Reaktionszeiten nach
sich und Handlungen wirden individuell entschieden. Die Akzeptanz der Entscheide hing
dabei vom Ansehen resp. der Stellung der entscheidenden Person ab. In den Interaktionen
wurde deutlich, dass vor allem Positionskampfe im Vordergrund standen, diese jedoch nicht
thematisiert wurden. (vgl. ebd.: 249-250).

Aus Evaluationen finf verschiedener Standorte in der Deutschschweiz, welche zwischen
2005 und 2009 durch die Fachhochschule Nordwestschweiz durchgefuhrt wurden,
unterzogen Florian Baier und Rahel Heeg (2011) die Daten einer Sekundéranalyse. Ziel war
es dabei, die Daten zusammen zu nehmen und miteinander zu vergleichen, um Antworten
auf unterschiedlichste Praxis- und Entwicklungsfragen zu finden. Hinsichtlich der
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden sind folgende Ergebnisse

dabei entstanden:

Die Erklarung der Lehrpersonen, weshalb eine Zusammenarbeit nicht zustande kommt ist,
wenn sie sich selbst als genug kompetent empfinden, Situationen zu l6sen, Aufgaben in
ihrem eigenen Verantwortungsbereich sehen (bspw. Elternarbeit) sowie ihnen entweder
unklar ist, was die Funktion von Schulsozialarbeit ist oder Zweifel tUber den Sinn einer
Zusammenarbeit vorhanden sind. (vgl. ebd.:33). Genlgend Kenntnisse Uber die Angebote
von SSA werden demnach als eine der grundlegenden Bedingungen fiir eine gelingende
Zusammenarbeit angesehen. Bei Lehrkréaften, welche nicht ausreichend informiert waren,
hatte dies unterschiedliche Auswirkungen wahrend der Zusammenarbeit. So kooperierten
die betreffenden Lehrpersonen entweder gar nicht oder suchten Unterstitzung in
Situationen, bei denen sich die SSA nicht zustandig fihlte. Dies wiederum hatte zur Folge,
dass viel Zeit in Informationen Uber Angebote, Aufgabenbereiche und Formen von
Kooperation investiert werden musste, bevor es zum eigentlichen Lésen von Schwierigkeiten
kommen konnte. In diesem Zusammenhang wird allerdings auch die Unterstiitzung durch die
Schulleitung erwahnt, welche als Forderer und Vermittler zwischen SSA und Lehrpersonen
einen nicht unerheblichen Stellenwert einnimmt. (vgl. ebd.: 34f.). Die Schulleitung stellt dabei
eine wichtige Schnittstelle zwischen LP und SSA dar, da sie aus ihrer Position heraus

anregen, anordnen oder eine bestimmte Haltung vor den Lehrpersonen vertreten kann.

Bei denjenigen Standorten, bei denen sich deutliche Probleme in der Zusammenarbeit
zwischen Schule und Schulsozialarbeit zeigten, gab es haufig mehrdeutige Auftrage und
unklare oder nicht erfullbare Erwartungen. An diesen Standorten fiuhlten sich die

Schulsozialarbeitenden seitens Schulleitung wenig unterstitzt und bezogen auf ihre
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fachlichen Kompetenzen unverstanden. An den Ubrigen Standorten, welche Uberwiegend
positive Erfahrungen zuriickmeldeten, zeigte sich, dass sich alle Beteiligten als gleichwertige
Partner betrachten konnten und die Zusammenarbeit zwar als herausfordernd, jedoch auch
bereichernd empfunden wurde. Demnach ist fiur eine gelingende Zusammenarbeit
Voraussetzung, dass sich Schule und SSA trotz unterschiedlicher Fachlichkeit gegenseitig

schatzen und bereit sind, miteinander zu kooperieren. (vgl. ebd.: 109f.).

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei einem Praxisbesuch einer Berliner Grundschule, welche
im Rahmen einer Tagung der Evangelischen Hochschule Berlin und mit Fokus auf die
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit, durchgefiihrt wurde. Als
gelingende Faktoren fir die Zusammenarbeit werden zum einen Kenntnisse Uber die
jeweilige andere Profession genannt, was im Detail bedeutet, die Rahmenbedingungen,
Aufgabenbereiche, Arbeitsweisen und Methoden des anderen zu kennen. Weiterhin wird
eine mdoglichst friihe Kontaktaufnahme - d.h. die Mdglichkeit, sich gegenseitig
kennenzulernen, bevor ein Ernstfall eintritt - benannt. Fir beide Fachpersonen sei es zudem
wichtig, einen offenen Umgang mit Rollenkonflikten zu pflegen und rechtzeitig Grenzen zu
setzen. Um konstruktive Gesprache gewahrleisten zu kdnnen, sollten Schulsozialarbeitende
moglichst alle Parteien beriicksichtigen, statt ausschliesslich im Sinne des Schilers/ der
Schilerin. Machtfragen und Konkurrenzsituationen sollten méglichst friihzeitig erkannt und
angesprochen werden. Kooperation kénne zudem nie als ein abschliessender Prozess
betrachtet werden, sondern musse stets eine Balance zwischen Dienstleistung, Anpassung

sowie Abgrenzung finden. (vgl. Hemmesmann 2013:43ff.)

Thimm (vgl. 2000: 71f) formuliert folgende Grundlagen gelingender Kooperation: So
bendtigte es zum einen aussere Rahmenbedingungen, wie eine klare Rechtsgrundlage,
gesicherte Finanzierungsbasis sowie die Institutionalisierung von Schulsozialarbeit, in Form
verbindlicher Vereinbarungen. Zielbestimmungen und Erwartungen sollten gemeinsam
ausgehandelt und schriftlich festgehalten werden. Klarheit und Verbindlichkeit kénne dabei
Orientierung geben, wie viel Zeit investiert werden muss und wie die nachsten Schritte
aussehen. Zudem musse sich Schulsozialarbeit klar positionieren und dirfe sich nicht an

den Rand drangen lassen.
Zusammenfassung

Bei all den Ergebnissen, die in den vorhergehenden Seiten dargestellt wurden wird deutlich,
dass sich bestimmte Voraussetzungen stets wiederholen und damit als wichtige Merkmale
fur eine gelingende Kooperation angesehen werden kdnnen. Markante Punkte stellen dabei
die Klarung der Aufgaben, Zustandigkeiten, Rahmenbedingungen und Ziele des jeweils
anderen Fachbereichs dar. So gibt dies zum einen Orientierung, bei welchen

Angelegenheiten sich Lehrpersonen an die Schulsozialarbeit wenden kdnnen, grenzt beide
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Fachbereiche voneinander ab und kann somit Konkurrenzdenken vermindern.
Hervorgehoben wird dabei, dass vor allem die Kommunikation (ber Unklarheiten,
Erwartungen und unterschiedliche Ansichten gefuhrt werden muss, um Unsicherheiten und
Vorurteile ab- sowie Vertrauen aufzubauen. Eine mdglichst friihzeitige Beziehungsaufnahme
kann dazu beitragen, dass eine Kooperation Uberhaupt erst zustande kommt und beide
Fachpersonen die Chance haben, sich besser kennenzulernen. Fir die Arbeit an konkreten
Situationen wird betont, dass klare Abmachungen und Ziele getroffen und auch festgehalten
werden sollten, um Orientierung, Verbindlichkeit und schlussendlich Zufriedenheit bei allen
Beteiligten zu fordern. Zudem wird es als wichtig erachtet, dass Schulsozialarbeit ihre
Arbeitsweise, die Zustandigkeiten und ihre Haltung fur sich klar definieren und damit auch
deutlicher nach aussen kommunizieren kann. In den Untersuchungen werden ebenso die
ausseren Rahmenbedingungen wie Prasenzzeit im Schulhaus, Unterstlitzung durch die
Schulleitung sowie klare Kooperationsvereinbarungen als forderlich erwéahnt. Grundsatzlich
muss ein Schulhaus Uberhaupt die Bereitschaft zeigen, sich auf die Arbeit mit
Schulsozialarbeitenden einzulassen und Sozialtatige wiederum bereit sein, der Kultur des

Lehrerdaseins mit Offenheit zu begegnen.

Nun wird in den Untersuchungen — wie eingangs erwdhnt — deutlich, dass sich diese
Uberwiegend auf Kooperationen zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit beziehen,
nicht aber spezifisch auf die Auftragsklarung. Das eine schliesst das andere jedoch nicht
aus, da als Voraussetzung fir eine Auftragsklarung Kooperation die Grundlage sein durfte,
ohne diese keine Auftragsklarung stattfinden kann. Zudem wird beim Vergleich mit Wissen
Uber gelingende Auftragsklarungen deutlich, dass sich die oben erwahnten Themen auch
hier wieder finden. So wird auch flr den Beginn einer Beratung zwingend empfohlen, sich
der unterschiedlichen Bedingungen, die ein Gesprach beeinflussen kann, bewusst zu sein
und dies metakommunikativ zu klaren, wie bspw. die Bedurfnisse der ratsuchenden Person,
die eigenen fachlichen Anspriiche, aber auch institutionelle Rahmenbedingungen oder
gesellschaftliche  Erwartungen (vgl. Spiegel 2011, 38ff.). Damit erfolgreiche
Gesprachsvoraussetzungen geschaffen werden kdnnen, gilt es zudem als unabdingbar, die
Zusammenarbeit von Beginn an zu regeln. Dies beinhaltet nicht nur zeitliche oder
organisatorische Fragen, sondern das Klaren von Erwartungen, Grenzen sowie
Aufgabenbereichen und Arbeitsweisen (vgl. Widulle 2012: 75). So kénnte noch weiteres
Wissen uber Auftragsklarung aufgefuihrt werden, das im Wesentlichen die Erkenntnisse tber
Kooperation widerspiegelt. Dies soll jedoch zum jetzigen Zeitpunkt nicht vorweg genommen
werden, da zum Thema Auftragsklarung noch ausfihrlicher im Kapitel 2.3 eingegangen
werden wird und die hier gemachten Ausfiihrungen beispielhaft verdeutlichen sollen, dass
das Wissen Uber Kooperationen zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit als wichtige

Grundlage zur Auftragsklarung dienen kann und eng damit in Verbindung steht.
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1.2 Abgrenzung und Begrindung der Arbeit

Im Folgenden wird es um die Abgrenzung und Begrindung der Arbeit gehen. Es soll deutlich

werden, was die Arbeit zum Ziel hat aber auch, wo deren Grenzen liegen.

Wie im vorherigen Kapitel deutlich wurde, gibt es zwar bereits einige Erkenntnisse zur
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden, jedoch bisher kaum
Wissen zur Auftragsklarung zwischen beiden Fachbereichen, welche eine wichtige
Grundlage fur den Beratungsprozess darstellt. Immer wieder wird betont, dass vor allem der
Beginn einer Zusammenarbeit wichtig ist und einen grossen Einfluss auf den weiteren
Prozess hat. Gerade das Wissen um die zwei unterschiedlichen Fachbereiche, und welche
Schwierigkeiten diese fur eine gelungene Zusammenarbeit mitbringen kénnen, macht
deutlich, vor welchen Herausforderungen hier die Sozialtdtigen stehen konnen. Das
bisherige Wissen fiur gelungene Kooperationsprozesse, aber auch zu gelingender
Auftragsklarung in Erstgesprachen, zeigt dabei wichtige Faktoren auf. Anhand qualitativer
Befragungen beider Fachbereiche sollen diese Erkenntnisse sowohl Uberprift als auch
weiteres Wissen generiert werden. So kann es fir Lehrpersonen ganz andere wichtige
Aspekte geben, die zu Beginn einer Beratung resp. Zusammenarbeit bedeutend sein
kénnen. Hierbei soll der Praxisbezug im Zentrum bleiben. In der Literatur wird betont, wie
bedeutend die Qualitatsuberpriifung- und sicherung im Fachbereich der Schulsozialarbeit ist,
da sie ein weites Arbeitsfeld darstellt, welches bisher unterschiedliche Standards - bezogen
auf Methodik oder Konzepte - hat. Wissen darliber, was flir beide Fachpersonen eine
gelungene Auftragskldrung ausmacht kann aufzeigen, welche Faktoren beidseitig wichtig
sind und welche zusatzlich beachtet werden sollten. Dies kdnnte zu Uberprifbaren
Standards fllhren und damit einen Beitrag zur Verbesserung der Qualitat von

Schulsozialarbeit leisten sowie Orientierung fiir beide Fachpersonen geben.

Der Fokus auf Lehrpersonen wurde deshalb gewdahlt, da diese fur die Schulsozialarbeit
wichtige Kooperationspartner/innen darstellen. Durch den engen Bezug zur Schule findet
hier am meisten Kontakt statt. Sie gelten damit als erste Anlaufstelle flr die SSA.
Lehrpersonen wiederum sind in engem Kontakt mit Schiilerinnen und Schilern und tragen
deshalb fir die SSA bedeutendes Wissen Uber einzelne, aber auch familiare Bedingungen in
sich. Eine gelungene Zusammenarbeit kann hierbei einen wichtigen Beitrag fur die gesunde

Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler leisten.

Wahrend der Primarschulzeit vollziehen sich grundlegende Entwicklungsschritte bei Kindern.
Piaget nennt diese Phase das ,Stadium der konkreten Operationen“ (Rossmann 2004: 114).
Dieser Lebensabschnitt ist gekennzeichnet durch die Auseinandersetzung mit der Welt der

Schule. Diese birgt fur das Kind vollig neue Formen der Interaktionen und stellt es damit vor
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ebenso neue Entwicklungssaufgaben. Freundschaften werden immer wichtiger, fordern
jedoch auch dazu auf, soziale F&ahigkeiten weiterzuentwickeln. Im Gegensatz zum
Jugendalter ist in dieser Entwicklungsphase jedoch die Abh&ngigkeit von sowie die
Bezugnahme auf die Eltern noch sehr bedeutsam. Der wachsende Realismus, wie
beispielsweise die Unterscheidung zwischen lebenden und unbelebten Dingen, fiihrt zu einer
Erweiterung des Horizonts und wirkt sich zugleich auf das Erleben und Verhalten des Kindes
aus. Gleichzeitig haben sich die gesellschaftlichen Anforderungen verandert, sei es durch die
soziale und kulturelle Verschiedenartigkeit, die unterschiedliche Werteorientierung, aber
auch Unsicherheiten seitens der Eltern in Erziehungsfragen, was sich einerseits
erschwerend auf den Bildungsauftrag der Schule auswirkt und andererseits auch
Auswirkungen auf die Entwicklung der Kinder hat. Aufgrund dieser Faktoren kann davon
ausgegangen werden, dass sich die Themenbereiche im Vergleich zur Sekundarstufe
unterscheiden und damit vermutlich auch die Auftragsklarung zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit andere Schwerpunkte hat, da auf Sekundarstufe die Arbeit direkter mit den
Schilerinnen und Schilern stattfindet. Zugleich zeigt sich, dass in dieser Zeit wichtige
Entwicklungsschritte stattfinden und Lehrpersonen hier bedeutsame Bezugspersonen
darstellen, weshalb eine gelingende Auftragsklarung gerade in dieser Zeitspanne einen
wertvollen Beitrag im Sinne der Pravention leisten kann. Aus den Erkenntnissen der
Wirkfaktoren nach Landert (2002) weiss man zudem, dass eine friihe Unterstlitzung von
Kindern im Kindergarten- und Primarschulalter einer Chronfizierung von Problemen
entgegenwirkt sowie Schutzfaktoren fir die weitere Entwicklung gebildet werden kdnnen.
Allerdings zeigt sich in der Praxis, dass zwischen SSA und Kindergarten bisher noch wenig
Zusammenarbeit stattfindet. Dies durfte unter anderem an den unterschiedlichen Standorten
liegen, die eine regelméassige Prasenz und damit Grundlage fir den Beziehungsaufbau
erschweren. Aufgrund dieser Aspekte, aber auch, weil im Kindergartenalter nochmals andere
Themenschwerpunkte aufkommen, soll der Fokus bei den Interviews auf Lehrpersonen aus
Primarschulen gelegt werden. Inwiefern dieser Fokus Auswirkungen auf das Gelingen der
Auftragsklarung haben wird, bleibt offen, da dazu Vergleiche mit anderen Schulstufen

notwendig waren.

Wie in der Fachliteratur zur SSA beschrieben, kann die Gesprachsfilhrung situativ
unterschiedlich aussehen. So kann es sich nicht nur um eine Beratung handeln, sondern
auch um die Gabe von fachlichen Informationen oder der Information und Vermittlung an
andere Fachstellen, sie kann freiwillig oder bspw. von der Schulleitung angeordnet sein.
Genauso konnen Gesprachsmethoden und -techniken je nach Situation und Thema
unterschiedlich eingesetzt werden. Es wird daher nicht auf bestimmte Félle fokussiert, im

Bewusstsein, dass diese Einfluss auf den Verlauf der Auftragsklarung haben konnen,
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sondern grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass die LP ein Anliegen vorbringen und

um Unterstitzung bei der SSA bitten.

Die Arbeit hat dort ihre Grenzen, wo neues Wissen weiter generiert werden konnte. Dies
bedeutet beispielsweise, dass die Auftragsklarung als eigentlicher Prozess nicht sichtbar
gemacht werden kann. Weiterhin kdnnen, wie eingangs erwahnt, bedeutsame
Einflussfaktoren, wie institutionelle Rahmenbedingungen, Schulhauskulturen oder auch die
Stellung der Schulsozialarbeit am jeweiligen Schulhaus nicht génzlich erfasst werden. Die
Arbeit hat zum Ziel, Struktur und Arbeitsansatze fir das Gelingen von Arbeitsbiindnissen
aufzuzeigen, jedoch kann sie keine Einzelfélle einbeziehen, die je nach Situationen andere
Herangehensweisen bendétigen. Zudem muss beachtet werden, dass gerade die Soziale
Arbeit nach sehr unterschiedlichen Konzepten und Methoden arbeitet, die jeweils andere
Vorgehensweisen beinhalten. Die Interviews werden aus diesem Grund nicht auf der
Grundlage eines bestimmten Ansatzes durchgefuihrt, sondern orientieren sich an den
allgemein gelingenden Merkmalen aus Gesprachsphasenkonzepten fur das Erstgespréch
sowie dem Basisansatz des «Klarungsgesprachs» nach Thomann und Schulz , die in einem

spateren Kapitel (vgl. 2.3) ndher erlautert werden.

2. Theoretische Grundlagen

In den nachfolgenden Kapiteln soll theoretisches Wissen Uber die beiden Arbeitsfelder
Schule und SSA dargestellt werden, welches eine weitere Grundlage dieser Arbeit bildet und
ein grundsatzliches Verstandnis beider Fachbereiche aufzeigen soll. Zudem werden
Begrifflichkeiten wie Arbeitsbiindnisse und Auftragsklarung definiert und aufgezeigt, was eine
gelingende Auftragsklarung im Erstgesprach ausmacht. Am Schluss dieses Kapitels sollen
ebenso die Begriffe der Kooperation und des Rahmenkonzepts nochmals aufgenommen
werden, da Kooperation im Zusammenhang mit der Auftragsklarung eng verknipft ist und
Ziel dieser Arbeit sein wird, ein Rahmenkonzept aus den gebildeten Merkmalen gelingender
Arbeitsbindnisses zu erstellen. Die bisherigen Erkentnisse aus der aktuellen Forschung

fliessen dabei mit ein.

2.1 Arbeitsfeld Schule

Die Schule muss heute mehrere Auftrdge zugleich erfillen. So hat sie einerseits den
gesellschaftlichen Auftrag, die Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiler im
kognitiven, emotionalen, sozialen, kulturellen sowie moralischen Bereich zu férdern. Dies

vermittelt Schule durch das Lehren von Normen und Werten wahrend des Unterrichts und

20



mithilfe von Selektion durch Leistungsbewertung. Die Schule hat demnach gewisse
Rollenerwartungen und verhilft damit der Reproduktion des bestehenden Wertesystems
einer Gesellschaft. (vgl. Tillmann 1989: 107f.). Zugleich bereitet sie auf die Berufswelt vor.
Durch den Auftrag zur Integration ist Schule jedoch mit einer Doppelaufgabe konfrontiert:
Einerseits sollen Schilerinnen und Schiiler individuell nach ihren Voraussetzungen gefordert
und andererseits mit entsprechenden Qualifikationen ausgestattet werden, um sie fir das
spatere gesellschaftliche sowie berufliche Leben vorzubereiten. Anschlusslésungen sind
dadurch eng mit der schulischen Laufbahn verbunden. (vgl. Haug 1998: 50-59).

Nach welchen Grundsatzen Lehrpersonen ihre jeweiligen Aufgaben erfullen, regelt
der Kanton in Form von Lehrpléanen. So werden beispielsweise im Volksschulgesetz des
Kantons Bern' die Funktionen und Aufgaben der Schule definiert. Ein Punkt ist dabei die
Verpflichtung, Familien in der Erziehung ihrer Kinder zu unterstiitzen (Art. 2). Dies bedeutet,
dass Aufgaben, welche friher durch die Familie selbst tibernommen wurden, heute teilweise
oder vollig von der Schule getragen werden. Fir die Lehrkrafte bedeutet dies langerfristig
eine nicht zu bewéltigende Mammut-Aufgabe, weil sie den Sozialisations-, Erziehungs- und
Bildungsaufgaben sowie eigenen professionellen Anspriichen nicht gleichermassen gerecht
werden kénnen. Auch aktuelle gesellschaftiche Themen wie Gewalt, Mobbing, Suizid
werden heute mehr und mehr an die Schulen delegiert. Die Aufgabenbereiche, was Schule
leisten soll, erweitern sich. Hingegen findet bei der Anpassung zusatzlicher personell-
fachlicher und zeitlicher Ressourcen nur langsam eine Veranderung statt. Jedoch wird
spurbar, dass immer mehr Schulen eine eigene Entwicklung der Schulhauskultur anstreben,
um diesen neuen Veranderungen angemessen begegnen zu kdnnen. Die Arbeit von
Lehrpersonen fokussiert nicht mehr ausschliesslich auf das ,Einzelkdmpfertum®, sondern
bewegt sich hin zu einer kollektiven Gemeinschaft. So wird im préventiven Bereich
beispielsweise in Themen wie: gesunde Ernahrung, Sexuelle Entwicklung, Gewalt, Sozialer
Umgang u.a. investiert. (vgl. Bésch 2008: 16).

Eine weitere Veranderung hat sich durch die Harmonisierung der Volksschulen
ergeben, die eine kantonsiubergreifende Vereinbarung zu verbindlichen Bildungsstandards,
friherem Schuleintritt und flexiblerer Handhabung der Ein- und Ubertritte beinhaltet. Die
Bildungslandschaft Schweiz soll damit nachvollziehbarer und einfacher zu steuern sein. (vgl.
EDK HarmoS 2007). Dies bedeutet, aus Sozialer Sicht und bezogen auf die Primarstufe,
dass diese mit Vor- und Primarschule insgesamt acht Jahre dauern wird und damit nicht nur
neue Altersgruppen, sondern auch neue Themenbereiche kommen werden, welche bisher

an Kindergéarten und Primarschulen kaum bis kein Thema waren.

! Volksschulgesetz des Kantons Bern vom 19.03.1992 mit Revisionen.
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2.1.1 Rolle der Lehrperson

Der Lehrberuf ist einer der &ltesten dieser Welt. Die Lehrerrolle hat sich im Laufe der
Geschichte einem stetigen Wandel unterzogen. So sind Lehrpersonen nicht nur neuen
Verantwortungs- und Themenbereichen ausgesetzt, sondern sehen sich auch, aufgrund der
fortschreitenden neuen Technologien, erweiterten Anspriichen und Voraussetzungen
konfrontiert. Doch nicht nur historisch gesehen hat sich der Lehrberuf verdndert. Im Laufe
der Zeit haben sich bestimmte Kommunikationsformen, Wahrnehmungen und Sichtweisen
herausgebildet. Es hat sich eine Kultur des Einzelkdmpfertums und der Nichteinmischung in
die Arbeit von Kolleginnen und Kollegen etabliert. Diese Verhaltensweisen pragen nicht nur
die Profession des Lehrberufs, sondern dienen zugleich als Schutz vor der Einmischung
anderer. Aufgrund einer Tatigkeit, die von den Lehrpersonen sehr viel Eigeninitiative und
Engagement verlangt, hat sich daraus eher ein defensiver Kommunikationsstil gebildet, der

sich nur langsam zu verandern scheint. (vgl. Terhart 1996: 464).

Jacques Tardif (1998) spricht aufgrund der sich rasch verandernden Gesellschaft und dem
immer schneller werdenen technischen Fortschritt von einer «neuen Rolle der Lehrperson»,
da sich Lehrpléane, das schulische Umfeld, aber auch die Ausbildung des Lehrberufs daran
anpassen mussen. Tardif hat dazu Untersuchungen gefihrt, welche Auswirkungen diese

Veranderungen haben und folgende Schlussfolgerungen gezogen:
¢ Die Lerngemeinschaft

Die Gesellschaft hat sich von einer Informations- zu einer Bildungsgesellschaft entwickelt.
Hierbei steht das lebenslange Lernen im Zentrum und bedingt, dass der Bildungsbereich alle

Akteure einer Gesellschaft einbezieht.
e Paradigma des Lernens

Der Erwerb von Kenntnissen durch die Lehrperson, in der diese als Experte auftritt, weicht
einem Paradigma des Lernens, in dem Lehrpersonen als Coaches gelten, damit

Schulerinnen und Schiler ihre Kompetenzen selbst entwickeln konnen.
¢ Neue Rolle der Lehrperson

Die neue Haltung des Lernens bedingt eine Veranderung der Rolle von Lehrpersonen hin zu
Entwicklern eines padagogischen Umfeldes, offenen und kritischen Fachpersonen, Coaches
sowie zu Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, welche zusammen arbeiten. Dies bringt
wiederum die Entwicklung neuer Bildungs- und Ausbildungskonzepte sowie Definitionen

erweiterter Funktionen mit sich. (vgl. Service écoles-médias SEM).
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Diese Veranderungen in Richtung Selbststandigkeit und Selbstverantwortung von
Schulerinnen und Schilern kénnen damit jedoch nicht einfach die bisherigen Anteile des
alten Rollenverstandnisses aufheben, sondern erfordern eine Integration von alten und
neuen Vorgehensweisen. Anspruchsvollere Funktionen treten damit an die Stelle des
blossen Stoffvermittlers, wie der Fokus auf die eher beratende und begleitende Funktion, im
Sinne eines Lernvermittlers (vgl. Reusser 1994:25). Dies wird Lehrpersonen auch zukinftig
vor grosse Herausforderungen stellen, nicht nur alte und neue Rollenverstandnisse
miteinander zu verbinden und mit den unterschiedlichen Erwartungen, die von
verschiedensten Seiten an sie herangetragen werden, umzugehen, ohne unter der Last
zusammen zu brechen. Dies bedeutet im Besonderen auch eine neue Kommunikations-
sowie Kooperationskultur zu entwickeln, hin zum «Lehrerkollegium als Team», welches sich
in einer schnellebigen Zeit, mit imensen Anforderungen, gegenseitig unterstiitzt.

Fir die Soziale Arbeit bedeutet dies, dass weder die Schule noch SSA allein in der
Lage sind, den ganzheitlichen Bildungsauftrag, welcher an sie herangetragen wird, ohne
kooperative Zusammenarbeitsprozesse einzulésen. Gemeinsame Verantwortung und
interdisziplindre Losungsansatze sowohl im Lehrerkollegium, in der Schule als auch mit
anderen wichtigen Fachpersonen sind dabei massegebend, um fur das Wohl von

Schulerinnen und Schilern zu sorgen.

2.2 Schulsozialarbeit — ein noch junges Arbeitsfeld

Geschichtlich gesehen grindet sich die Schulsozialarbeit laut Fachliteratur in den Industrie-
und Armenschulen des 18. Jahrhunderts, in denen - von Verwahrlosung bedrohte - Kinder
und Jugendliche unterrichtet wurden, um diszipliniert sowie fir die Arbeit in der Fabrik
ausgerustet zu werden (vgl. Stickelmann 1981: 405). Auch in der Schulpflege des 20.
Jahrhunderts, der Reformpadagogik zu Zeiten der Weimarer Republik oder in der
Hamburger Schilerhilfe um 1930 lassen sich erste Ansatze erkennen (vgl. Speck 2009: 9).
Andere Vertreterinnen und Vertreter gehen davon aus, dass sich Schule und
Sozialpadagogik historisch gesehen getrennt entwickelt haben. So habe erst die
Reformp&dagigk zur einer Einbindung sozialpéadagogischer Anséatze gefuhrt. (vgl. Homfeld/
Lauff/ Maxeiner 1977: 50f.) Jedoch konnte erst Anfang der 1970er Jahre von einer
Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe gesprochen werden, indem diese zum Thema
in Schul- und Jugendhilfedebatten in Deutschland wurde. (vgl. Speck 2006:14). SSA ist
demnach stark in der Vielfalt von Ansétzen verwurzelt, die in dieser Zeit in Erscheinung
traten, welche in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen sowie schulischen
Veranderungen einhergingen. Die Entwicklung der SSA ist weiterhin dem Ausbau der

Jugendhilfe zu verdanken, welche sich in den letzten Jahrzehnten nicht nur professionell
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entwickeln konnte, sondern durch diese Fortschritte ebenso gesellschaftlich an Ansehen
gewann. (vgl. Rademacker 2011: 17ff.).

In der Schweiz nimmt die Einfihrung der SSA seit Mitte der 1990er Jahre stétig zu.
Diese ist besonders auf die politischen Strukturen, welche lGber eine Einfuhrung entscheiden,
zuriickzufuhren. So kann lokal in den Gemeinden darliiber entschieden werden, ob SSA
eingefihrt werden soll. Impulse konnen dabei seitens Bildungseinrichtungen,
Sozialverwaltung u.a. entstammen. Sobald mehrere Gemeinden SSA eingefiihrt haben, kann
beim Kanton Bedarf fur Unterstitzungsleistungen angemeldet werden. Mittlerweile bieten
viele Kantone Dbereits hilfreiche Leistungen wie Vernetzungsstrukturen oder
Weiterbildungsmaoglichkeiten, welche wichtige Grundlagen fir die SSA darstellen. Infolge
grosser Gestaltungsfreiheit seitens der Gemeinden lassen sich Unterschiede bei der
Umsetzung von SSA, den Rahmenbedingungen sowie der angehdrigen Tragerschaft
erkennen. So kénnen SSAr der Schule, aber auch der Sozialverwaltung oder gar einem
Verein unterstellt sein. (vgl. Baier 2011: 63). Somit scheint die Entwicklung von SSA weiter
voran zu schreiten, denn auch auf bundespolitischer Ebene wird die Qualitat und der Nutzen
von SSA immer mehr erkannt. 2010 richtet sich der Bundesrat in seiner
«Gesamtschweizerischen Strategie zur Armutsbekampfung» mit folgenden Worten an

Kantone und Gemeinden:

«Der Bundesrat empfiehlt den Kantonen und grésseren Gemeinden, die
Schulsozialarbeit so auszubauen, dass diese vermehrt auch Aufgaben zur besseren
Integration von sozial benachteiligten Kindern Ubernehmen kann. Die
Schulsozialarbeit soll praventiv tatig werden koénnen, damit Probleme bei sozial
benachteiligten Kindern friihzeitig erkannt werden. Sie nimmt in diesem Fall eine
Brickenfunktion zwischen der Schule und den Eltern wahr. Durch dieses
Engagement kann einer problematisch verlaufenden Schullaufbahn vorgebeugt
werden.» (Bundesrat 2010: 37).

In den letzten Jahren hat sich viel getan. Kaum ein anderer Bereich der Jugendhilfe
entwickelt sich derzeit so rasant. Doch SSA befindet sich immer auch in einer gewissen
Abhéngigkeit zu bildungspolitischen oder sozialpolitischen Entscheiden und wird deshalb
mitunter nicht so gefordert, wie es von der professionellen Warte aus als sinnvoll betrachtet
wird. Dies kann dazu fuhren, dass gewisse Stellen abgebaut werden, weil sie sich politisch
gesehen nicht legitimieren konnten. SSA ist demnach ein Arbeitsfeld, das sich stets in
unterschiedlichsten Bereichen legitimieren und von neuem Kontrollen unterziehen muss.
Dies stellt nicht nur bezogen auf die Rollenfindung eine Herausforderung dar, sondern
erfordert auch im Praxisalltag einiges an Aufwand, um dem Legitimationsbedarf gerecht zu

werden. SSA ist demzufolge auch ein Praxisfeld, welches sich von anderen Bereichen

24



abgrenzen muss, um in ihrer besonderen Form begrindet werden zu kénnen. Fir die
Rollenklarung wird in einigen Fachbiichern die Ansicht vertreten, sich an den fachlichen
Zielen zu orientieren. Dabei konne auf die allgemeine Rollenklarung der Sozialen Arbeit
Bezug genommen werden, die sich v.a. am Wert der sozialen Gerechtigkeit orientiert.
Unterschiedliche Vertreterinnen und Vertreter sprechen hierbei bspw. vom «Anwalt sozialer
Gerechtigkeit» (Thiersch 2002) oder von der Sozialen Arbeit als
«Menschenrechtsprofession» (Staub-Bernasconi 2007). Aufgrund dieses Blickwinkels sieht
sich SSA damit nicht vordergriindig an eine bestimmte Personengruppe gebunden, sondern
verpflichtet sich vielmehr einem konkreten Ziel, fur Gerechtigkeit einzutreten. Dies kann im
Einzelfall dabei helfen, sich von falschen Erwartungen abzugrenzen oder unklare Auftrage
anzunehmen. Dies bedarf jedoch einer Auseinandersetzung damit, was Gerechtigkeit denn
konkret und in diesem Arbeitsfeld bedeutet. (vgl. Baier 2011: 86ff.)

Eine gemeinsame Definition zur SSA gibt es bis anhin noch nicht, jedoch existieren einige

breit akzeptierte Begriffshestimmungen. So definierte Drilling (2001: 95) SSA als:

« [...] ein eigenstandiges Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe, das mit der
Schule in formalisierter und institutionalisierter Form kooperiert. Schulsozialarbeit
setzt sich zum Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwachsenwerdens zu
begleiten, sie bei einer fir sie befriedigenden Lebensbewadltigung zu unterstiitzen und
ihre Kompetenzen zur Lésung von personlichen und/ oder sozialen Problemen zu
fordern. Dazu adaptiert Schulsozialarbeit Methoden und Grundsatze der Sozialen

Arbeit auf das System Schule.»

Der Fokus dieses Ansatzes ist demnach auf Kinder und Jugendliche gelegt, welche in ihrer
personlichen Entwicklung resp. Lebensbewadltigung unterstitzt werden sollen. SSA wird als
eigenstandiger Fachbereich betrachtet, der unabhangig agiert, jedoch mit der Schule
kooperiert. Dem entsprechend finden Methoden der Sozialen Arbeit Verwendung, die dem
Kontext Schule angemessen sind. Speck (2006: 23) definiert SSA auf ahnliche Weise:

«Unter Schulsozialarbeit wird [...] ein Angebot der Jugendhilfe verstanden, bei dem
sozialpadagogische Fachkrafte kontinuierlich am Ort Schule tatig sind und mit den
Lehrkraften gemeinsam auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten
Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schu-
lischen und beruflichen Entwicklung zu fordern, dazu beizutragen, Bildungsbenach-
teilungen zu vermeiden und abzubauen, Erziehungsberechtigte und Lehrerinnen bei
der Erziehung und dem erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten und zu

unterstiitzen sowie zu einer schilerfreundlichen Umwelt beizutragen.»
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Auch Speck betont SSA als Angebot der Jugendhilfe, welches mit der Schule auf
Augenhohe kooperiert. Dabei beschreibt er in detaillierterer Form die Leistungen und
Angebote von SSA. Sie kann demnach als ein Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe
betrachtet werden, die in der Schule verankert ist, jedoch als eigenstéandiger Fachbereich
gesehen werden muss, der auf Grundlage geltender Kooperationsvereinbarungen zwischen
Schule und SSA agiert.

Eine allgemeingultige Definition scheint schwierig, aufgrund der unterschiedlichen
Anstellungsbedingungen und Vorstellungen, was SSA denn genau erflillen sollte. Die
Orientierung an den Handlungszielen ist offenbar sinnvoll flr die Rollenklarung und
Abgrenzung der SSA. Jedoch bleiben konkrete Uberlegungen, passend zur Schulform, den
Bedingungen vor Ort, aber auch spezifischen Erwartungen und Auftragen vermutlich nicht
aus, um die Rollenfindung zu konkretisieren und damit die Basis fir kooperative Prozesse

sowie qualitative Arbeit zu schaffen.

2.2.1 Grundsatze und Handlungsprinzipien

SSA gehort dem Handlungsfeld der Sozialen Arbeit an und wird als Angebot der Jugendhilfe
verstanden. Demnach kann SSA allgemein dem Berufskodex sowie Berufsbild der Sozialen
Arbeit zugeordnet werden. Diese bilden die Grundlage professionellen sozialen Handelns.
(vgl. AvenirSocial, Berufskodex 2006; Berufsbild 2003). In den Qualitatsrichtlinien von
AvenirSocial und des Schulsozialarbeitsverbands SSAV (2010) werden zudem Leitsatze und
Grundhaltungen formuliert. So steht SSA dafiur, Kinder und Jugendliche fur eine gesunde
und fir sie selbst befriedigende Entwicklung zu befdhigen sowie entsprechende
Bedingungen zu schaffen, die dies ermdoglichen resp. etwaigen sozialen Problemen
entgegen zu wirken. Dabei werden folgende Grundséatze der Arbeitshaltung als wichtig
erachtet:

e Vermittelndes, mediatives Arbeiten

e Praventives- und intervenierendes Handeln
e Transparentes Vorgehen

e LOsungs- und Ressourcenorientierung

e Zielorientierung

o Niederschwellig- und Freiwilligkeit

(AvenirSocial 2010: 1f.)
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Handlungsprinzipien und Grundsatze werden als Kriterien verstanden, die zum einen
Orientierung fir das praktische Handeln geben und zum anderen als Qualitditsmerkmale
professionellen Handelns dienen. Die Nichteinhaltung solcher Grundsatze muss explizit
begriindet sein und zeigt zugleich auf, dass sie nicht immer unbegrenzt gelten kdnnen (vgl.
Drilling 2009:113; Speck 2009:78), denkt man beispielsweise an die Weitergabe von
Informationen bei einer Kindswohlgefahrdung.

Der Verschiedenartigkeit Sozialer Arbeit ist es geschuldet, dass entsprechend
unterschiedliche Handlungsprinzipien und Begrifflichkeiten existieren. Ermel, Haupt und
Stiwe (2015: 34-46) versuchten, grundlegende Handlungsprinzpien, welche sich von den
Grundsatzen der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Sozialen Arbeit ableiten lassen,

zusammen zu fassen. Diese sollen im Folgenden in groben Ziigen dargestellt werden.
Alltagsorientierung:

Jenes Handlungsprinzip orientiert sich am Konzept der Lebensweltorientierung. Es zielt
darauf ab, die Schulsozialarbeitspraxis so alltagsnah und niederschwellig wie mdglich zu
gestalten. Dies bedeutet, dass sich Angebote der SSA an den jeweiligen Lebenskontexten
der jungen Menschen, deren Familien, aber auch wichtigen Kooperationspartnern ausrichten
sollten. (vgl. ebd.: 34).

Beziehungsorientierung:

Vertrauensvolle Beziehungen sind die Basis jeglicher Zusammenarbeit, um Kooperation
sowie die gemeinsame Arbeit an Losungen zu ermdglichen. Dabei sind qualitativ gute
Beziehungen von Vertraulichkeit, Wertschatzung, Respekt, Anerkennung sowie dem
Ermoglichen von Teilhabe gepragt. Bezogen auf die Schule bedeutet dies, dass SSA sich
am Aufbau und Erhalt einer nutzbringenden und spezifisch auf die Schule bezogenen
Beziehungskultur einbringt und damit Sozialkompetenzen der Kinder und Jugendlichen zu

fordern sowie Konfliktbewaltigungsformen anzubieten. (vgl. ebd.: 34f.)
Dezentralisierung und Regionalisierung:

Im Fokus dieses Handlungsprinzips steht die Notwendigkeit, Angebote direkt vor Ort
anzubieten und entsprechend prasent zu sein. Regionalisierung meint vor allen Dingen,
forderliche Strukturen innerhalb, aber auch ausserhalb der Schule aufzubauen und sich mit

fur die SSA wichtigen Kooperationspartnern zu vernetzen. (vgl. ebd.: 35)
Freiwilligkeit:

Das Beratungsangebot der SSA besteht auf der Grundlage von Freiwilligkeit. Dies bedeutet,
das Kinder- und Jugendliche die SSA sowohl eigenverantwortlich aufsuchen als auch am
gesamten Beratungsprozess im Sinne der Partizipation einbezogen werden missen. Das
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Freiwilligkeitsprinzip fordert dabei die Eigenmotivation und aktive Beteiligung der
Unterstutzungssuchenden. Bei einer «Uberweisung» durch Lehrpersonen, Eltern oder
andere Personen ist die Freiwilligkeit hervorzuheben, damit Schilerinnen und Schiiler nach
einem Erstgesprach entscheiden kdnnen, ob sie das Angebot in Anspruch nehmen wollen
oder auf Alternativen zurtickgreifen. Der Freiwilligkeit sind jedoch zu einem gewissen Mass
dort Grenzen gesetzt, wo strukurelle Rahmenbedinungen dies erschweren, wie

beispielsweise bei der Arbeit mit Klassen oder Gruppen. (vgl. ebd.: 36).
Inklusion und Diversity-Orientierung:

Mit Inklusion ist Chancengleichheit sowie barrierefreie Teilhabe gemeint, welche sich auf die
Menschenrechte grindet und Individuen in ihrer Verschiedenartigkeit anerkennt. Dabei wird
nicht nur zwischen &usserlich wahrnehmbaren Unterschieden differenziert, wie Geschlecht
oder einer Form der Beeintrachtigung, sondern auch zwischen religiosen Ansichten oder
sexuellen Gesinnungen. Diversity-Orientierung betont die zwingende Wertschatzung eines
jeden Individuums und damit die Verhinderung von jeglicher Diskriminierung. Auf SSA
bezogen bedeutet dies, mdglichst gleiche Zugange und Teilhabemdglichkeiten fir alle zu
schaffen sowie Angebote bereitzustellen, die nach Mdglichkeit unterschiedlichste Individuen
ansprechen. (vgl. ebd.: 37).

Neutralitat und anwaltschaftliches Handeln:

SSA sollte den Umsténden und verschiedenen Sichtweisen gegenuber Neutralitdt wahren
und eher eine vermittelnde Rolle einnehmen. Jedoch setzt sie sich dann anwaltschatftlich fur
Kinder und Jugendliche ein, wenn Ungerechtigkeit oder Gefahrdung des Wohls droht.
Zudem tritt SSA fur die Bedurfnisse und Anliegen der Schilerinnen und Schiler ein und
handelt im Sinne der sozialen Gerechtigkeit. (vgl. ebd.: 38).

Niederschwelligkeit und Barrierefreiheit:

Niederschwelligkeit meint in diesem Zusammenhang nicht nur einfache Zugange zu
schaffen, sondern Angebote bereizustellen, welche an keinerlei Bedingungen geknupft sind
und sensibel fur verschiedene Zugangsbarrieren ist. Dies bedeutet ebenso zu beachten, wie
Kinder und Jugendliche Angebote nutzen. Darauf kdnnen dann entsprechend Stukturen und
Praxisweisen der SSA ausgerichtet werden. Dazu gehdren auch der Austausch sowie
Absprachen mit Schulleitung und Lehrpersonen, Uber das Zusammenbringen schulischer

Interessen mit Zielen der Kinder- und Jugendhilfe. (vgl. ebd.: 39).
Partizipation und Teilhabe:

Partizipation bei Kindern und Jugendlichen zielt auf die Gleichberechtigung und aktive
Mitbeteiligung, bezogen auf ihre Lebensbereiche. Dabei sollen sich alle Kinder und
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Jugendlichen als Teil einer Gemeinschaft erleben kénnen. SSA bezieht Schilerinnen und
Schiler deshalb in die Beratungsprozesse ein und wertschatzt sie als eigenverantwortlich
handelnde Individuen. Zudem férdert und ermdglicht sie Teilhabe innerhalb der Schule. (vgl.
ebd.: 40).

Pravention:

Pravention hat zum Ziel, gesundes Aufwachsen sowie den Aufbau oder die
Weiterentwicklung von Lebensbewaéltigungskompetenzen zu ermdglichen. Zudem sucht sie
nach frihen Unterstitzungsmoglichkeiten, um dauerhaft verfestigte Krisen zu vermeiden.
SSA kann dabei Strukturen schaffen, die eine gesunde und positive Entwicklung férdern und
damit glnstige Lebensbedignungen schaffen. Voraussetzung fur Pravention in der SSA ist
dabei der frihzeitige und maglichst ausgedehnte Einbezug seitens

Erziehungsverantwortlichen und anderen Bezugspersonen (vgl. ebd.: 41f.)
Prozessorientierung:

SSA stellt prozessorientiere Beratungs- resp. Begleitungsangebote bereit. Ldsungen,
Vereinbarungen sowie neue Sichtweisen werden dabei weiterentwickelt, stets tberprift und

entsprechend angepasst. (vgl. ebd.: 43)
Ressourcenorientierung:

In der Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen sollten deren Starken und Potenziale
im Vordergrund stehen. SSA hat dabei die Aufgabe, jene Fahigkeiten aufzuzeigen, zu
fordern und gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen weiter zu entwickeln. Als
Ressourcen gelten nicht nur individuelle F&ahigkeiten, sondern auch familidre,
sozialrdumliche oder kulturell zur Verfliigung stehende Mittel. Ebenso sollten Lehrpersonen
im Umgang mit sozial auffalligen Schilerinnen und Schilern unterstitzt und deren

Ressourcen kollegial gestarkt werden. (vgl. ebd.: 43)
Systemorientierung:

SSA weiss um die unterschiedlichen Beziehungen und Rollen in den Systemen der
Schilerinnen und Schiler und sollte jene Systeme, welche fiir die Unterstiitzungssuchenden
wichtig sind, einbeziehen. In Bezug auf das System Schule berilicksichtig SSA die
besonderen Rahmenbedingungen und Strukturen, um zielfihrende Angebote erschaffen zu
kénnen. (vgl. ebd.: 44)

Vertraulichkeit, Schweigepflicht und Datenschutz:

SSA unterliegt grundsatzlich der Schweigepflicht. Gesprache missen deshalb vertraulich

behandelt werden. Kindeswohlgeféahrdung stellt dabei eine Grenze der Schweigepflicht dar.
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Dabei kann eine Offenbarungsbefugnis oder gesetzliche Mitteilungspflicht von der
Schweigepflicht entbinden. Die Gewahrleistung der Schweigepflicht bildet jedoch -
unabhangig von gesetzlichen Regelungen — eine wichtige Grundlage fur den Aufbau von
vertrauensvollen Beziehungen, welche Voraussetzung fir gelinge Beratungsgesprache ist.
(vgl. ebd.: 44f)

Vernetzung und Interdisziplinaritat:

SSA sollte sich um den Aufbau zielfihrender, wirksamer Kooperationen mit schulischen und
ausserschulischen Partnerinnen und Partnern bemiihen. Diese konnen fir die SSA u.a. als
wichtige Unterstutzungssysteme gelten sowie einen Austausch und Wissen tber mogliche

Schnittstellen fur eine Zusammenarbeit generieren. (vgl. ebd.: 45f.)

Diese Grundsatze und Handlungsprinzipien machen deutlich, wie wichtig die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Rollen- und Aufgabenprofil ist. Sie schaffen
Bewusstsein fir das eigene praktische Handeln, ermdglichen die Legitimation von sowie

Abgrenzung zu anderen Aufgabenbereichen und fordern damit qualitative Arbeit.

2.2.2 Begrundungsmuster, Zielgruppen und Leistungen

Die Leistungen der SSA sind von unterschiedlichen Bedingungen abhéngig und stehen im
Zusammenhang damit, wie SSA eingefuhrt wurde resp. mit welchen Zielen. Meist ist die
Einfuhrung auf einen aktuell wahrgenommenen Druck seitens Schule, Gemeinde oder
Region zurlickzuflihren. So umfassen die allgemeinen Begriindungsmuster, bestehende
Defizite durch darauf ausgerichtete Ziele und Ldsungsangebote auszugleichen bzw. zu
verringern. Begrindungsmuster fir SSA ergeben sich zum einen aus alltagspraktischer
Sicht, aber auch und vor allem durch verédnderte gesellschaftliche Anforderungen, die sich
auf alle Lebensbereiche auswirken und damit Schule vor ebenso neue Aufgabenbereiche
stellen. Daraus entstehen Folgen flr die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, durch
instabile Familienstrukturen, Armut u.a. Aus diesen Folgen begriindet sich die
Hauptzielgruppe von SSA. Dabei unterstiitzt sie Kinder und Jugendliche in ihrer
Identitatsentwicklung, Lebensbewadltigung sowie bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen
in Form von Beratung, Begleitung oder bestimmter Sozialkompetenztrainings (vgl. Ermel/
Haupt/ Stuwe 2015:58ff.). Aus Sicht der Schule kann SSA dazu beitragen, dass sich
Schulerfolgschancen erhdhen, die soziale Integration verbessert und Schule sowie
Lehrkréafte Entlastung finden, woraus sich offensichtlich weitere Zielgruppen ergeben, die als
Kooperationspartner zu verstehen sind. Dazu gehdren: Lehrkrafte, Erziehungsberechtigte
und andere Bezugspersonen. Dieses Begrindungsmuster dient zugleich als Abgrenzung

und Begrundung, weshalb es nicht im Aufgabenbereich von Lehrpersonen liegen sollte,
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sozialpadagogische Funktionen zu Ubernehmen, die zu diffusen Rollen- und
Aufgabenprofilen und schlussendlich zu Uberforderung fuhren wirden. (ebd. 2015:60ff.)

Ein weiteres Begriundungsmuster ergibt sich aus dem neuen Bildungsbegriff des
«ganzheitlichen Lernens», wodurch nicht nur schulische Bildung im Zentrum steht, sondern
die Starkung der gesamten Personlichkeit ein ebensolcher Teil ist. So kritisierte die Kinder-
und Jugendhilfe in Deutschland, dass Bildung nur auf das schulische Lernen begrenzt
wirde, statt die Sicht eines ganzheitlichen Bildungsverstandnisses einzunehmen (ebd.:
2015: 64). Das Bundesjugendkuratorium (2002: 1213 in: Ermel/ Haupt / Stiwe 2015: 64)

definiert den Begriff folgendermassen:

«Bildung ist der umfassende Prozess der Entwicklung und Entfaltung derjenigen
Fahigkeiten, die Menschen in die Lage versetzen zu lernen, Leistungspotenziale zu

entwickeln, zu handeln, Probleme zu I6sen und Beziehungen zu gestalten.»

Aufgabe von SSA ist es demzufolge, erweiterte Bildungsangebote sowie neue Erfahrungen
zu schaffen, die den Kindern und Jugendlichen fir ihr zukinftiges Dasein innerhalb der

Gesellschaft nutzlich sind und die schulische Bildung damit erganzen.

Als weitere Zielgruppe gelten, im Sinne der systemischen Perspektive, weitere Personen, die
fur die Schulerinnen und Schiler in irgendeiner Form von Bedeutung sind oder an deren
Lebenswelt teilhaben, wie bspw. Klassenkammeradinnen und Kammeraden, Freundinnen
und Freunde. (Ermel/ Haupt / Stiwe 2015: 70).

In Bezug auf Leistungen der SSA finden sich in unterschiedlichen Konzepten vor
allem Pravention, Beratung und Intervention sowie Vernetzung mit schulischen und
schulnahen Diensten als Kernaufgaben. Welche Angebote davon umgesetzt werden kdnnen
ist jedoch abhéngig vom Pensum, den Bedurfnissen vor Ort sowie bestehenden Konzepten
und Angeboten (vgl. Speck 2007: 61f.). Grundsatzlich kénnen die Leistungen der SSA von
Einzelpersonen, Gruppen oder Klassen genutzt werden und beziehen neben den Kindern/

Jugendlichen ebenso Lehrpersonen, Erziehungsberechtigte u.a. mit ein.

2.2.3 Methoden und methodisches Handeln

Das Aufgabenfeld der SSA gestaltet sich komplex und vielfaltig. Ebenso vielfaltig sind daher
die Methoden, welchen sich SSA bedient. Jedoch gibt es keine spezifischen
Vorgehensweisen, sondern es werden vielmehr bestehende aus der Sozialen Arbeit genutzt
und an das Arbeitsfeld Schule angepasst (vgl. Drilling 2001: 93). Die Methodenwahl ist dabei
stets abhangig von der Thematik und dem Kontext. So benétigt eine Einzelfallberatung eine
andere Herangehensweise als die Arbeit mit einer Klasse, in der beispielsweise
gruppendynamische Prozesse mit bedacht werden muissen. Es wirde daher den Rahmen
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sprengen, die Vielfalt moglicher Methoden und Vorgehensweisen hier darzustellen. Jedoch
lassen sich grundsatzlich drei Methodenbereiche der Sozialen Arbeit aufzeigen, die bereits
mehrfach in vorhergehenden Kapiteln sichtbar wurden: Beratung und Einzelfallhilfe, Soziale
Gruppenarbeit sowie Vernetzung. Bei einer Verfeinerung dieser Bereiche kann in direkt
wirkende Angebote sowie indirekt wirkende Angebote unterteilt werden.

Den direkt wirkenden Angeboten konnen die einzelfallbezogenen Methoden, welche
Verfahren der Gesprachsfiihrung, multiperspektivische Fallarbeit und Mediation beinhalten,
zugeordnet werden. Ebenso sind diesem Bereich Methoden fir die Arbeit mit
Sekundargruppen zu zuordnen, wie beispielsweise die Soziale Gruppenarbeit. Beide
Bereiche haben miteinander gemein, dass sie ein direktes, konkretes sowie uberprufbares
Unterstitzungsverfahren zwischen Fachperson und Kind/Jugendlichem anbietet und dabei -
je nach Bedarf - weitere Beteiligte einbezieht.

Zu den indirekt wirkenden Verfahren gehoren indirekt unterstiitzungsbezogene
Methoden, wie Qualitatsentwicklung, reflexive Verfahren usw., sowie Struktur- und
organsiationsbezogene Methoden, die auf das Erschaffen von gelingenden und
gualitatssichernden Rahmenbedingungen und Strukturen abzielen. Indirekt wirkende
Leistungen sollen demzufolge Handlungsfahigkeit und Qualitét professioneller SSA erhalten

resp. verbessern. (vgl. Ermel/ Haupt/ Stiwe 2015: 95ff.).

Aufgezeigt werden kann, dass die Methodenwahl planvolles Handeln beinhaltet, das sich an
der Thematik, dem Kontext sowie konkreten Zielen ausrichtet und daraufhin konkretes
Handeln erst ermdglicht (vgl. Ader/To6lle 2011: 212). Dabei wird auf Wissen zurlickgegriffen,

das die Grundlage fur die proefessionelle Methodenwahl im Kontext von Beratungen bildet:

¢ Wissen Uber Konzepte und Methoden der personenzentrierten Gesprachsfiihrung

e Wissen (Uber die Beschaffenheit und Dynamik von Gruppen und
Interaktionsprozessen

o Wissen Uuber die Kontextabhangigkeit von Verhalten und Uber sytemische
Beratungsansatze, die die Vielzahl von Bedingungsfaktoren und deren
Wechselbeziige in den Blick nehmen

e Wissen Uber Konzeptentwicklung und Grundlagen methodischen Handelns
(Ader/Tolle 2011: 213)

Weiter wird methodisches Handeln durch die eigene Haltung, das Menschenbild sowie
aufgrund des professionellen Selbstverstandnisses und der selbst definierten Rolle
bestimmt. SSA bewegt sich demnach in einem komplexen Arbeitsfeld, das umfassendes
Wissen Uber verschiedene Berufsgruppen, altersspezifische Thematiken, vielfaltige

Methodenkenntnisse, aber auch Wissen iber die eigene Rolle, Aufgabenbereiche sowie den
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Umgang damit, beinhaltet. Das zeigt auf, welchen Bereichen sich SSA im Sinne von
Kooperationsprozessen bewusst sein und stets neu hinterfragen muss, um zu einem

Gelingen beizutragen.

2.2.4 Beratung in der Schulsozialarbeit

Beratung bildet in der Schulsozialarbeit eine grundlegende Unterstitzungsform und fliesst
ebenso in andere Kernaufgaben mit ein. Wie bereits im vorherigen Kapitel beschrieben, sind
Beratungsleistungen im Kontext der Schule vielfaltig hinsichtlich Anlass, Zielsetzung,
inhaltlichen Aspekten sowie Methodenwahl. Die Beratung der SSA kann dabei von anderen
Beratungsleistungen abgegrenzt werden, da sie ganzheitlich, partizipativ und ergebnisoffen
ist sowie niederschwellig und direkt vor Ort tatig wird. Die Gberwiegende Zielgruppe von SSA
sind Schilerinnen und Schiiler, jedoch werden oft auch weitere Bezugspersonen oder
Erziehungsverantwortliche einbezogen, die dann aber vielmehr als
Kooperationspartnerinnen und — partner betrachtet werden. (vgl. Ermel/ Haupt/ Stiwe
2015:265ff.). Der Anlass flr eine Beratung kann dabei grundsatzlich in drei Kategorien

eingeteilt werden:

Persdnliche Herausforderungen durch die innerschulischen Interaktionen: Konflikte mit

Lehrkraften; Beeintrachtigung des Klassenklimas usw.

Persdnliche Belastungen der Personlichkeitsentwicklung und Lebensbewaltigung:

Identitatsktrisen; Beziehungsbelastungen; familidre Schwierigkeiten

Belastungen und Unklarheiten der Lern- und Leistungsmadglichkeiten: schulische

Laufbahnfragen; Gestaltung von Ubergangen etc.
(vgl. Ader/Tdlle 2011: 212)

Als herausfordernd in der SSA wird dabei die multiprofessionelle Zusammenarbeit vor allen
Dingen mit Lehrpersonen erlebt. Wie bereits beschrieben (vgl. Kapitel 1), sind es
insbesondere die unterschiedlichen professionellen Blickwinkel und Wahrnehmungen der
Kinder und Jugendlichen, aber auch beziiglich der eigenen Rolle, die den Beratungsprozess
erschweren kdnnen. Da SSA auf Grundlage des systemischen Denkens handelt, bezieht sie
Lehrpersonen in Prozesse mit ein, sobald dies aus professioneller Sicht sinnvoll erscheint
und/ oder seitens Schilerinnen und Schilern erwinscht ist. Multiprofessionelle
Zusammenarbeit kann jedoch auch als Chance gesehen werden, in einen gemeinsamen
Dialog Uber die unterschiedlichen Professionen zu gelangen und ist zudem als
Voraussetzung gelingender Hilfeprozesse zu betrachten. (vgl. Ermel/ Haupt/ Stiwe 2015:
274).
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In der SSA sind vor allem zwei Formen von Beratung vorzufinden: die informelle und
formelle Beratung, weniger haufig, aber ebenso Bestandteil, sind telefonische
Beratungsleistungen oder Anfragen per Mail. Da SSA niederschwellig und direkt vor Ort tatig
ist, liegt es nahe, dass vor allem informelle Beratungsleistungen, also Alltags- bzw. Tdr- und
Angelgesprache, in Anspruch genommen werden. Dies bedeutet, dass ein Kontakt spontan,
zufallig und unverbindlich stattfinden kann. Schilerinnen, Schuler sowie Lehrpersonen oder
andere Fachpersonen haben so die Mdglichkeit, ihre Anliegen rasch vorzubringen. Aus
professioneller Sicht dient die informelle Kontaktaufnahme als niederschwelliges Angebot vor
allem der Beziehungsaufnahme und — arbeit sowie des Informationsaustausches (vgl.
Drilling 2001: 107; Speck 2007: 62). Informelle Beratung kann nur wenige Minuten dauern,
findet an beliebigen Orten statt und lasst offen, ob der Wunsch nach weiteren (formellen)
Gesprachen vorhanden ist. Sonderformen informeller Beratung stellen dabei Telefonanrufe
oder Anfragen per Mail dar. In der systemischen Beratung wird davon ausgegangen, dass
Beratungsarbeit bereits mit dem ersten Telefonat beginnt und misst dem ersten Kontakt
daher grosse Bedeutung zu (vgl. Schlippe/ Schweitzer zit. in: Widulle 2011: 142) Hier kénnen
angestrebte Ziele und Rahmenbedingungen geklart, die Einstellung zum Beratenden positiv
beeinflusst und wichtige Fragen vorgéngig abgeklart werden, so beispielsweise, ob die
Thematik von der SSA bearbeitet werden kann oder weiter verwiesen werden sollte. (vgl.
ebd. 2013: 16f.; 30). Informelle Gesprache bergen jedoch, neben der Mdbglichkeit fir
spontane Gesprache, einige Gefahren in sich, weshalb sie flr Beratungen im professionellen
Sinn eher ungeeignet sind, sondern vielmehr den Weg hin zu einer Beratung bahnen
kénnen. So kann es aus Sicht der SSA problematisch sein, weil Themen unerwartet und
Uberraschend vorgebracht werden, die Ortlichkeit ungiinstig oder kaum geniigend Zeit
vorhanden ist, um das Ziel der Kontaktaufnahme zu klaren.

Formelle Beratung hingegen findet an einem vereinbarten Ort zu einer bestimmten
Zeit statt und dient der konkreten Anliegen- und Zielklarung. Diese kann aus einer
informellen Beratung heraus entstehen. Dabei ist das Erstgesprach einer Beratung
entscheidend fir den weiteren Verlauf des Beratungsprozesses. Es dient in der Sozialen
Arbeit der Kontext- und Auftragsklarung. Wesentliche Bestandteile des Erstgespréachs sind
dabei die Anliegen und Vorgeschichte des/der Ratsuchenden sowie das Klaren von Fragen

zu Rahmenbedingungen, Angeboten und dem Kontext der Anfrage. (vgl. Widulle 2011: 39).

Beratung in der SSA ist nicht nur komplex in seiner Themenvielfalt, sondern erfordert
Flexibiltat, Offenheit, Ansprechbarkeit sowie methodisches Geschick. Es gilt dabei stets zu
Uberprifen, ob das bestehende Setting (Ort, Zeitpunkt, Dauer, teilnehmende Personen)

sowie die gewahlte(n) Methode(n) zu den Zielsetzungen passen.
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2.2.5 Kooperation in der Beratung

Als einen wichtigen Teil in der Beratung mit Lehrpersonen, aber auch mit Kindern und deren
Bezugspersonen, ist die Haltung der kooperativen Zusammenarbeit. Wie bereits im Kapitel
1.1 deutlich wurde, wird bei der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen Kooperation als wichtige
Grundvoraussetzung fir gelingende Hilfeprozesse betrachtet. Zudem ist Kooperation
zwischen SSA und Schule als grundlegendes Qualitatskriterium zu behandeln. Dabei meint
Kooperation im Grundsatz die langerfristige Zusammenarbeit von mindestens zwei
Personen. Voraussetzung fir Kooperation sind dabei Kommunikation, gegenseitge
Anerkennung der Fachlichkeit, Transparenz sowie Wertschatzung und Offenheit. (vgl. van
Santen/ Seckinger 2003: 406ff. in: Speck 2006: 264ff). Dabei gehen die
Kooperationspartnerinnen und- partner davon aus, dass eine Annéherung uber
Zielvorstellungen stattfinden sowie ein Gewinn aus den Ergebnissen der Zusammenarbeit
bezogen werden kann. Vor allem zu Beginn einer Kooperation ist es bedeutend, dass
Erwartungen, Ziele, Zustandigkeiten, aber auch spezifische Vorgehensweisen und bendtigte
Ressourcen kommuniziert werden (vgl. Kapitel 1.1). Die Aushandlung dieser Faktoren ist
deshalb so wichtig, weil sie die Handlungsspielrdume bestimmen und zugleich die
Kooperationsvorausetzungen festlegen. Dabei ist das Spannungsfeld zu beachten, in dem
sich SSA bewegt — einerseits zwischen dem Auftrag des Tragers und zum anderen unter
dem Handlungsinteresse der Schule. Diesem Spannungsfeld ist nur in Form von
Aushandlungsprozessen zu begegnen.

Speck (2011) hat ergdnzend zu den sechs Kooperationsmodellen nach Drilling (2009:
67) aufgezeigt, dass die Zusammenarbeit zwischen SSA und Lehrpersonen sehr
unterschiedlich in ihrer Intensitat und Konstruktivitét ist. Dabei existieren vor allem drei

Kooperationsformen im Praxisalltag und kdnnen sich vermischen:

e Additive Kooperation (Nebeneinander): keine grossen Berlhrungspunkte;
Zustandigkeiten sind verschieden

e Hierarchische Kooperation (Nacheinander): Uberweisung von Schilerinnen und
Schilern durch Lehrpersonen, die als belastet oder problematisch empfunden
werden; SSA ordnet sich mit Fachwissen den schulischen Erwartungen unter

o Partnerschaftliche Kooperation (Miteinander): kooperative Zusammenarbeit, durch
Kontakte auf Augenhéhe; das Handeln wird gemeinsam abgestimmt hin zu einer

LOsung

Eine weitere Form stellt die ablehnende oder distanzierte Kooperation (Gegeneinander)
dar, die eine Zusammenarbeit zwischen SSA und Lehrpersonen verunmdglicht. Zudem

merkt Drilling an, dass eine gelingende interdisziplinare Zusammenarbeit fur Kinder und
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Jugendliche die Formen des Neben- und Nacheinanders ausschliesst (vgl. Drilling 2009:
100f.). Die nachfolgende Abbildung, die sich am Modell von Speck (20011: 21) orientiert, soll
dies nochmals verdeutlichen.

Additives Kooperationsmodell -->
Nebeneinander

Ablehnendes, distanziertes
Kooperationsmodell --> Gegeneinander

Hierarchisches Kooperationsmodell -->
Nacheinander

Partnerschaftliches Kooperationsmodell --
> Miteinander

Abbildung 1: Kooperation von Lehrpersonen und Schulsozialarbeit

Es wird sichtbar, dass das Modell des Miteinanders fir die Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und SSA am zielfUhrendsten und damit for Kinder und Jugendliche am
hilfreichsten ist. Beachtet werden muss dabei, dass - trotz einer partnerschaftlichen
Zusammenarbeit - die Schule den méchtigeren Teil in der Kooperation behalten wird, da sie
von ihrer Grosse und Stellung her gesellschaftlich anerkannter ist als die Kinder- und
Jugendhilfe. (vgl. Spies/Potter 2011: 30).

Kooperation stellt ein komplexes Geflige von unterschiedlichen Interessen,
Vorgehensweisen und Strukturen dar und bedingt einen Aushandlungsprozess aller
Beteiligten, um eine qualitative Weiterentwicklung in der Kooperation zu erreichen. Dabei ist
deren Gelingen von bestimmten Voraussetzungen abhangig, die stets Uberprift, hergestellt
resp. geférdert werden muissen. Im Folgenden werden die sieben Felder fiir gelingende
Kooperationsprozesse nach Alicke (2013: 158f.) dargestellt, auf welche Ermel, Haupt und

Stuwe (2015: 120) sich in ihren Ausfiihrungen beziehen.

1. Sicherheit:
e personale Kontinuitat
o Kklare gesetzliche Rahmenbedingungen
e finanzielle Sicherheit

¢ Planungssicherheit
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2. Fachlichkeit
o Kooperation sollte von Leitung gewiinscht und unterstitzt werden
o Kompetenz und Qualifikation der Fachkréfte durch Weiterbildung
e Kenntnisse der anderen Profession als Grundstein
3. Klarheit
¢ Verbindlichkeit von Ansprechpersonen
e organisationsinterne Klarheit von Bedarfen, Erwartungen und Zielen
o Klarheit und Verbindlichkeit von Zielen, Grenzen, Vorgehenweisen
e Klarheit von Rollen und Zusténdigkeiten
4. Offenheit
o Offenheit der Institution statt Fixierung auf eigene Strukturen
o regelmassiger interner und externer Informationsaustausch
e Ubergreifende Vernetzung
¢ dialogorientierte Lésungssuche
5. Wertorientierung
¢ Vorliegen eines Minimalkonsens gemeinsamer Werte und Ziele
e COrientierung an den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen als
Bezugspunkt
o Kultur der Vernetzung und Aufbau auf bestehende Netzwerke
e Wertschatzung und Akzeptanz als Kooperationsgrundlagen
6. Partnerschaftlichkeit
e Partizipation und Mitbestimmungsmadglichkeiten
e Gleichberechtigung und Partnerschaftlichkeit
¢ gemeinsame Konzeption und Planung
e Freiwilligkeit der Beteiligung
7. Stabile Rahmenbedingungen
e raumliche Nahe und gute Infrastruktur
¢ Vorhandensein zeitlicher Ressourcen

¢ Inhalte und Terminierung in Abstimmung mit Unterrichtsplan

Fur eine gelingende Zusammenarbeit bendtigt es zudem drei Bereiche, welche in der
schulischen Struktur, in Zusammenarbeit mit der SSA, verankert sein sollten. Dies sind
Beratung, Information sowie gegenseitige Unterstiitzung. Beratung meint in diesem
Zusammenhang kollegiale Fallberatungen hinsichtlich einzelner Schilerinnen und Schiiler,
Beratung zum sozialpddagogischen Handeln, Entwicklung gemeinsamer Ldsungen sowie

konkrete fachliche Anregungen fir die Bewadltigung von Schwierigkeiten. Lehrpersonen
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kénnen dabei die SSA bei der Arbeit mit Gruppen oder der Klassen unterstitzen. (vgl. Ermel/
Haupt/ Stiwe 2015: 125).

In welchem Zusammenhang ist aber nun Beratung und Kooperation zu sehen? Wie bereits
im Kapitel 1 erwéahnt, lasst sich Beratung von Lehrpersonen nicht gleichsetzen mit der
Beratung von Kindern und Jugendlichen. In den vorherigen Ausfiihrungen wurde deutlich,
dass es vielmehr um eine kooperative Zusammenarbeit geht, die beide Fachpersonen als
gleichwertig betrachtet. Jedoch gibt es auch in der Gesprachsfiihrung kooperative Modelle,
wie die «kooperative Gesprachsfihrung» nach Redlich (2009), welche Beratung und
Kooperation miteinander verbindet. Sie dient vor allem der Beratung von Lehrpersonen,
Eltern und anderen Fachpersonen. Das Modell orientiert sich dabei am personzentriert-
handlungsorientierten Konzept und enthalt Teile des systemischen Ansatzes. Der Fokus
dieses Ansatzes liegt in der professionellen Verstandigung Uber das Ldsen von
Problemsituationen. Dabei wird der «Klient» als Kooperationspartner und Experte seines
eigenen Fachgebietes anerkannt und trégt somit ebenso Verantwortung fir den Verlauf der
Beratung. Kompetenziberschneidungen mussen deshalb benannt werden und eine
Auseinandersetzung dariber stattfinden (vgl. Redlich 2009: 8). Die kooperative
Gesprachsfuhrung kann dabei als Basis von Beratung betrachtet werden und schliesst die
Verknufung mit anderen Ansatzen nicht aus. In der nachfolgenden Abbildung sollen die
Grundsatze der kooperativen Gesprachsfihrung verdeutlicht werden. Diese ist an das
Modell von Redlich (2009: 4) sowie die Erweiterungen von Widulle (2011: 103) angelehnt.
Das Modell besteht dabei aus drei Funktionen von Gesprachsleitung (Beziehung konstruktiv
gestalten; einfuhlend verstehen und aktiv Einfluss nehmen). Mit diesen Funktionen lassen
sich neun Gesprachsformen in einen Zusammenhang stellen. Die weitere Arbeit wird sich
deshalb am Ansatz der kooperativen Gesprachsfilhrung orientieren und sie in Verbindung

bringen mit den Merkmalen fiir eine gelingende Auftragsklarung in Erstgesprachen.
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2.3Erstgesprach und Auftragsklarung

Das Kontrakt- oder auch Erstgesprach dient der Klarung des Problemverstandnisses, des
Kontextes, der Ziele, Rollen und gemeinsamen Planung der Beratung. Es ist als Teil der
Auftragsklarung im Beratungsprozess zu verstehen und hat damit die Verdeutlichung des
Auftrags, der vorliegenden Problematik sowie das Erschaffen eines Arbeitsbiindnisses zum
Ziel. Erste Interventionsversuche sollen dabei noch aussen vor bleiben. (vgl. Widulle 2011:
39f.; 68). Der erste Eindruck ist in den meisten Kontakten zwischen Menschen der
entscheidende. Dies wird von unterschiedlichsten Seiten bestatigt: sei es die
Wahrnehmungspsychologie, welche vom «Primary-Effekt» spricht oder Vertreterinnen und
Vertreter der systemischen Beratung, die den Beginn der Beratungsarbeit bereits mit dem
ersten Telefonat sehen (vgl. Schlippe; Schweitzer 2007). Die Anfangsphase
(Auftragsklarung) in Beratungsprozessen wird als die entscheidende fir den gesamten

weiteren Verlauf betrachtet.

«Die Anfangsphase der Zusammenarbeit von Sozialarbeitern und Klienten préagt
entscheidend den weiteren Verlauf ihrer Beziehung. Insofern kommt diesem Anfang
eine Schlisselfunktion fur die Qualitat der beruflichen Praxis in vielen Teilbereichen
der Sozialen Arbeit zu» (K&éhler 2009: 13).

Die Auftragsklarung in Beratungsgesprachen ist dennoch stets als Prozess zu betrachten.
Auftrag und Arbeitsbiindnis kdnnen sich im Verlauf des Prozesses immer wieder &ndern und
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muissen daher neu angedacht werden. Dabei vollzieht sich sowohl bei Klientel, wie auch bei
den Beratenden selbst ein Lernprozess, der Ausldser fur Veranderungen von Zielsetzungen
sein kann. Ein Erstgesprach muss daher als — wenn auch wichtiger — Beginn fir einen
Prozess unterschiedlicher Dauer angesehen werden. So sind auch die Beratungsgesprache
selbst stets ein Prozess aus Vorbereitung, Analyse, Diagnose, Zielsetzungen,

Interventionsplanung, -durchfiihrung und Evaluation.

2.3.1 Merkmale gelingender Auftragsklarung in Beratungsgesprachen

Im Folgenden soll hun anhand von unterschiedlicher Literatur dargestellt und verglichen
werden, welche Merkmale fur das Gelingen eines Erstgesprachs resp. der Auftragklarung
sich stets wiederfinden und damit als wichtig betrachtet werden. Dabei wird v.a. auf
Gesprachsphasenkonzepte fir das Erstgesprach sowie den Basisansatz des
«Klarungsgesprachs» nach Thomann und Schulz von Thun (2003: 41-50) Bezug
genommen, die als breite Grundlage von Beratungsgesprachen dienen, ohne bereits einen
bestimmten Ansatz zu verfolgen und damit die Offenheit der Befragungen zu stoéren. Dieses
Wissen wird in Beziehung gesetzt zum kooperativen Gesprachsansatz und den bisherigen
Erkenntnissen zur Kooperation resp. Erklarungsansatzen fir Kooperationsprobleme
zwischen Lehrpersonen und SSA. Daraus lassen sich die Dimensionen bilden, welche fir

den Aufbau des Interviewleitfadens dienen werden (vgl. Kapitel 3.2.2).

Als eine der grundlegendesten Gesprachsstrukturen im Erstgesprach gilt die Klarung des
Kontextes und Anlasses, der Vorgeschichte, Ziele und Inhalte des Erstgesprachs sowie das
Auslegen der Beziehungsstrukturen. So ist zu Beginn eines Gesprachs davon auszugehen,
dass eine gewisse Skepsis oder Hindernisse bestehen, denen durch Informationen und
Vertrauensbildung begnet werden kann. Die Aufschlisselung von Angeboten und
Maoglichkeiten der Fachperson dienen dabei dem Vermeiden falscher Vorstellungen oder
Erwartungen. So sollen alle Beteiligten im Ansatz wissen, ob eine Zusammenarbeit als
sinnvoll erachtet werden kann. Zudem sind bei Gesprachen drei Formen von Klient-Berater-
Interaktionen zu unterscheiden, die widerum Einfluss auf die Motivation der Klientin/ des
Klienten haben und den Gesprachsverlauf mitbestimmen. So sind Besucher aufgrund des
Wunsches eines anderen anwesend und haben folglich keinerlei Anliegen. Klagende kénnen
Schwierigkeiten und Ziele teilweise benennen, erwarten von Beratenden jedoch die Lésung
ihrer Probleme. Kunden hingegen kommen mit klaren Anliegen, zeigen Bereitschaft an sich
zu arbeiten und nehmen sich als Teil der Problemlésung wahr. Allen drei Formen sollte dabei
mit Wertschatzung und konstruktiven Losungen begegnet werden. (vgl. Widulle 2011:
142ff.).
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Als Grundvoraussetzung jeglicher Gesprache mit anderen Berufsgruppen ist dabei eine
kooperative Haltung. Dies beinhaltet die Klarung von Zustandigkeiten, vorhandenen
Ressourcen, fachlichen oder strukturellen Uberschneidungen, Grenzen von Interventionen
und Zustandigkeiten sowie Wissen und Nutzen weiterer Hilfsinstanzen, Beteiligter u.a.
Fehlendes Wissen oder Zweifel an der Professionalitdt der Fachperson sollten daher
Gegenstand des Gesprachs sein, bevor weitere Anliegen und Ziele besprochen werden
konnen. (vgl. ebd. 2011: 49). Dies bestatigen auch die bisherigen Erkenntnisse aus Literatur
und Studien hinsichtlich der Kooperation zwischen Lehrpersonen und SSA (vgl. Kapitel 1.1).
Hinzu kommen grundsétzliche Merkmale einer gelingenden, konstruktiven Arbeitsbeziehung,
welche bereits im ersten Kontakt berticksichtigt werden sollten:  eine respektvolle
Beziehung, Haltung des Nichtwissens, Ressourcen- und Ldsungsorientierung sowie
Neutralitat und Allparteilichkeit. Nach Benien (2003: 16) macht eine gute Gesprachsfihrung
zudem Folgendes aus: Klarheit Uber Moglichkeiten und Grenzen, situationsangemessenes
Reagieren, metakommunikatives Handeln, aktives Zuhoren, sich selbst ausdriickende
Kommunikation;  Echtheit;  Selbstgeklartheit;  Verantwortungsbewusstheit;  Selektive
Authentizitat; Konkretheit sowie achtungsvolles Handeln. Gelingt es im ersten Gesprach
nicht, einen personlichen Kontakt herzustellen, so wird der Inhalt des Gesprachs zu etwas
Belanglosem. Ziel sollte es darum sein, sich auf die Ansichten, Sprache und Emotionen des
Gegentbers einzulassen, d.h. sich ein Stiick weit anzugleichen. Dies bedeutet jedoch nicht,
alles zu akzeptieren und seine eigene Haltung zu untergraben, sondern im Sinne des
Respekts zu handeln. (vgl. Hubrig / Herrmann 2005: 110; Hargens 2006: 46). Dabei fliessen
dennoch eigene Wertvorstellungen mit ein, welche sich in der Art und Wahl der Fragen
widerspiegeln. Als Grundlage von Kooperation sollte eine Haltung des Nichtwissens
eingenommen werden. Beratende kommen demnach weg von der Position des
Expertentums, welche Diagnosen stellt und Probleme beurteilt, hin zum Einholen von Ideen
und Vorstellungen tber Problemlagen, Ressourcen und Ldsungswege (vgl. Steiner / Berg
2008: 33). Eine interessierte, offene sowie reflektierte Haltung kann dazu beitragen. Die
Orientierung an Ressourcen und Ldsungen geht davon aus, dass jeder Mensch
grundsatzlich dazu fahig ist, Lésungen flir seine Situation selbst zu finden und die nétigen
Ressourcen dazu vorhanden sind. Der Blick in Richtung Loésungen hilft, sich auf
Veranderungsprozesse statt Problemsituationen zu konzentrieren. (vgl. Hubrig / Herrmann
2005:110). Die Neutralitat und Allparteilichkeit ist nicht nur in der Beratung, sondern auch fir
die Schulsozialarbeit eine wichtige Grundlage, um eigenstdndig und unabhangig beraten zu
kénnen. Dies kann beispielsweise in Konfliktsituationen bedeutend werden, wenn mehrere
Beteiligte unterschiedliche Sichtweisen vertreten. Hinsichtlich der Ldsungsorientierung ist

dies wesentlich, damit das System angeregt wird, selbst Ideen zu entwickeln.
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Die erste Phase des Erstgesprachs dient der Kontaktaufnahme und Situationsklarung, also
dem Rahmen des Gesprachs. Es soll darum gehen, miteinander in Beziehung zu treten, das
aktuelle Befinden zu wirdigen und Gesprachsvoraussetzungen zu schaffen. Dies widerum
kann die Klarung von Regeln der Zusammenarbeit, das Aufnehmen von Befurchtungen oder
Informationsliicken sowie Vorstellen der Arbeitsweisen beinhalten. (vgl. Widulle 2011: 75;
147). Zur Kontaktherstellung hat es sich als ebenso nutzlich erwiesen, die eigenen
Aufgabenbereiche, Angebote sowie Fragen zum Datenschutz und zur Schweigepflicht
anzusprechen. Hilfreich kann zudem der Hinweis zur Notwendigkeit von Notizen sein und
welche Fragen zur Lebenssituation gestellt werden. (vgl. Widulle 2012: 146). Galuske (vgl.
2003: 39f.) verweist in diesem Zusammenhang auf die ,Durchsetzung eigener
Kompetenzanspriiche“. Die Wissensbasis und das methodische Kénnen sollten deshalb
verdeutlicht und ggf. wahrgenommene Zweifel an der Profession der Beraterinnen und
Berater angesprochen werden. Ein weiterer Punkt dieser ersten Phase betrifft die Klarung
des Kontextes. So kénnen Fragen zu Zustandigkeiten, Kontakten zu anderen Hilfesystemen,
bisherigen Vorkenntnissen und Erwartungen an die Beratung sowie eigene Zielvorstellungen
transparent gemacht werden. In Bezug auf die Kooperation zwischen Lehrpersonen und
SSA kann dies Aspekte wie Intransparenz oder die Verschiedenheit der Berufskulturen
aufgreifen und damit anfanglichen Kooperationsproblemen oder falschen Erwartungen
vorgreifen (vgl. Kapitel 1.1).

In der zweiten Gesprachsphase wird es als wichtig erachtet, das Hauptanliegen zu eruieren.
Diese Phase wird auch als Explorationsphase bezeichnet. Hier geht es um das Explorieren
des Problems, vorhandener Ressourcen und Anliegen der Klientin / des Klienten. Die
inhaltlichen Themen, Erwartungen und Ziele stehen demnach im Fokus. Die Klarung des
Anliegens ist Ausgangspunkt fir ein erfolgreiches Beratungsgesprach. Alle weiteren Schritte
(Klarung der Bearbeitungsstrange, Festlegung der Problemstellung usw.) beziehen sich auf
die Klarung des Haupt-Anliegens. Aus diesem lassen sich die Hauptarbeitsrichtung und Ziele
ableiten. (vgl. Pallasch / Kélin 2002: 109). Durch Erfragen eigener Anliegen kann die
Motivation von Klienten / Klientinnen steigen. Haufig kommt es vor, dass mehrere Anliegen
benannt oder viele unterschiedliche Themen formuliert werden. Hier benétigt es ein
gewisses ,Verhandlungsgeschick® seitens Beratendem, um sich auf einen bestimmten
Themenbereich konzentrieren zu konnen. Zudem koénnen sich Themen im Verlauf des
Beratungsprozesses immer wieder andern und sollten deshalb stetig Uberprift werden. Im
Erstgesprach ist es jedoch von Bedeutung, sich auf ein Thema zu einigen, das zum roten
Faden des weiteren Gesprachsverlaufs wird (vgl. Thomann & Schulz von Thun 2003: 38).
Durch den Fokus auf nur einen Themenbereich ist zum einen gezielteres Arbeiten maoglich,
und es kann gemeinsam geklart werden, ob das gewahlte Hauptanliegen zum Kernproblem
fuhrt (vgl. Pallasch / Kélln 2002: 114). Daran anschliessend kann das vereinbarte Anliegen
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thematisch vertieft werden. Es wird ein gemeinsames Verstandnis vom Ist-Zustand des
Problems entwickelt, d.h. wo mdgliche Ursachen liegen konnten bzw. welche Erklarung fur
das Problem besteht. Der Blick auf Ressourcen oder bisherige Problemldsestrategien kann
helfen, der Problemtrance zu entschwinden. (vgl. Widulle 2011: 158). Fur die Kooperative
Gesprachsfuhrung bedeutet dies v.a. einfihlend zu verstehen, aktiv zu zuhéren und Fragen
offen zu formulieren, um die Situation genau zu verstehen und wichtige Informationen zu
erhalten. Zudem soll es an dieser Stelle um die Auseinandersetzung mit verschiedenen

Perspektiven gehen, die unterschiedliche Fachpersonen innehaben (vgl. Redlich 2009:7)

Die dritte Phase betrifft die Klarung von mdglichen Zielen. Zielformulierungen verhelfen dazu,
von der Problemsicht zu winschenswerten Zustéanden zu gelangen, sind hilfreich fir den
Beginn von mdglichen Interventionsprozessen und richten den Blick gezielt in die Zukunft.
Zudem stellen sie eine weitere Grundlage fiir das Arbeitsbiindnis dar. Aufgrund von klaren,
messbaren Zielen lassen sich ausserdem Fortschritte erkennen. Damit gepruft werden kann,
ob die Ziele klar sind, haben sich die sogenannten SMART-Kriterien als nitzlich erwiesen
(spezifisch; messbar; attraktiv; realistisch; terminiert). (vgl. Widulle 2011: 149). Ziele kdénnen
sich aus formulierten Anliegen und Bedirfnissen ergeben oder aufgrund von Auftragen
unterschiedlichster Seite entstehen. Fur die Zielklarung haben sich drei Schritte als hilfreich
erwiesen: die Zielfindung, Zielbildung und Zielformulierung. Die Zielfindung dient dem
Formulieren von Bedirfnissen und Wunschen, wie der Soll-Zustand aussehen soll. Bei
unterschiedlichen Zielvorstellungen gilt es, diese miteinander zu vergleichen und
auszuhandeln. Bei der Zielbildung sollen Bedirfnisse und Winsche geordnet, ggf.
eingegrenzt und konkretisiert werden. Den letzten Schritt bildet die Zielformulierung, die - je
nach Kontext - auch schriftlich formuliert sein kann. Hier geht es darum, die Ziele noch
deutlicher zu formulieren. (vgl. ebd.: 149f.; 159f). In der Zusammenarbeit zwischen
Schulsozialarbeit und Lehrperson bedeutet dies vor allem Aushandlungsprozesse
miteinander zu bestreiten, da beide Fachpersonen nach dem Verstandnis von Kooperation
als gleichwertig angesehen werden sollten und, entsprechend ihres Auftrags,

unterschiedliche Ziele verfolgen kdnnen (vgl. Kapitel 2.2.5).

Laut Literatur kdme das Erstgespréch an dieser Stelle vorerst zu einem Ende, sollte doch die
Auftragsklarung klar vom beraterischen Prozess selbst getrennt und demnach erste
Interventionsversuche unterlassen werden (vgl. Widulle 2011: 68). Jedoch sieht der
Arbeitsalltag von Schulsozialarbeit und Lehrpersonen aufgrund knapper zeitlicher
Ressourcen oft anders aus und Themenbereiche drangen zu ersten Uberlegungen fir
Lésungsmoglichkeiten. Betrachtet man den Ansatz der kooperativen Gesprachsfiihrung
sowie Losungsorientierung wird deutlich, dass beide Ansétze nicht auf die Veranderung von

Persdnlichkeiten hinzielt, wie dies in Psychotherapien der Fall ist, sondern es um die Ldsung
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von aktuellen Schwierigkeiten geht und entsprechend friih Losungen gesucht werden. Aus
diesem Grund soll an dieser Stelle eine weitere Gesprachsphase zur Erwdhnung kommen:
Weiteres Vorgehen und Abschluss. Diese Phase enthalt erste Uberlegungen zu
Losungswegen, aber auch Vereinbarungen am Ende des Gesprdchs und damit die
Gestaltung des Gesprachsendes selbst. Je nach Problemlage (sachlich oder emotional) geht
es darum, Entscheidungen zu treffen, mogliche Lésungswege zu ergrinden und sich
gemeinsam Uberlegungen zur Umsetzung zu machen. Bei emotional gelagerten Themen
sollte es hingegen eher um ein kognitives Einordnen, neu Bewerten und die Entwicklung
maoglicher Zukunftsperspektiven gehen. Bevor das Erstgesprach zu einem Ende kommt,
sollten beide Teilnehmenden Gelegenheit haben, sich Uber den Gesprachsverlauf zu
aussern, die wichtigsten Punkte nochmals zu wiederholen, allenfalls Befindlichkeiten
anzusprechen, die das Gesprach ausgelost haben und mdgliche offen gebliebene Themen
zu aussern. Dabei muss die Gesprachsleitung das weitere Vorgehen abklaren und die
erarbeiteten Anliegen nochmals benennen, damit alle Beteiligten wissen, welche nachsten
Schritte zu tun sind. (vgl. Thomann/ Schulz von Thun 2003: 41ff; Widulle 2011: 147). Auch
das Setting sollte nochmals zur Sprache kommen, d.h. ob eventuell weitere Personen flr die

Berabeitung des Anliegens wichtig sein konnten (vgl. Loth 1998: 188f.).

Das Erstgesprach — und damit der Beginn der Auftragsklarung sowie die Klarung der Ziele -
bilden den roten Faden fir den gesamten weiteren Beratungsprozess. Jedoch gibt es noch
weitere Faktoren, die fir das Gelingen eines Erstgesprachs notwendig und wichtig sein
kénnen. So kann durch Vorbereitung und Reflexion eines Gesprachs beispielsweise
vermieden werden, wichtige Personen zu Ubersehen, die allenfalls informiert oder
einbezogen werden missen oder erstes Vorwissen aus Tur- und Angelgesprachen ausser
Acht zu lassen. Zudem kann eine durchdachte Vorbereitung, die sich bewusst mit eigenen
Arbeitshypothesen auseinandersetz, Struktur geben und den Handlungsdruck vermindern,
so dass wiederum flexibler auf die Themenbereiche im Gesprach selbst reagiert werden
kann. (vgl. Widulle 2011: 80; Pallasch/ Kolln 2002:; 116).

2.4Folgerungen

Nachdem grundlegende Merkmale fir das Gelingen einer Auftragsklarung im Erstgesprach
beschrieben wurden, sollen diese hier in Zusammenhang mit der Kooperation zwischen
Lehrpersonen und SSA gesetzt werden. Dabei geht es um die Frage, was diese Merkmale
fur die Kooperation von SSA und Lehrpersonen bedeuten kdnnten, welche erst nach

Auswertung der Ergebnisse endgiltig beantwortet werden kann.
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Wie in den Kapiteln Gber Kooperation zwischen beiden Fachpersonen deutlich wurde, ist
dabei das Anerkennen beider Fachbereiche, Offenheit und Transparenz sowie
Wertschatzung entscheidend fir den Beginn eines Gesprachs. Dies widerspiegelt die erste
Phase der Gesprachsfiihrung, aber auch die Grundséatze der Gesprachsfihrung, in welcher
das miteinander in Beziehung Treten und die Schaffung einer Arbeitsgrundlage enthalten ist.
Dabei tragt der Austausch Uber Rollen, Arbeitsweisen und Angebote sowie das Aushandeln
Uber die gemeinsame Zusammenarbeit dazu bei, Klarheit fir beide Seiten zu schaffen. Hier
ist die Fachlichkeit der SSA gefragt, Winsche und Bedirfnisse von Lehrpersonen
anzuerkennen, jedoch ebenso Mdglichkeiten und Grenzen aufzuzeigen. Wie im Kapitel 2.2.5
beschrieben, bedarf es bereits an dieser Stelle einer Aushandlung Uber Erwartungen,
Zustandigkeiten und Vorgehensweisen. Dabei muss sich SSA stets dem Spannungsfeld, in
welchem es sich befindet, bewusst sein und dieses transparent machen. Durch

Aushandlungsprozesse kann dem begegnet werden.

In allen Gesprachsphasen wird erkennbar, dass diese wichtige Merkmale enthalten, die
grundlegend fir eine gelingende Kooperation zwischen SSA und Lehrpersonen sind. Durch
alle Gesprachsphasen zieht sich der offene Austausch dber bspw. Unklarheiten,
unterschiedliche Erwartungen oder Ansichten. Diese tragen zu einem gegenseitigen
Informationsaustausch bei, schaffen Respekt gegenlber der jeweils anderen Fachperson
und konnen Konkurrenzdenken vermindern. Zudem schaffen sie Vertrauen und geben
Sicherheit. So wird auch in den Gesprachsphasen der Anliegen- und Zielklarung deutlich
gemacht, dass das gemeinsame Treffen von Zielen und Abmachungen, sowie deren
Uberprufung am Ende des Gesprachs, zu einer kooperativen Verstandigung beitragt, in der
sich jeder als Teil der Beratung versteht und entsprechend Verantwortung tragt. Eine klare
Anliegenklarung zwischen Lehrpersonen und SSA koénnte zudem nutzlich sein, die
unterschiedlichen Auftrage und damit auch Anliegen transparent zu machen sowie
miteinander auszuhandeln. Im Idealfall bleiben beide Fachpersonen somit ihren beruflichen
Zielen und Aufgaben treu. Dabei hat SSA stets die Rolle des Lenkens und Strukturgebens
inne, indem sie Wissen Uber Beratungsprozesse nutzt, ohne die Kompetenzen und

Bediirfnisse der Lehrperson ausser Acht zu lassen.

Wie in den Studienergebnisse deutlich wurde, sind SSAr jedoch nicht nur gefragt, sich Uber
ihre eigenen Rollen und Aufgabenbereiche bewusst zu sein, sondern ebenso ihre fachlichen
Kompetenzen aufzeigen zu kodnnen, was sich beispielsweise durch die Art ihrer
Fragestellungen, die Form des Struktur gebens oder das Vermitteln von Wissen in
bestimmten Situationen, &aussern kann. Dies widerum konnte Lehrpersonen Sicherheit

vermitteln sowie dabei helfen, Vertrauen in die Fahigkeiten der SSAr zu entwickeln, gibt es
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doch bei Lehrpersonen — laut Studienergebnissen — Wissenslicken dazu, was SSA leistet

und welche Kompetenzen sie inne hat.

Schlussendlich werden beide Fachpersonen gefragt sein, ihre bestimmten Bilder und
Vorstellungen, welche sie vom jeweils anderen haben, in eine neugierige, offene sowie
fragende Haltung umzukehren und im gesamten Beratungsprozess in Austausch zu sein.
Nicht weniger sollten sie Bereitschaft zeigen, sich als zusammen verantwortliche
Fachpersonen in einen sich stetig verandernden Prozess zu begeben und damit der Gefahr
Zu begegnen, dass SSA jeweils passende Losungen liefern misse. So kann durch
gemeinsame Erfahrungen stetig Vertrauen aufgebaut und Erfahrungswerte weiter gegeben

werden, die fur kinftige Arbeitsprozesse von grossem Nutzen sein werden.

2.5Verstandnis von Qualitatsentwicklung und -sicherung

Als eine der Grinde fir die Arbeit an jener Fragestellung, aber stets auch, wenn es um die
Frage von Konzeptentwicklungen oder Legitimationen geht, spielt Qualitatsentwicklung- und
sicherung eine bedeutende Rolle. In diesem Zusammenhang soll deshalb in Kirze

aufgezeigt werden, was dieser Begriff im Allgemeinen, speziell jedoch fir die SSA bedeutet.

SSA st taglich unterschiedlichsten Aufgaben und Anforderungen ausgesetzt. Dabei bewegt
sie sich stets in einem fachfremden Arbeitsbereich, der Schule. Dies und die Fille an
Themen, erschwert die Entwicklung von Qualitdtsstandards und Konzepten. Jedoch kdnnen
fehlende Standards und Konzepte langerfristig dazu fihren, dass sich SSAr in ihrer
Fachlichkeit und ihren spezifischen Auftragen von Neuem rechtfertigen missen, was zu dem
zeitliche Ressourcen beansprucht, die bei den alltaglichen Aufgaben an den Schulen fehlen.
(vgl. Ermel/ Stuwe/ Haupt 2015: 139).

Was aber bedeutet nun Qualitat? Der Begriff als solches muss immer in Relation zu etwas
gebracht werden, ehe seine Bedeutung sichtbar wird. In der Sozialen Arbeit benétigt es
demnach ethische sowie normgebende Bewertungsrahmen. Qualitat ist dabei nie objektiv,
sondern entsteht durch Aushandlungsprozesse zwischen Erwartungen des Klientels
einerseits, einer bestimmten Leistung und dem, was schlussendlich umgesetzt werden kann.
Fur eine Qualitatsentwicklung bengétigt es dabei die Bereitschaft, Neuerungen mit Bewahrtem
zu verbinden. Handlungen sollten am Bedarf ausgerichtet und entsprechend der Zielgruppe
entwickelt werden. Dies bedeutet, unterschiedliche Interessen und Ziele, institutionelle
Rahmenbedingungen sowie das methodische Handeln der Fachkrafte zu beriicksichtigen.
Qualitatsentwicklung ist schliesslich als Prozess zu betrachten, der stets Uberprift und ggf.
weiter entwickelt werden muss. Grundsatzlich wird unter Qualitéatsentwicklung in der
Schulsozialarbeit das Schaffen von Konzepten, Ablaufen oder Arbeitsschritten verstanden,
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die zu einer qualitativen Verbesserung fuhren und bisherige Arbeitsweisen analysieren
helfen sollen. Dabei gilt die Nahe zur Praxis als Richtmass dafir, wie gut die SSAr die

definierten Kriterien in ihrem Arbeitsalltag umsetzen kénnen. (vgl. ebd. 2015: 139-142).

Qualitatsentwicklung ist demnach ein partizipativer Prozess, der nur unter Einbezug aller
notwendigen Zielgruppen, Interessenlagen sowie Rahmenbedingungen qualitative Kriterien
schaffen kann. Nur dann kdnnen passgenaue, zielgruppenspezifische Massnhahmen,

Konzepte oder Ablaufte entwickelt werden.

2.6 Konzeptarbeit — Rahmenkonzept

Wie im vorherigen Kapitel erlautert wurde, benétigt es fur die Schaffung qualitativer
Konzepte klare Ziele, welche sich an den Bedurfnissen einer Zielgruppe ausrichten und das
Wissen Uber Erwartungen, fach- und institutsspezifische Gegebenheiten sowie eigene
Erfahrungswerte integriert. Ein Konzept wird demnach als «[...] ein Handlungsmodell, in
welchem Ziele, Inhalte, Methoden und Verfahren in einen sinnvollen Zusammenhang
gebracht sind» verstanden (Geissler/ Hege 2001: 23). Es wird zwischen Konzeption und
Konzepten unterschieden, da erst die Gesamtheit aufeinander bezogener Konzepte eine
Konzeption ergibt. So bendtigt es zuerst ein schulformspezfisches Rahmenkonzept, ehe ein
passgenaues Schulstandortkonzept entwickelt werden kann. In einem Konzept werden
geltende Richtlinien festgelegt, die als handlungsleitend fiir die Sozialtatigen dienen sollen.
(vgl. Ermel/ Stiwe/ Haupt 2015: 148f). Ziele einer Konzeptentwicklung sind dabei die
Praxissteuerung nach innen, zur Legitimation nach aussen, fir die Transparenz gegeniiber
anderen Fachpersonen, Instiutionen u.a., zur Verbesserung der Fachlichkeit, zur
Abgrenzung und um Zielgruppen zu Beteiligten zu machen, welche in einem
Aushandlungsprozess einbezogen werden (vgl. v. Spiegel 2011:254). Die
Konzeptentwicklung ist als Prozess zu verstehen, in welchem die Ziele am Bedarf

ausgerichtet, Beteiligte einbezogen sind und Reflexion stets moglich ist.

Konzepte konnen auf unterschiedlichsten Ebenen entwickelt werden — je nach dem, fir was
sie benttigt werden oder wie detailiert und umfangreich sie sein sollen. So gibt es
beispielsweise Rahmen-, Standort- oder Kooperationskonzepte. Fir diese Arbeit soll v.a. das
Rahmenkonzept von Interesse sein. Rahmenkonzepte treffen allgemein giltige Aussagen zu
einem bestimmten Thema, die losgelést von regionalen oder standortspezifischen
Gegebenheiten giltig sind. Dabei kénnen Angaben zu bestimmten Zielsetzungen,
Angeboten oder Rahmenbedingungen gemacht werden. Diese verbindlichen Aussagen

lassen sich schliesslich in Standortkonzeptionen weiter konkretisieren. Im Idealfall
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garantieren sie mehrere Jahre Giiltigkeit, jedoch ist auch hier eine stetige Uberpriifung und

Weiterentwicklung sinnvoll. (vgl. Baier/ Deinet 2011: 348).

Warum ist nun eine Konzeptentwicklung zwischen Schule und SSA sinnvoll? Zum einen
bendtigt es fur die Schaffung eines Konzepts den Einbezug aller Beteiligten, was in diesem
Fall die Chance bietet, beide Fachbereiche zusammen zu bringen, sich in einen offenen
Austausch zu begeben, der auch Differenzen erlaubt sichtbar zu machen und damit die
eigene Fachlichkeit zu vertreten. Zugleich kann sie aufzeigen, welchen spezifischen Beitrag
SSA denn im Feld der Schule leisten kann und somit fachliche Begriindungen zu geben,
Grenzen abzustecken, Unsicherheiten abzubauen sowie gemeinsame Schnittstellen zu

eruieren, die widerum als Grundlage fur Zielsetzungen dienen kdnnen.

3. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Ziel der Arbeit ist es, Dimensionen aus theoretischen Erkenntnissen fir gelingende
Erstgesprache in der Auftragsklarung zu bilden und diese mit den Ergebnissen aus den
Interviews zu vergleichen. Daraus sollen Kategorien gebildet werden, die bisheriges Wissen
unterstreichen, vor allem aber erganzen sollen. Fur die Arbeit wurden qualitative Interviews
gewahlt, die exemplarisch abbilden, welche Merkmale fiir ein Gelingen in Erstgesprachen
sprechen resp. allenfalls auch Gefahren sichtbar machen, die den weiteren Prozess
behindern konnten. Die Auswertung der Interviews wird mithilfe der Inhaltsanalyse nach

Mayring durchgefihrt, welche sich fur die Bildung von Kategorien eignet.

Die Arbeit geht davon aus, dass es fir das Gelingen eines Arbeitsbiindnisses und einen
klaren Auftrag Voraussetzung ist, bestimmte Bedingungen im Erstgesprach zu erfillen. So
wurde aus den bisherigen Erkenntnissen und dem Wissen zu Kooperation und Beratung in
Erstgesprachen sichtbar, wie wichtig der Beziehungsaufbau, das Klaren von Rollen,
Aufgaben, Erwartungen und Zielen ist und Unklarheiten jeweils angesprochen werden
sollten. Welche Rolle diese Kriterien nun konkret in Erstgesprachen zwischen Lehrpersonen

und SSA spielen, soll aus den Interviews hervorgehen.

In diesem Kapitel sollen nachfolgend die konkrete Fragestellung mit weiteren — in dem
Zusammenhang - gestellten Unterfragen und Hypothesen dargestellt sowie alle
Entscheidungen des Forschungsprozesses erlautert und begriindet werden. Fir den Aufbau
des Interviewleitfadens werden die Merkmale einer gelingenden Beratung in Erstgespréachen
mit den Erkenntnissen Uber die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und SSA in
Verbindung gesetzt und daraus Dimensionen gebildet. Entlang dieser Dimensionen ergeben

sich die Fragen fur die Interviews. Die methodischen Schritte flr die Analyse des Materials

48



werden ebenso beschrieben. Dabei orientieren sich die nachsten Kapitel am Ablaufschema
der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Abb. 3), welches ein systematisches, regelgeleitetes
Vorgehen als Grundlage der Analyse erfordert. Aus diesem Grund soll nach der Begriindung
von Forschungsperspektive und Interviewdurchfiihrung zunéchst das Ablaufschema der

Inhaltsanalyse dargestellt und im Anschluss die einzelnen Schritte erlautert werden.

3.1Begriindung der ausgewahlten Forschungsperspektive und des -zugangs

Die Begriindung firr die Fokussierung auf die Auftragsklarung in Erstgesprachen, spezifisch
zwischen Lehrpersonen und Schuzlsozialarbeit, wurde bereits in den Kapiteln zu Beginn
dieser Arbeit ausfuhrlich behandelt, weshalb eine nochmalige Ausfuihrung an dieser Stelle

nicht vorgenommen werden soll (vgl. Einleitung; Kapitel 1.2).

Bei der Wahl des Instruments fir die Interviewdurchfihrung wurde das Leitfadeninterview als
die geeignetste Form gewahlt. Dabei ist die grundlegende Bedingung fir die Wahl der
Interviewform die Angemessenheit gegeniber dem zu erforschenden Gegenstand (vgl.
Hefferich 2009: 26). Die Entscheidung fir ein Leitfadeninterview liegt zum einen darin
begriindet, weil es in der Arbeit um subjektive Sichtweisen geht, die spezifisch fur die
Fachpersonen gelten, aber auch ein starkes Interesse an informativem Gehalt besteht, wie
die einzelnen Aspekte, die aus Sicht der Theorie als gelingend flr Erstgesprache gelten, von
den jeweiligen Interviewenden erlebt resp. bewertet werden. Beide Fokussierungen lassen
eine starkere Strukturierung des Interviews zu, welche durch die vorherige Bildung der
Dimensionen und damit aufgrund der Wahl der Auswertungsmethode ebenso gegeben ist.
Dabei wurden die Leitfaden an die jeweilige Sprache und das Vorwissen der Fachpersonen
angepasst, um eine moglichst gelungene Ausgangssituation zu schaffen, bei der beide
Fachpersonen aus ihrer entsprechenden Perspektive zu den einzelnen Dimensionen
Aussagen treffen konnten. Wie bereits im Kapitel 1.2 erwahnt, wurden die Interviews jeweils
getrennt voneinander durchgefiihrt, um zu ermdglichen, dass beide Fachpersonen offen Uber
ihre Perspektive berichten kdnnen. Der Leitfaden enthalt dabei keine konkreten Fragen zum
Primarschulalter, da aus den bisherigen Erkenntnissen nicht hervorgeht, inwieweit diese
Einfluss auf bestimmte Merkmale im Erstgesprach haben konnten. Zudem wére der Fokus
fur die Fragestellung nochmals ein anderer und Vergleiche zu anderen Schulstufen
notwendig, was den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde. Es zeigt sich jedoch, dass im
Primarschulalter wichtige Entwicklungsschritte stattfinden und Lehrpersonen hier
bedeutsame Bezugspersonen darstellen, weshalb eine gelingende Auftragsklarung gerade in
dieser Zeitspanne einen wertvollen Beitrag im Sinne der Pravention leisten kann. Zudem

kénnen durch den implizit enthaltenen Fokus auf Primarstufe allenfalls weitere Merkmale
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sichtbar gemacht werden, die bisher die Dimensionen nicht aufzeigen kdnnen.

Gesamthaft wurden sechs Interviews durchgefiihrt, die dem dblichen
Stichprobenumfang (N=6) entsprechen und damit nicht mehr nur als Einzelfallanalysen
gelten. Die Auswahl der zu Interviewenden richtete sich dabei an der Zugénglichkeit aus. So
wurden alle Schulsozialarbeitenden des Kantons Baselland auf Primarstufe angefragt mit der
Bedingung, dass mdglichst beide Geschlechter vertreten und an unterschiedlichen
Primarschulen téatig sind, um eine Erweiterung an mdoglichen Einflussfaktoren und
Sichtweisen zu erreichen. Die SSAr fungierten dabei als Gatekeeper fur die Auswahl der
Lehrpersonen. Voraussetzung war eine bestehende Zusammenarbeit zu einem
gemeinsamen Fall, damit bereits Aussagen Uber das Erstgesprdch gemacht werden
konnten. Auch dabei galt es die Geschlechterheterogenitat zu beachten.

Die Hauptfragestellung orientiert sich entlang des Codes «gelingend». Der semantische
Gehalt dieses Wortes bezeichnet, etwas wunschgemass oder zielgerichtet erreicht zu haben.
Dabei kann ein Gelingen auf unterschiedlichen Ebenen wirken. Auf emotionaler Ebene wirkt
es bspw. entlastend oder bestarkend. Aus professioneller Sicht kann das Gelingen anhand
von vorher vereinbarten Vorgehensweisen und Zielen danach ausgerichtet werden oder
wenn sich bestimmte Voraussetzungen, die ein Individuum fir sich getroffen hat und welche
an Erwartungshaltungen gebunden sind, erfullt haben. Wie im Kapitel 2.3.1 sichtbar wurde,
konnen demnach bestimmte Merkmale, die sich aus Theorie und Wissenschaft als
erfolgreich bei der Auftragsklarung herausstellten, als gelingend bezeichnet werden. Der
Begriff ist deshalb zum einen mit bestimmten, vorher festgelegten Bedingungen verknupft,
kann aber ebenso individuell definierte Aspekte sichtbar machen. Aus diesem Grund scheint
sich der Begriff fur die Fragestellung und Auswertung des Materials zu eignen, da er explizite
Merkmale beinhalten kann sowie individuelle Gelingensbedingungen, die fir beide

Fachpersonen unterschiedlich sein kdnnen, offen Iasst.

Die Analyse der Daten fand nach der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring statt. Die
Inhaltsanalyse ermdoglicht die Arbeit mit fixierter Kommunikation®, d.h. anhand von Bildern,
Texten u.d. Zudem ist es moglich systematisch vorzugehen, da die Analyse nach expliziten
Regeln ablauft, die vorher definiert werden missen. Somit wird auch fir Aussenstehende
nachvollziehbarer, wie das Material analysiert wurde (vgl. Mayring 2010: 11ff). Des Weiteren
ermoglicht dieses Vorgehen, Komplexitat von Inhalten zu reduzieren sowie zu fokussieren
und damit vergleichbarer zu machen. Durch die Zuordnung zu Kategorien kann das Material
geordnet und ein Fokus gelegt werden. Folgendes Ablaufmodell (siehe Abb.3) und Kapitel

soll das Vorgehen genauer aufzeigen (vgl. Kapitel 3.2).
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3.2 Methodisches Vorgehen

Die Auswahl der Auswertungsmethode hat Einfluss auf die Form der Ergebnisse und ist
zielabhéngig. Nachfolgend soll die Inhaltsanalyse als, die fur die Master-Thesis gewabhlte,
Methode vorgestellt und begriindet werden. Dies beinhaltet — nach dem Ablaufschema von
Mayring - welches Material ausgewertet wird, welche Charakteristika das Material aufweist,
die Richtung der Analyse, Bestimmung der Analysetechnik und der Kategorien sowie die
Definition der Analyseeinheiten. Ein weiteres Kapitel bildet die Entwicklung des Leitfadens.
Damit sollen alle Entscheidungen des Forschungsprozesses begrindet und beschrieben

sowie die Schritte der Analyse erklart werden.

3.2.1 Inhaltsanalyse nach Mayring

Inhaltsanalyse

Die vorliegende Master-Thesis wurde mithilfe der Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet.
Zentrales Charakteristikum der Inhaltsanalyse ist die systematische, nach genauen Regeln
funktionierende Zusammenfassung des zu analysierenden Materials. Ziel ist es dabei, das
Material auf kleinere Texteinheiten zu reduzieren und das Vorgehen systematisch sowie
nachvollziehbar aufzeigen zu konnen (vgl. ebd 2010: 11ff). Die Entscheidung fir die
Methode basiert zum einen auf der Mdglichkeit zur Textreduktion, d.h. komplexere Aussagen
kénnen auf wichtige Kernaussagen heruntergebrochen und vergleichbar gemacht werden.
Die Zuordnung zu Kategorien gibt einen besseren Uberblick {iber den Inhalt des Materials.
Das strukturierte Vorgehen birgt zudem weniger Gefahr sich zu verlieren, da ein Fokus
gelegt wird. Bezogen auf die Hauptfragestellung der Master-Thesis geht es um Merkmale,
die fur ein Gelingen in Erstgesprachen und damit fir die Auftragsklarung wichtig sind. Durch
das systematische Vorgehen der Inhaltsanalyse koénnen Gemeinsamkeiten beider
Fachpersonen herauskristallisiert, aber auch unterschiedliche Sichtweisen aufgezeigt
werden. Im Folgenden sollen nun die einzelnen Schritte, welche die Grundlage fir die

spatere Auswertung bilden, dargestellt werden (vgl. Abb. 3).
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| Qualitative Inhaltsanalyse

| Festlegung des Materials |
v

| Analyse der Entstehungssituation |
¥

| Formale Charakteristika des Materials |

| |

| |

v
Richtung der Analyse
v
Theoretische Differenzierung der Fragestellung
¥
Bestimmung der Analysetechnik{en)
und Festlegung des konkreten Ablaufmodells

v
| Definition der Analyseeinheiten |

¥

Analyseschritte mittels des Kategoriensystems
Zusammenfassung Explikation Strukturierung

| Riickiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material |

¥

| Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hauptfragestellung |
¥
| Anwendung der inhaltsanalytischen Gltekriterien |

Abbildung 3: Ablaufschema Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl.%)

Festlegung des Materials

Zuerst muss defniert werden, welches Material der Analyse zugrunde liegt, um damit
entscheiden zu kénnen, was daraus interpretierbar sein wird. Bei dem zu interpretierenden
Material handelt es sich jeweils um drei mit Lehrpersonen aus Primarschulen und drei mit
SSAr getatigten Interviews. Dabei wurden die Interviews jeweils separat eingeteilt in
Gesprache mit Lehrpersonen und SSAr sowie nach diesem Schema ausgewertet, um spater
Vergleiche zu ermoglichen. Die Interviewteilnehmenden wurden vor allem durch «Mund-zu-

Mund-Propaganda» gewonnen und von der Interviewerin direkt angesprochen.
Analyse der Entstehungssituation

An diesem Punkt soll beschrieben werden, von wem und unter welchen Bedingungen das
Material hervorgebracht wurde. Dabei sind v.a. der Verfasser/ die Verfasserin des Materials,
emotionale und  kognitive  Handlungshintergrinde, die  Zielgruppe, konkrete
Entstehungssituation sowie der soziokulturelle Hintergrund von Interesse (vgl. Mayring 2010:
53). Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig. Die Interviewerin informierte vorher tber
den genauen Fokus der Fragen und wo diese in der Schulsozialarbeit eingebettet sind, so
dass eine gewisse Gegenseitigkeit hergestellt werden konnte. Bei den Gesprachen handelte
es sich um strukturierte Leitfadeninterviews, d.h. die Interviewerin besass einen Leitfaden mit
Fragen, deren konkrete Formulierungen und Reihenfolge zwar ein gewisses Mass an
Variation offen liess, jedoch grundsétzlich in den Interviews nach den chronolgischen
Ablaufen eines Erstgesprachs erfragt wurden. Die Interviews waren damit zu einem

gewissen Masse nur begrenzt offen, in dem auf abweichende Antworten und der Fachperson

? http://gsf.e-learning.imb-uni-augsburg.de/node/764
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angehorende Sichtweisen eingegangen wurde, jedoch den Befragten bestimmte
Bedingungen vorgab, nach denen sie ihre Antworten formulieren konnten. Die Gesprache
fanden jeweils an den Arbeitsorten (d.h. Klassenraum der Lehrpersonen und Biro der SSAr)
statt, um eine vertraute Umgebung beizubehalten und allenfalls mit dem Raum verknipfte

Erinnerungen, in denen Gespréache stattfanden, zu nutzen.
Formale Charakteristika des Materials

Hier soll beschrieben werden, in welcher Form das Material vorliegt. Die Interviews wurden
mit Tonband aufgenommen und daraufhin am Computer transkribiert. Dabei war folgende
Transkriptionsanweisung vorgeschrieben: moglichst vollstandige, wortliche Transkription
(ausgeschlossen Wiederholungen und Unvollstéandigkeiten); der Inhalt steht im Vordergrund;
bei Pausen werden Punkte in Klammern gesetzt (hach Dauer der Pause); besondere

Auffalligkeiten wie Lachen wird ebenfalls in Klammern platziert.
Richtung der Analyse

Aussagen lassen sich in unterschiedliche Richtungen machen. Dies muss vorab bestimmt
werden, um zu verdeutlichen, was aus dem Material herausinterpretiert werden soll. Ohne
diese Festlegung ist eine Inhaltsanalyse undenkbar, da sie zur Bestimmung der
Fragestellung(en) verhilft.

In den Antworten geben die Interviewten jeweils Auskunft tGber ihre subjektiv eigene
(fachliche) Sicht und empfundene Haltung betreffend das Vorgehen und der
Zusammenarbeit im Erstgesprach, die ihrem fachspezifischen Tun und Handeln zugrunde
liegt. Die Analyse soll demnach Aussagen Uber die Haltungen zu Vorgehensweisen im
Erstgesprach aus der jeweils personlich/ fachlichen Sicht treffen, die nach ihrer Ansicht zu

einem Gelingen fir ein Arbeitsbindnis im Erstgesprach beitragen kénnen.
Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Fir die Analyse benétigt es ebenso eine theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung.
(vgl. Mayring 2010: 56). Das bedeutet, dass diese mit den bisherigen Erkenntnissen aus
Theorie und Forschung zusammengebracht und allenfalls in Unterfragestellungen weiter
aufgegliedert werden muss. Theorie meint in diesem Zusammenhang, an bisherige
Erfahrungen zu dem zu untersuchenden Gegenstand anzuknipfen und mit neuen
Erkenntnissen zu erweitern (vgl. Mayring 2010: 58).

Die Arbeit geht davon aus, dass es fiur das Gelingen eines Arbeitsbindnisses und
einen klaren Auftrag Voraussetzung ist, bestimmte Bedingungen im Erstgesprach zu erfillen.
Dies bestéatigen die Erkenntisse Uber Erstgesprache in der Auftragsklarung (vgl. Kapitel
2.3.1). Wird nun das Wissen uber bestimmte Merkmale, die fur ein Gelingen in

Erstgesprachen hiflreich ist, mit Erkenntnissen Uber eine gelingende Zusammenarbeit
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zwischen Lehrpersonen und SSA zusammen genommen (vgl. Kapitel 1.1; 2.2.5), so zeigt
dies deutlich, dass es bestimmte Grundvoraussetzungen gibt, die einerseits zu einem
gelingenden Arbeitsbindnis beitragen (wie Klaren von Rollen, Erwartungen und Zielen) und
zum anderen fir eine ebenso gelingende Zusammenarbeit hilfreich sind. Beides erganzt sich
und steht in engem Zusammenhang. Lehrpersonen sind zudem  wichtige
Kooperationspartner fur die SSA, um Zugang zu bestimmten Situationen oder Personen zu
erhalten. Diese Erkentnisse kdnnen theoretisch miteinander in Verbindung gebracht werden.
Was dies spezifisch im Erstgesprach jeweils fir beide Fachpersonen bedeutet, bleibt offen.

Dies fuhrt zu folgenden Hauptfragestellungen:

e Was sind Merkmale gelingender Arbeitsbiindnisse im Erstgesprach innerhalb der
Auftragsklarung, in  der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit?

e Welche subjektiven Sichtweisen, in Bezug auf Vorgange des Erstgesprachs, kommen
dabei jeweils zum Vorschein? Wo gibt es Gemeinsamkeiten und wo allenfalls
Unterschiede?

Weitere Fragen, die sich an diese Hauptfragestellungen anschliessen:

e Was sind Besonderheiten bei der Auftragsklarung im Erstgesprach zwischen
Lehrpersonen und SSA?

e Wo liegen mogliche Spannungsfelder in der Zusammenarbeit?

o Inwieweit haben Erstgesprache Einfluss auf den Auftragsklarungsprozess?

e Gibt es implizit enthaltene Informationen spezifisch bezogen auf das
Primarschulalter?

Aus den Erkenntnissen Uber Kooperation im Zusammenang mit der Beratung zwischen
Lehrpersonen und SSA wurde deutlich, dass diese eine wichtige Grundvoraussetzung fir die
Zusammenarbeit darstellt, in der sich beide auf Augenhdhe begegnen und ihr Wissen in
gemeinsamer Verantwortung einbringen (vgl. vgl. van Santen/ Seckinger 2003: 406ff. in:
Speck 2006: 264ff; vgl. Redlich 2009: 8). Es schliesst sich daran folgende Frage:

e Lasst sich aus den Erkenntnissen schliessen, dass diese Einfluss auf eine

Verbesserung der Kooperation zwischen SSA und Lehrpersonen haben?

Da Kooperation als grundlegendes Qualitatsmerkmal von Schulsozialarbeit gilt und
Erstgesprache wichtige Schlusselfunktionen in der Beziehungsgestaltung erfillen (K&hler

2009: 13), stellt sich eine weitere Frage:

o Welche Bedeutung haben die Erkenntnisse fir die Qualitdtsentwicklung in Bezug auf

Beratungsgesprache in der Auftragsklarung?

54



Die hier differenzierten Fragen fliessen in den Interviewleitfaden ein und werden dort

nochmals genauer erlautert.

Bestimmung der Analysetechniken

Nachfolgend sollen die Analysetechniken festgelegt werden. Die Analyse wird dahingehend
in einzelne Interpretationsschritte zerlegt, welche eine Nachvollziehbarkeit ermdglichen.
Grundlage bildet dabei die Entwicklung eines Kategoriensystems. Die Kategorien werden
einerseits auf Grundlage bisheriger Erkenntnisse sowie andererseits anhand des konkreten
Materials (weiter-) entwickelt. Mithilfe bestimmter Zuordnungsregeln kénnen sie definiert und
schlussendlich Gberpruft werden. (vgl. Mayring 2010: 59).

Diese Arbeit orientiert sich an einem deduktiven Vorgehen (vgl. Abb. 4). Dies
bedeutet, dass die Hauptkategorien theoriegeleitet entwickelt und anschliessend an das
Material herangetragen werden. Damit soll eine bestimmte Struktur aus dem Material
herausgefiltert werden kénnen. Dabei wird die inhaltliche Strukturierung im Zentrum stehen,
welche darauf zielt, bestimmte Aspekte aus dem Material zu extrahieren und
zusammenzufassen. (vgl. ebd. 2010: 66; 92; 94). Weitere Kategorien wurden dabei induktiv

— aus dem Material heraus — gebildet und mit den bestehenden Kategorien ergénzt.

Gegenstand, Fragestellung

v

Theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungs-
dimensionen als Haupt- und ev. Unterkategorien ki

Theoriegeleitete Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln

Zusammenstellung zu einem Kodierleitfaden

Uberarbeitung der Kategorien _____»| formative Relia-
und des Kodierleitfadens bilitatsprifung
v
Endgiltiger Materialdurchgang ——»| summative Relia-
¢ bilitatsprofung

“{ Auswertung, ev. quantitative Analysen (z.B.
Haufigkeiten)

Abbildung 4: Ablaufmodell deduktive Kategorienbildung (vgl.?)

® http://www.qualitative-research.net/index.php/fgs/article/view/1089/2383
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Deduktive Kategorienbildung

Die Bildung der nachfolgenden Kategorien grundet sich einerseits aus dem Wissen uber
Merkmale gelungener Erstgesprache und Voraussetzungen fir die Kooperation zwischen
Lehrpersonen und SSA. Zum anderen soll das Forschungsinteresse Ausgangspunkt fur
weitere Kategorien sein, die sich aus Hypothesen und Fragestellungen des
Erkenntnisinteresses ableiten lassen (vgl. Mayring/ Glaser-Zikuda 2008: 127). Die

Kategorien mussen sich schliesslich in den Fragen des Interviewleitfadens widerspiegeln.

Als Hauptfragestellungen fir die Analyse des Materials wurden (vgl.Theoriegeleitete
Differenzierung der Fragestellung) zwei Leitfragen gestellt, die zum einen nach Merkmalen
gelingender Arbeitsbiindnisse im Erstgesprach fragen und zum anderen, welche Bedeutung
Lehrpersonen und SSA diesen Merkmalen geben. Auf diese Leitfragen soll mit einer

strukturierenden Inhaltsanalyse eingegangen werden.

Die Merkmale gelingender Arbeitsbiindnisse in Erstgesprachen ergeben sich zunachst aus
den theoretischen Erkenntnissen (vgl. Kapitel 2.3.1), nach denen auch der Interviewleitfaden
strukturiert wurde. Daraus lassen sich vorlaufig vier Dimensionen bilden: Gesprachsrahmen
und Kontextklarung, Anliegenklarung, erste Zielformulierungen und weiteres Vorgehen.
Unter die Dimensionen des Gesprachsrahmens und der Kontextklarung fallen Aussagen
Uber den Aufbau des Vertrauensklimas, das Setzen von Rahmenbedingungen sowie den
Austausch von Informationen. Der Beziehungsaufbau und die Schaffung eines
Gesprachsrahmens werden als grundlegend fir die weitere Zusammenarbeit betrachtet (vgl.
Widulle 2011: 75; 147). Unter die zweite Dimension der Anliegenkldrung werden
Informationen Uber den Austausch von Erwartungen und Anliegen sowie den damit
einhergehenden Aushandlungsprozess bericksichtigt. Die Klarung des Anliegens ist
Ausgangspunkt fur ein erfolgreiches Beratungsgesprach. Alle weiteren Schritte beziehen
sich darauf und markieren die Hauptarbeitsrichtung und Ziele (vgl. Pallasch / Koélin 2002:
109). Fur die Dimension erste Zielformulierungen werden Aussagen Uber die Aushandlung
von Zielen, die aufgrund von Bedurfnissen und Winschen formuliert sind, verwendet. Sie
werden bewusst als erste Ziele formuliert, da Ziele sich im Verlauf des Beratungsprozesses
andern kdnnen. Die vierte Dimension weiteres Vorgehen konzentriert sich auf Informationen
Uber erste Losungsansatze, aber auch Abmachungen bezlglich des weiteren Vorgehens.
Dies ist wichtig, damit alle Beteiligten wissen, welche nachsten Schritte zu tun sind (vgl.
Thomann/ Schulz von Thun 2003: 41ff; Widulle 2011:147).

Aufgrund der zweiten Leitfrage, welche subjektiven Sichtweisen in Bezug auf Vorgange des
Erstgesprachs dabei zum Vorschein kommen, und wo Gemeinsamkeiten oder Unterschiede
bestehen, wurden zum einen Kategorien entwickelt, die Erfolgfaktoren und Stolpersteine in

der Zusammenarbeit beschreiben sollen. Zum anderen werden die Interviews jeweils zuerst
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nach den Fachpersonen ausgewertet und die Aussagen im Anschluss miteinander
verglichen. Diese kdnnen ebenso den Code «gelingend» aus subjektiver Sicht verdeutlichen
und Aussagen einbeziehen, die allenfalls bisher in keiner Kategorie aufgenommen oder im
Interview erfragt wurden. Dabei ist «gelingend» ein Konstrukt, das etwas beschreibt, das
durch bestimmtes Bemihen oder Planen zu Erfolg fuhrt. Was dabei als «gelingend»
verstanden wird, ist subjektiv und je nach Perspektive unterschiedlich. Unter «gelingend»
konnen alle Begrifflichkeiten fallen, die damit in Zusammenhang stehen und aufweisen, dass

etwas erfolgreich, hilfreich oder entlastend war.

Anhand des Kodierleitfadens sollen die Haupt-Kategorien nun genauer definiert und in
Unterkategorien unterteilt werden. Die Bildung der Unterkategorien werden anhand des
Interviewleitfadens deutlich, welche sich aus den verschiedenen Aspekten, die fur eine
Hauptkategorie sprechen, ergeben. (vgl. Kapitel 3.2.2). An dieser Stelle soll nur ein
Ausschnitt des Leitfadens sichtbar gemacht werden. Der detaillierte Interviewleitfaden

befindet sich im Anhang 1.

Kategorie Unterkategorien Definition Ankerbeispiel

K1: K1.1 Erstkontakt Aussagen zu allen | K1.2: Wir haben uns nicht gekannt.

Gesprachsrah ) Aspekten, die | (..) Aber die Sympathie st

men und | K1.2 Beziehungs- | gyas zum | irgendwie schnell da gewesen. Also

Kontextklarung und Gesprachsrahmen | es hat jetzt nicht wahnsinnig viel
Vertrauensaufbau | pqg der | Arbeit gebraucht. Ich hatte wie das
K1.3 Kontextklarung Geflhl, sie lasst mich auch sehr

aufzeigen, wie: | schnell hinein oder eben den

Rah i
ahmenbedingun Rahmenbedingung | Einblick haben, es ist jetzt nicht

gen " ; .
en, Rollenklarung | irgendwie etwas Befangenes oder
K1.4 etc. so gewesen. (SSA2: 135-138).
Informationen K1.5: NEIN, gar nicht. Ich war sehr
K1.5 Erfahrungen offen und vorurteilslos und darauf
mit SSA eingegangen und einfach
gespannt wie es jetzt weiter geht
(LP2: 151,152).
K2: K2.1 Einbezug | Unter diese | K2.2: Ich lasse sie dann erzahlen
Anliegenklarun | verschiedener Kategorie fallen alle | und dann mache ich mir einfach so
g Erwartungen Textausschnitte, meine, mein Soziogramm eigentlich

die Aspekte der | wahrend sie erzahlt. (SSA2: 57-58).

K2.2.  Vorgehen | apliegenklarung
zur Klarung des aufzeigen.

Hauptanliegens

K2.3 abgelehnte
Anliegen

K2.4 Nutzen der
Problembeschreib
ung- und Sicht

K2.5 Klarheit des
Anliegens
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Ablauf der inhaltlichen Struktur-Analyse

Ziel dieser Analyse-Form ist es, bestimmte Aspekte oder Themen herauszufiltern und
zusammenzufassen. Mithilfe der theoriegeleiteten Kategorienbildung und Entwicklung von
Unterkategorien sollen die Inhalte herausgezogen werden. Die Bearbeitung des Textes
findet zunachst durch Zuhilfenahme des Kategoriensystems statt. Dabei wird ein
Probedurchlauf durchgefuhrt der Gberprift, ob die Kategorien Uberhaupt ntzlich und
Textstellen entsprechend der Definitionen zuordbar sind. Dies geschieht durch sogenannte
«Fundstellen», indem einem Textabschnitt die Kategoriennummer zugeschrieben und die
Stelle markiert wird (vgl. Mayring 2010:92; 98). Nach Uberarbeitung der Kategorien findet der
eigentliche Materialdurchgang statt. In der inhaltlichen Struktur-Analyse wird das Material
anschliessend pro Unter- und Hauptkategorie in Paraphrasen (knappe, inhaltsbezogene
Beschreibungen) umformuliert und zusammengefasst (vgl. Anhang 3, 4: Ablaufmodelle) in
ein neues Kategoriensystem, welches das Ausgangsmaterial noch darstellen sollte. (vgl.

Mayring 2010: 69). Dies wird im Kapitel 4 Ergebnisse genauer erlautert werden.

3.2.2 Aufbau des Interviewleitfadens

Nachfolgend wird der Aufbau des Interviewleitfadens erlautert (vgl. Anhang 2). Hierbei
dienten die in Kapitel 2.3.1 entwickelten Dimensionen als Grundlage fiir die Gliederung der
Fragestellungen. Diese werden im Voraus nochmals kurz theoretisch beschrieben und
beispielhaft mit Fragen, die dieser Dimension entsprechen, verdeutlicht. Vertiefende Fragen
dienen dabei der Anregung zum Weitererzahlen. Der Interviewleitfaden wurde sprachlich fiir
beide Fachpersonen so angepasst, dass die Fragen verstandlich und aus der eigenen

Perspektive heraus beantwortbar waren.

Die Einstiegsfrage nach dem Anlass des Gespréachs ist als Erzahlstimulus gedacht und fihrt
direkt zur Frage, in welchem Rahmen der Erstkontakt stattfand, um damit den Beginn der

Zusammenarbeit zu markieren.

Zudem ist der erste Eindruck in den meisten Kontakten zwischen Menschen der
entscheidende. So wird der Beginn der Beratungsarbeit bereits mit dem ersten Telefonat
gesehen (vgl. Schlippe; Schweitzer 2007), weshalb der Einbezug dieser Thematik durch

diese Einstiegsfrage gewahrleistet werden soll.

- Wie fand der Erstkontakt statt? (spontan; per Mail?) Inwiefern hatte dieser Einfluss

auf den Beginn der Zusammenarbeit?

Die erste Dimension wird als «Gesprachsrahmen und Kontextklarung» bezeichnet. Sie

dient der Beziehungs- und Kontaktaufnahme, klart Rahmenbedingungen und schafft
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Voraussetzungen fur das weitere Gesprach. Es soll ebenso darum gehen, miteinander in
Beziehung zu treten und das aktuelle Befinden zu wirdigen, um damit weitere
Gesprachsvoraussetzungen zu schaffen. Dies widerum kann die Klarung von Regeln der
Zusammenarbeit, das Aufnehmen von Befirchtungen oder Informationsliicken sowie
Vorstellen der Arbeitsweisen beinhalten. (vgl. Widulle 2011: 75; 147). So weisen
verschiedene Quellen darauf hin, dass die Barriere aufgrund unterschiedlicher
Informationsstdnde, Rahmenbedingungen, berufseigener Kulturen sowie gegenseitiger
Vorbehalte durch die Kommunikation darlber, zu einer Verminderung von Barrieren fuhrt
(vgl. Hollenstein 2000a; Hartmann 1998; Frommann/Kehrer/Liebau 1987; Speck 2006: 271).
Weitere Untersuchungen von Olk, Speck und Bathke (2003) hierzu zeigten auf, dass je
enger der Kontakt mit Schulsozialarbeitenden war, desto besser waren Lehrpersonen
informiert (vgl. Olk/ /Speck/ Bathke 2003), weshalb der Beziehungsaufbau von Beginn an
wichtig ist.

- Was war hilfreich beim Aufbau eines Vertrauensklimas?

- Welche Informationen waren zu Beginn des Gesprachs wichtig?

Die zweite Dimension wird als «Anliegenklarung» bezeichnet. Diese gibt dem Gespréch
Struktur und eine bestimmte Richtung. Die Klarung des Anliegens ist Ausgangspunkt fur ein
erfolgreiches Beratungsgesprach. Alle weiteren Schritte (Klarung der Bearbeitungsstrange,
Festlegung der Problemstellung usw.) beziehen sich auf die Klarung des Haupt-Anliegens.
Aus diesem lassen sich die Hauptarbeitsrichtung und Ziele ableiten. (vgl. Pallasch / Kélin
2002: 109). Es wird ein gemeinsames Verstandnis vom Ist-Zustand des Problems entwickelt,
d.h. wo mdgliche Ursachen liegen kénnten bzw. welche Erklarung fir das Problem besteht.
Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven beider Fachpersonen stellt dabei
eine Grundlage von Kooperation dar und dient der Begegnung auf Augenhdhe (vgl. Redlich
2009:7).

- Inwieweit wurden verschiedene Erwartungen einbezogen?
- Inwieweit wurden eigene Sichtweisen dazu kommuniziert?

- Woran war erkennbar, dass das Anliegen auf beiden Seiten klar war?

Da die Auftragsklarung als Prozess zu betrachten ist und mit Zielen im Verlauf dieses
Prozesses flexibel umgegangen werden sollte, wird diese Dimension als «Erste
Zielformulierungen» bezeichnet. Diese helfen, von der Problemsicht zu winschenswerten
Zustdnden zu gelangen und stellen eine weitere Grundlage fir das Arbeitsbindnis dar.
Aufgrund von klaren, messbaren Zielen lassen sich ausserdem Fortschritte erkennen. Da

beide Fachpersonen nach dem Verstandnis von Kooperation als gleichwertig angesehen
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werden sollten und, entsprechend ihres Auftrags, unterschiedliche Ziele verfolgen kdénnen,

gilt es auch an dieser Stelle, Ziele miteinander auszuhandeln (vgl. Kapitel 2.2.5).

- Wie wurden die Ziele definiert/festgelegt?

- Stimmten die Ziele mit dem Anliegen Uberein?

Weiterhin sollen Bereiche, welche in der Kooperation als wichtig definiert sind - wie das
Treffen gemeinsamer Vereinbarungen bspw. - erfragt werden. Zudem kommt an dieser
Stelle eine weitere Gesprachsphase zum Tragen: «Weiteres Vorgehen und Abschluss».
Diese Phase enthalt erste Uberlegungen zu Lésungswegen, aber auch Vereinbarungen am
Ende des Gesprachs und fuhrt damit die Gestaltung des Gesprachsendes selbst an. Ziel ist
hier die Vereinbarung tber das weitere Vorgehen, das Aufnehmen erarbeiteter Anliegen und
Besprechen néchster Schritte (vgl. Thomann/ Schulz von Thun 2003: 41ff; Widulle 2011
147).

- Wie wurde das weitere Vorgehen besprochen?

- Was war Ergebnis des Erstgespréchs?

- Inwieweit wurden Abmachungen festgehalten?
Des Weiteren sollen an dieser Stelle Erfolgsfaktoren, aber auch Stolpersteine von beiden
Fachpersonen zum Ausdruck kommen, die in der idealtypischen Form, wie es in
verschiedenster Literatur beschrieben wird, allenfalls gar nicht oder nur unzureichend erfasst
sind. Letzlich soll Gberprift werden, als wie hilfreich das Erstgesprach fur den weiteren
Verlauf betrachtet wurde oder ob eher der Prozess als solches den Erfolg in der
Auftragsklarung ausmachte. Mit dieser Frage wird bereits davon ausgegangen, dass
Auftragsklarung im Erstgesprach nie als abschliessend betrachtet werden kann, sondern als

Prozess gesehen werden muss.

- Was waren Erfolgsfaktoren bei der Auftragsklarung?

- Was waren Stolpersteine? Was erschwerte die Auftragsklarung?

- Inwiefern war das Erstgespréch wichtig fur die weitere Zusammenarbeit?
Zudem kann eine durchdachte Vorbereitung, die sich bewusst mit eigenen
Arbeitshypothesen auseinandersetzt, Struktur geben und den Handlungsdruck vermindern,
so dass wiederum flexibler auf die Themenbereiche im Gesprach selbst reagiert werden
kann. (vgl. Widulle 2011: 80; Pallasch/ Kolln 2002: 116). Deshalb soll ebenso danach gefragt
werden, inwieweit die Vorbereitung fur den Verlauf des Erstgesprachs nitzlich war. Da nach
dem Verstandnis von Kooperation beide Fachpersonen als gleichwertig betrachtet werden,
kann diese Frage auch an Lehrpersonen gestellt werden, inwieweit sie aus ihrer

Fachperspektive heraus Vorbereitungen treffen.
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4. Ergebnisse

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Forschungsarbeit dargestellt und in
Zusammenhang mit den bisherigen theoretischen sowie wissenschaftlichen Erkenntnissen
gebracht. Es werden die Kategorien vorgestellt, welche zur Beantwortung der Haupt- und
weiteren Fragestellungen dienen. Dabei sind zunadchst die Kategorien aus der jeweiligen
Sicht der Fachperson erlautert und anschliessend miteinander verglichen worden. Anhand

von Textausschnitten sollen diese beispielhaft verdeutlicht werden.

4.1 Kategorienbildung

Wie bereits im Kapitel 3.2.1 erlautert, wurden die Kategorien zunachst deduktiv gebildet und
die jeweiligen Textstellen zugeordnet. Dabei stellte sich bei beiden Interviewgruppen heraus,
dass die theoretisch hergeleiteten Kategorien grundséatzlich fruchtbar waren, bestimmten
Kategorien jedoch keine Aussagen zugeordnet werden konnten, da sie entweder bereits in
anderen Kategorien enthalten waren, eine Zuordnung von Aussagen zu jenen Kategorien
nicht sinnvoll erschien oder sich gar keine Aussagen dazu finden liessen. Bei den
Schulsozialarbeitenden betraf dies folgende Kategorien: K3.5 Gewichtung der Zielfestlegung
fur weiteren Prozess; K4.2 Abmachungen/ Vereinbarungen; K4.4 Gestaltung des
Abschlusses; K4.5 Ergebnis des Erstgesprachs; K5.6 Einverstandnis/eigene Sichtweisen
einbringen. Bei den Lehrpersonen handelte es sich um nahezu dieselben Kategorien: K4.2
Abmachungen/ Vereinbarungen; K4.4 Gestaltung des Abschlusses; K4.5 Ergebnis des
Erstgesprachs. So konnte die Kategorie K4.4 Gestaltung des Abschlusses unter die
Kategorie K4.1 Besprechen des weiteren Vorgehens zusammengefasst werden, da sich die
Aussagen hier sehr dhnelten. Kategorie K4.5 Ergebnis des Erstgesprachs spielte in keinem
der Interviews eine grossere Rolle flr die Zusammenarbeit. Eher wurde die Klarheit am
Schluss des Erstgesprachs betont. Die genauen Vorgehensweisen sind dann jeweils
beschrieben worden und dort, wo sie nicht abgemacht wurden, gab es keinen genauen
Beschrieb. Zudem liess sich hier ein starker Zusammenhang mit dem weiteren Vorgehen
und den Zielen ziehen. Als hilfreich gestaltete sich ebenso die Hervorhebung von
Betonungen einzelner Aussagen oder Worter, die sich bei der Auswertung als bedeutende
Schlagwdrter herausstellten (bspw. BEURTEILEN; KRITISIERE; OFFENHEIT; VETRAUEN;
GESCHUTZEN RAHMEN).

Nach dem Zuordnen der Fundstellen und der Bereinigung der Kategorien wurden die
Aussagen nach der inhaltlichen Struktur-Analyse pro Unter- und Hauptkategorie in
Paraphrasen umformuliert, zu Hauptaussagen generalisiert und schliesslich zu neuen
Kategorien zusammengefasst (vgl. Abb. 5). Nach diesem Durchlauf wurde sichtbar, dass

sich gewisse neugebildete Kategorien &hnelten und aus diesem Grund zu einem neuen
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Kategoriensystem zusammengefasst werden konnten, ohne inhaltliche Aspekte zu verlieren
(vgl. Anhang 5/ 6).

K2.1| LP1:80- | a5 Eruxrartu_négehabt: Erwartung, eine Losung zu | Einbezug von Erwartungen/

82 wie Problem geldst | ¢ingen Bedirfnissen
werden kann.
K2.1| LP1:80- | 49 | Irgendwie eine Erwartung, einetdzung zu K_H19: ) _
82 Lésungzufinden, finden LésungfirProblem finden

50 gut es geht.
K21 | LF1:80- | 5o | Anliegen der 554 o5 teilt das gleiche

a2 wahrgenommen, ; KN20:
Froblem ebenso Anliegen S5Ateilt Shnliche Anliegen

Idsenzu wollen.
K21| LP1:45 |51 | Aufgezahltworden, | veranderungswiinsche und | KN21:

was stirt und was e Uberwinsche und
erhofftwird. Hoffnungen mitteilen Hoffnungen sprechen kénnen
K21 | LP2:78; | 52 | Efragtworden, ob | Einbeziehen bei KN22: _
82 LF hinter Mit einbeziehen bei der

Vorschifigen zu

Abbildung 5: Inhaltliche Strukturierung und Zusammenfassung

Die Anzahl von Unterkategorien, welche sich einem Kategoriensystem zuordnen liessen,
sagen etwas Uber die Aussagekraft beziglich der Fragestellung aus. So konnten
beispielsweise der Kategorie Beziehungs- und Vertrauensaufbau bei den SSAr 13
Unterkategorien zugeordnet werden, was auf eine Differenzierung schliessen lasst, die die
unterschiedlichen Aspekte dieser Kategorie aufzeigen will. Hingegen liessen sich zur
Kategorie Zieldefinition und —festlegung nur finf Unterkategorien zuordnen, was auf die
Gewichtung von bestimmten Bereichen hindeutet, die im Erstgesprach von Bedeutung sind.
Zudem geht aus dem Material hervor, dass die Zieldefinition als Prozess zu verstehen ist
und von daher immer wieder ein Thema in weiteren Gesprachen, nicht aber als wichtigster

Hauptfaktor fiir den Erfolg des Erstgesprachs zu sehen ist.

4.1.1 Darstellung und Erlauterung der Kategorien

Im Folgenden sind die jeweiligen Hauptkategorien aufgefiihrt, die auf Grundlage der
theoretisch hergeleiteten Kategorien entstanden sind. Diese befinden sich ausserdem in
tabellarischer Form, mit den dazugehérigen Unterkategorien, im Anhang (vgl. Anhénge 5/ 6).
Die Hauptkategorien waren sowohl bei den Schulsozialarbeitenden als auch bei den
Lehrpersonen vertreten und erwiesen sich damit als ergebnisreich. Jedoch waren diese in
ihren Auspragungen unterschiedlich stark vertreten, wie die Anzahl Unterkategorien zeigt.
Zudem gab es subjektive Unterschiede beider Fachbereiche, was in den jeweiligen

Katgeorien als wichtig angesehen wurde.

In den nachfolgenden Ausfihrungen werden nun die einzelnen Kategorien und

Unterkategorien veranschaulicht. Dabei sollen diese nach ihren jeweiligen Gemeinsamkeiten
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und Unterschieden beider Sichtweisen und mithilfe von Textausschnitten verdeutlicht

werden. Die Unterkategorien wurden dabei jeweils kursiv hervorgeboben.
Erstkontakt

Der Erstkontakt fand vor allem wéhrend der Prasenzzeiten in den Pausen statt und wurde
von allen Beteiligten als die erste Kontaktaufnahmestelle beschrieben. War ein erster
Kontakt Uber diesen Weg nicht mdglich, so formulierte eine Lehrperson per Mail ihre

Anliegen (Kontaktaufnahme wahrend der Présenzzeiten).
~Einmal in der Zehn-Uhr-Pause habe ich erzahlt wie es so zu und her geht.“ (LP1)

LDer Erstkontakt hat wéhrend meiner Prdsenzzeit stattgefunden, als ich im Bliro war,

wo sie auf mich zugekommen ist und gefragt hat, (...)“ (SSA1)

Von beiden Seiten wird dieser Kontakt als kurze Aufnahme von Anliegen gesehen und um
allenfalls in Erfahrung bringen zu kénnen, ob die SSA zustandig ist. Seitens SSA wird ein
differenziertes Gesprach zu einem spéteren Zeitpunkt als sinnvoll angesehen. Aus Sicht der
Lehrpersonen sind die Pausen zu kurz und unruhig, um in Ruhe sprechen zu konnen
(Termin fur ausfuhrliches Gesprach; Pausen zu unruhig und zu kurz fir detailierte

Beschreibungen).

,Wahrscheinlich kennst du das auch von den Pausen im Lehrerzimmer. Dort ist es
immer ein wenig laut und dann waren wir da so ein wenig zwischen Tur und Angel.

Da ist halt nicht so ruhig, man kann sich nicht recht Zeit nehmen.” (LP3)

Bei einer Lehrperson, die bisher keine Erfahrungen mit der Schulsozialarbeit hatte, kam die
Motivation, diese aufzusuchen, durch Empfehlungen anderer Lehrpersonen. In diesem
Zusammenhang wurde die Unsicherheit beschrieben, ob die SSA lberhaupt zustandig ist

(Empfehlungen anderer Lehrpersonen).

»,Und ich habe von der Person gehért, die Sozialarbeit macht hier in XY. (...) und ich
habe das mal mit anderen Arbeitskollegen besprochen und dann haben die mir
gesagt, dass es X gibt, dass der kommen wiirde und ich ihn dann in der Pause mal

ansprechen kénnte.“ (LP3)

Das Versenden von Details per Mail wurde im Zusammenhang mit der knappen Zeit
wahrend der Pause erwahnt, damit die SSA alle wichtigen Informationen nochmals schriftlich
vorliegen hat. Im zweiten Fall diente das Mail zur schriftlichen Anliegenformulierung, als eine

personliche Kontaktaufnahme nicht méglich war (Details per Mail im Voraus des Gesprachs).

»(--.) und dann habe ich X, glaube ich, dann nochmal ein Mail geschrieben zum

nochmals Details / So wie nochmal alles schriftlich festhalten, dass er dann auch / Er
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ist ja auch viel / UBERALL ein wenig, so dass es sehr schwierig fir ihn ist, das alles
zu behalten. (...)* (LP3)

Beziehungs- und Vertrauensaufbau

Jene Kategorie zeigte sich als eine der umfangreichsten bei den Interviewauswertungen und
durfte den Stellenwert im Erstgesprach aufzeigen, der in unterschiedlichsten Erkenntnissen
zur Gesprachsfuhrung immer wieder Erwahnung findet (vgl. u.a. Kahler 2009: 13; Schlippe/
Schweitzer 2007; Widulle 2011: 142ff.).

Seitens Schulsozialarbeit wird es als wichtig angesehen, zu verstehen zu geben, dass keine
Beurteilung oder Kritik gegeniiber der Lehrperson stattfindet, sondern diese offen und frei
erzahlen kénnen muss (Offenheit gegenuber Themen und Sichtweisen der Lehrperson). Die
SSA miusse hier einen geschiitzten Rahmen bieten, der eine Offenheit Uberhaupt
gewabhrleistet (Bieten eines geschitzten Rahmens). So wurde in diesem Zusammenhang
auch als Information erwahnt, dass die SSA nicht von der Schule angestellt ist und das
Gesprach vertraulich behandelt wird. Lehrpersonen nannten hier vor allem die offene Art und
das gezeigte Interesse der SSA ihnen gegeniber, indem sich nach dem persénlichen
Befinden und ihrer eigenen Wahrnehmung der Situation erkundigt wurde (Offenheit
gegenlber Themen und Sichtweisen der Lehrperson; Offenheit und Interesse; aktives

Zuhoren und Interesse vermitteln).

slch glaube SCHON, dass es mir WICHTIG war, dass ich ihr zu verstehen geben
konnte, dass ich sie nicht BEURTEILEN werde oder sie deswegen KRITISIERE,
sondern es toll finde, dass sie diese OFFENHEIT hat und kommt, ihr das VETRAUEN
geben, den GESCHUTZEN RAHMEN geben, manche Dinge ansprechen zu kénnen.*
(SSA1)

Die offene Art von X, das Ernstnehmen(...) Durch das Nachfragen, durch fragen wie
es mir damit geht, so (...) Er hat gesehen, dass ich mich so auch nicht wohlfiihle.”
(LP1)

Diese Punkte wurden vor allem aus Sicht der SSA als wichtig angesehen: so vermittle ein
Termin und rasches Reagieren auf Anfragen, dass die Anliegen der Lehrperson ernst
genommen werden (ausreichend grosses Zeitfenster; Termin fur differenziertes Gesprach;
Reaktion auf Anliegen in angemessenem Zeitrahmen). Bereits die Prasenz der SSA kénne

dabei als Entlastung empfunden werden.

,und vielleicht noch, dass ich sie doch relativ schnell auch sehr ernst genommen

habe. Also ich habe zwar nicht sofort reagiert — das ist so die Verzégerung gewesen
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wegen der Schulferien — aber ich habe doch schnell auf ihre Not reagiert. (...)."
(SSA1)

In diesem Zusammenhang wurde erwahnt, die Offenheit und das Vertrauen seitens
Lehrpersonen nicht als Selbstverstandlichkeit hinzunehmen, sondern anzuerkennen
(Anerkennung des entgegengebrachten Vertrauens). Des Weiteren wurde es als wichtig
angesehen, die geleistete Vorarbeit der Lehrperson wertzuschatzen und sie damit als
Fachperson ernst zu nehmen (Wertschatzung, was geleistet wurde; Anerkennung als
Fachperson).

slch glaube SCHON, dass es mir WICHTIG war, dass ich ihr zu verstehen geben
konnte (...) es toll finde, dass sie diese OFFENHEIT hat und kommt (...).“ (SSA2)

,Einfach so ein radikales Ernstnehmen von ihr als Lehrperson, als Bezugsperson.
WERTSCHATZUNG, also auf jeden Fall sicher mal eine Runde Wertschéatzung, fur
das, was sie an Vorarbeit auch leistet, indem sie schon nur so eine, so eine
Beobachtung MACHT / (...) (SSA2)

Aus Sicht der SSA brauche es fir eine grundlegende Vertrauensebene Echtheit und
Kongruenz — also das, was gesagt wird, ebenso zu meinen. Es wird davon ausgegangen,

dass das Gegeniber dies unbewusst splrt und daraufhin Misstrauen entwickelt.

,~Ja, WAS ich auch glaub als PERSON BIN, das ist meine ERKLARUNG und ich
glaube MENSCHEN, oder besonders KINDER sind sehr feinfiihlig auf dieser Ebene.
Das spurt auch, ob das, wo GESAGT wird vom anderen, ob der wirklich
KONGRUENT ist oder DECKUNGSGLEICH ist, dies lebt oder etwas Aufgesetztes,
Gespieltes ist (...).“ (SSA1)

Von beiden Fachpersonen wird das Geflihl, ernst genommen zu sein, als wichtig empfunden
(Ernstnehmen der Anliegen). Lehrpersonen verbinden dieses Gefuhl mit dem eigentlichen
Interesse der SSA (Motivation zu unterstitzen), durch Nachfragen, vollkommenes prasent
Sein und Augenkontakt halten. Schulsozialarbeitende verstehen unter ernst nehmen, zu

zuhoren und die Situation verstehen zu wollen.

«Die offene Art, auf die Leute zu zugehen, zu zuhéren und wirklich auch ernst zu
nehmen, sei es jetzt auch einem in die Augen zu schauen und nicht irgendwie zu
zappeln, sondern eigentlich wirklich, man ist da und hért zu, halt Augenkontakt, die
Haltung.» (LP1)

«Ich glaube, wenn man diese BEMUHUNG merkt und die MOTIVATION da ist zum

etwas zu andern, dann hat man sowieso sofort Vertrauen in diese Person.» (LP2)
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Von einer Lehrperson wurde es als angenehm und entlastend beschrieben, wenn die SSA
bereits Vorkenntnisse zur Situation hatte und dies transparent machte (Vorkenntnisse tber

Situation).

«Also es war sehr angenehm. Er war sehr offen und er hat eigentlich auch — eben, well
er speziell schon etwas wusste — war er wie entspannt, weil er die Situation kennt und
nichts Neues, wo ich noch viele Details erzéahlen musste. Also er hat gewusst, um was es

geht. Das vereinfacht schon mal alles.» (LP3)

Um das Vertrauen zu starken wurde Ermutigung als ein weiterer Aspekt erwahnt. Dies meint
zu verdeutlichen, dass die Lehrperson nicht allein gelassen sowie gemeinsam nach
Losungen gesucht wird. Ebenso wurde in diesem Zusammehang das Ausstrahlen von

Zuversicht, dass sich etwas verbessern wird, genannt.

«(...) ich glaube sie und die EMOTIONEN, dass sie das VERTRAUEN BEKOMMT, dass
ich sage: "KOMM WIR SCHAFFEN DAS. Ich SCHAU MIT DIR, DU BIST NICHT
ALLEINE, WIR HABEN SCHON ANDERE SITUATIONEN GEHABT UND DIESE HABEN
WIR SCHON "GESCHAFFT"".»

«(...)Um ein bisschen das GRUNDVERTRAUEN ZURUCK ZU GEBEN und zu zeigen:
"Hei, wir "SCHAFFEN" das SCHON!". Ich glaube das ist schon was ZENTRALES.»
(SSA1)

Das Wissen um eine Fachperson, die da ist und unterstitzend wirkt, wurde seitens

Lehrperson als erleichternd beschrieben (fachliche Unterstiitzung).

«Ich war froh, dass er da war. (..) Ich war auch erleichtert Uber eine Fachperson vor
Ort.» (LP3)

Rahmenbedingungen

Die Kategorie Rahmenbedingungen stellte sich vor allem seitens SSA als umfangreich dar.
Bei den Lehrpersonen wurden hier weniger Aussagen getroffen. Die Vermutung liegt nahe,
dass sich SSAr aufgrund ihrer Profession tber bestimmte Aspekte bewusster sind, die es fir
ein Erstgesprach benétigt und deshalb mehr Aussagen dazu machten. Dennoch hatten auch
die Lehrpersonen konkrete Vorstellungen dartber, was fur sie wichtige Rahmenbedingungen
sind, die sich nicht oder kaum von denen der SSAr unterschieden. Gemeinsame Punkte

waren dabei:

e Vorstellung davon haben, was SSA ist / Freiwilligkeit und Schweigepflicht als
Arbeitsgrundsétze/ Transparenz Uber Arbeitsweise

e bewusste Raumwahl / Vertraute Ortlichkeiten

66



So wurde es seitens Lehrpersonen als wichtig empfunden zu wissen, wie die
Schulsozialarbeit arbeitet, um ein Bild/ eine Vorstellung zu haben. Vor allem fir neue
Lehrpersonen I6se es Unsicherheit aus, wenig Uber die SSA zu wissen. Fir die
Schulsozialarbeitenden wurde an dieser Stelle vor allem die Information Uber

Schweigepflicht und Freiwilligkeit betont.

«Ja viele haben ja nicht so das "Bild" WAS ES HEISST. Das GUTE war auch, sie hat
sich als SOZIALARBEITERIN vorgestellt» (LP2)

«Das war auch etwas, das mich dann gestort hat. (..) Also ich habe ihn das erste Mal
gesehen, als er sich vor dem Plenum vorm Lehrerkollegium Anfang des Schuljahres
vorgestellt hat. So habe ich ihn kennengelernt. Aber die genauen Aufgaben der

Schulsozialarbeit hat er mir nicht gesagt.» (LP3)

«Ein Thema, dass sich IMMER wiederholt ist, dass es ein freiwilliges Angebot ist, das
ist immer wieder ein Thema. ,Ja, der muss doch jetzt mal und der soll!” (...) Ja, ich

finde schon auch die Schweigepflicht zu erwahnen. (...)» (SSA3)
Weitere Punkte aus Sicht der SSAr waren:

¢ Notizen offenlegen und begriinden

e auf andere Fachstellen hinweisen

e gemeinsam Verantwortung tragen

¢ Haltungen und Vorstellungen der Lehrperson erfragen

e bewusster Umgang mit vorhandenen Informationen

Bei der Abgrenzung und Rollenklarung ging es darum, die Zustandigkeiten zu klaren
(Zustandigkeiten klar deklarieren und transparent machen; gemeinsame Rollenklarung). Die
SSA wies hierbei auf ihre Aufgabenfelder hin und welche Bereiche sie Gbernehmen kénne.
Betont wurde, besonders im Hinblick auf neue Lehrpersonen, zu informieren, wann und wo
die SSA zustandig ist. In diesem Zusammenhang wurde auch erwahnt, eine klare
Abgrenzung zu der Rolle der Lehrperson vorzunehmen und dabei Schnittstellen, aber auch
Unterschiede herauszuarbeiten. Ebenso wird die Schwierigkeit betont, dass in Schulhausern

unterschiedliche Fachpersonen tatig sind und eine Abgrenzung auch deshalb so wichtig sei.

«Ich sage auch immer, dass ich KEIN LEHRER bin, wenn es um DIDAKTISCHE
Dinge geht (..) DIDAKTISCHES, was LEHRER LERNEN in der Ausbildung, das habe
ich NICHT GELERNT. Da GRENZE ich mich AUCH AB.» (SSA1)

«(...) wir haben bei uns jetzt so viele Heilpddagogen, so viele Sozialpadagogen in
dem SchulKOMPLEX drin, dass man manchmal wirklich als Lehrperson manchmal

nicht so genau weiss, wer macht jetzt was genau.» (SSA2)
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Fur eine Lehrperson war der Aspekt «Koordinieren der Informationsweitergabe» bedeutend.
Diese erwadhnte dabei, dass es gut war zu wissen, ab wann die Schulleitung informiert

werden muss.
Einbezug verschiedener Sichtweisen/ Bedurfnisse

Auch diese Kategorie stellte sich flr beide Seiten als eine der umfangreicheren dar. Dabei
ging es zum einen darum, wie Sichtweisen und Bedirfnisse von beiden Fachpersonen
eingebracht oder einbezogen werden. Zum anderen wurden an dieser Stelle Faktoren
benannt, die in diesem Zusammenhang als wichtig gesehen werden, um die

unterschiedlichen Bedurfnisse und Vorstellungen miteinander vereinbaren zu kénnen.

Seitens SSA wurde auch hier das Ernstnehmen und Wertfreie Entgegennehmen genannt,
d.h. Haltungen oder Sichtweisen stehen lassen zu konnen. Zugleich jedoch auch ein
Bewusstsein darlber zu haben, was der eigene Auftrag ist und wie dieser zu den
entgegengebrachten Erwartungen passt (Bewusstsein Uber eigenen Auftrag und
Erwartungen / Eigene Rolle kennen). Lehrpersonen war es in diesem Zusammenhang
wichtig, Uber Wiinsche und Bedurfnisse sprechen zu kénnen. Die eigene Rolle zu kennen,
wurde auch von den Lehrpersonen als sinnvoll erachtet, v.a. bei Vereinbarungen zu weiteren

Schritten, wie Interventionen u.a.

«Und dort ist fur mich klar, das mache ich nicht. Aber das kann ich ja dann nicht
sagen, in dem Moment. Also dann habe ich so ein wenig gemerkt, das ist so ein
bisschen ein Prozess gewesen, wo sich aber eigentlich durch die Differenzierung da
und das relative nicht Werten/» (SSA2)

(...) Dass ich genau gewusst habe, was sie mit der Gruppe macht und WAS ich flr
eine ROLLE habe, wenn sie da ist. (LP2)

Eine partnerschaftliche Zusammenarbeit wurde von beiden Seiten betont (Schaffen einer
Win-Win-Situation zwischen Mdoglichkeiten und Erwartungen / Partnerschaftliche
Zusammenarbeit wird geschatzt). Fur die SSA war hierbei das Schaffen einer Lésung, die fur
beide stimmig ist, von Bedeutung, indem eine gemeinsame Sprache entwickelt wird und die
Rahmenbedingungen den vorliegenden Erwartungen gegeniber gestellt werden. Seitens
Lehrperson wurde es geschatzt, in die Planung einbezogen worden zu sein und, dass jeweils
das Einverstandnis eingeholt wurde (mit einbeziehen bei der Planung/ Lésungen gemeinsam

erarbeiten/ Einholen des Einverstandnisses).

«Ich kann sagen, das ist mein Auftrag, das ist meine Arbeit und die andere Person

kann sagen: Doch, damit bekomme ich das, was ich will.» (SSA3)
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«(...) und das Gute war, dass sie mich wie eingebunden hat und gefragt hat, wie ich

mir dies vorstelle und ob ich dies eine gute Idee finden wirde.» (LP2)

Weitere Faktoren beziiglich dem Einbezug von Bedurfnissen von Seiten der SSA waren: das
Nutzen vorhandener Ressourcen der Lehrperson und das Einbeziehen von
Lésungsansatzen, und damit die Selbstwirksamkeit zu fordern, sowie fachliche

Begriindungen tber Bedingungen/ Ansichten geben zu kdnnen.

«Was ich noch gefragt habe, das mache ich immer: ,Was hast du bis jetzt gemacht

oder was hast du fiir Rituale eingefiihrt schon?“» (SSA2)

Beiden Fachpersonen ist die Offenheit fur kritische Rickmeldungen/ das Zulassen von
Ruckmeldungen wichtig um Ruickfragen/ Unklarheiten ansprechen und ggf. klaren zu

konnen.
Erfahrungen mit SSA/ Vorurteile

Grundsatzlich ausserten die Lehrpersonen zu dieser Thematik, dass sie offen waren fir das
Gesprach mit der SSA und gespannt darauf, was sie erwartet (Grundinteresse und Offenheit
gegenliber SSA). Eine Lehrperson wusste von negativen Erfahrungen anderer. Dies habe
jedoch keinen weiteren Einfluss gehabt, da die Lehrperson sich lieber selbst eine Meinung
bildete (Wissen Uber negative Erfahrungen wenig Einfluss gehabt/ lieber selbst eine Meinung
bilden). Andererseits wurde es als bestarkend empfunden, wenn die SSA von anderen

Kolleginnen und Kollegen empfohlen wurde (Bestarkt durch Empfehlung anderer).

Auch die Schulsozialarbeitenden waren der Meinung, dass sich positive Vorerfahrungen
anderer Lehrpersonen auf die Vertrauensbasis auswirken und von daher die
Beziehungsarbeit als wichtige Grundlage gesehen wird, damit Lehrpersonen (berhaupt
Kontakt aufnehmen (Vertrauensbasis durch Vorerfahrungen anderer Lehrpersonen/
Beziehungsarbeit als Basis flr Kontaktaufnahmen). Vorurteile entstiinden aus ihrer Sicht
eher aufgrund von fehlendem Wissen, das zu Unsicherheiten fiihrt. Deshalb sei hier
Aufklarung und das Ansprechen von wahrgenommenen Unsicherheiten bedeutend

(Unsicherheiten durch fehlendes Wissen benétigt Aufklarung).

«Ich glaube ich hatte den BONUS weil bereits die LEHRPERSON vorher gesagt hat,
"Geh doch einmal zum XY, das ist ein THEMA fiir die SCHULSOZIALARBEIT, wir
haben GUTE ERFAHRUNGEN gemacht".» (SSA1)

«Dies hatte aber nicht viel Einfluss. Ich urteile nicht so schnell. Ich bin da relativ offen

und mache mir mein eigenes Bild.» (LP3)
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Klarung des Hauptanliegens

Die Klarung des Hauptanliegens hatte seitens SSA etwas mehr Gewicht, wird von der
Anzahl Aussagen ausgegangen. Dies durfte — aufgrund der Rollen und des fachlichen
Wissens, die beide Fachpersonen jeweils haben — auch nicht weiter verwundern, ist doch die
Klarung des Anliegens fir das weitere Vorgehen und die Planung von Interventionen von

grosser Bedeutung fur die Beratenden (vgl. Kapitel 2.3.1).

Aus Sicht der SSA war es wichtig, die Anliegen zunachst aufzunehmen, zu gliedern und sich
schliesslich auf ein Kernthema festzulegen, indem Prioritdten gesetzt wurden (Anliegen
sichten und gliedern; Ernstnehmen aller Anliegen; Festlegen eines Kernthemas). Dabei sei
stets das Einverstandnis der Lehrperson einzuholen (Einverstandnis uber Kernthema
einholen). Aus fachlicher Sicht fand das Einnehmen mehrerer Perspektiven Erwahnung
sowie Kernaussagen sinngemass widerzugeben, um sich ein genaueres Bild machen und
zugleich stets Uberprifen zu kdnnen, ob das Gehorte richtig verstanden wurde (Mehrere
Perspektiven einnehmen; Weitere Involvierte einbeziehen; Paraphrasieren von
Kernaussagen). Zugleich wurde es als wichtig erachtet, die bestehenden Mdglichkeiten
aufzuzeigen, transparent zu machen, wenn weitere Involvierte einzubeziehen sind und sein
Fachwissen zum Thema einzubringen (Rahmenbedingungen aufzeigen; Transparenz Uber
Einbezug weiterer Anliegen anderer Involvierter; Einbringen von Fachkompetenzen).
Schliesslich war eine Aussage, dass Lehrpersonen bewusst gemacht werden muisse, dass
die Anliegenklarung als laufender Prozess zu verstehen ist, der ein standiges Uberpriifen

beinhalte (Anliegenklarung als laufenden Prozess).

«Wir haben dann das Ganze ETWAS GEGLIEDERT und ich glaube in
VERSCHIEDENE EBENEN eingeteilt. (...) Und auch PRIORIATEN gesetzt, WAS
braucht es als ERSTES, ja.» (SSA1)

«Und habe dann eigentlich wie trichtermassig geschaut, ja was ist denn jetzt das
Kernthema. (...) Und das habe ich wie probiert zu formulieren und so ein bisschen zu
schauen, ist das auch das, was sie will. Und da, das ist glaube ich so das Thema.»
(SSA2)

Seitens Lehpersonen wurde vor allem das Sammeln von Informationen und Details, sowie
von einer Lehrperson die grafische Darstellung als hilfreich erkannt, um einen Uberblick Gber
die wichtigsten Punkte zu erhalten (Zusammentragen von Details; Festhalten und grafisch
verdeutlichen; Ubersicht erhalten). Geschatzt wurde ebenso das direkte Ansprechen der
Problematik und als die SSA Uber ihre bisherigen Erfahrungen mit der Thematik sprach

(Unkompliziertes Vorgehen; Einbringen fachlicher Sichtweisen).
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«Ja (..) durch Sammeln von Sachen, die wichtig sind und es aufzeichnen und

irgendwie grafisch darstellen. Das man nachher wie den Uberblick hat.» (LP2)

«X erzéahlte von den Problemen, die es gab und &usserte Vermutungen, woher das

kommt. Auch was er bisher schon gemacht / beobachtet hat.» (LP3)
Zieldefinition

Den SSAr war bei der Zieldefinition wichtig, zu ermutigen und auf gemeinsame Ziele, v.a. bei
mehreren Beteiligten, hinzuweisen, da dies manchmal fur Unsicherheit sorge, wenn ein
gewisser Erwartungsdruck von Aussen komme (Hinweis auf gemeinsame Ziele der
Beteiligten). Damit Ziele realistisch sind, sollten aus Sicht der einzelnen SSA die Themen
vorher gebtindelt und anschliessend konkrete Ziele nach den sogenannten SMART-Kriterien
formuliert werden (Bindeln der Themen; Hinfihren zu realistischen Zielen; Konkrete
Zielformulierung mithilfe der SMART-Kriterien). Zudem miussten Ziele an bestehende
Rahmenbedingungen angepasst werden, wie beispielsweise Prasenzzeiten vor Ort u.a.
(Ziele an Rahmenbedingungen anpassen).

,Ja, was wir dann so ein bisschen schauen mussten ist so der Rahmen, was lasst

sich machen in dem Rahmen von, wie sie oder wie ich meine Prozent einteile und

Préasenz.” (SSA2)
Aus Sicht der Lehrpersonen wurde vor allem der Fokus auf nur wenige Ziele als hilfreich fir
eine realistische Umsetzung angesehen (wenige Ziele). Auch hier wurde die gemeinsame
Ausarbeitung der Ziele geschéatzt, indem bspw. eigene Ziele vorgeschlagen werden, die als
wichtig fur die Lehrperson gelten (gemeinsame Formulierung der Situation; selbst Ziele
vorschlagen, die als wichtig gesehen werden). Fehlende oder spétere Zielformulierungen in
einem néachsten Gesprach sowie nicht festgehaltene Ziele wurden als eher hinderlich
betrachtet, um hilfreiche Losungen entwickeln zu konnen (fehlende oder spétere

Zielformulierung eher hinderlich; nicht festgehaltene Ziele gehen unter).

LAIso, dass die Ziele realistisch wurden hat es sicher geholfen, dass es NICHT ZU
VIEL ist, von der MENGE her. Ja weil auch die KINDER, fir MICH und die KINDER
ist es sonst SCHWIERIG, wenn du ZU VIEL hast. LIEBER FOKUSSIEREN auf
WENIGE Sachen. DAS ist HILFREICH gewesen.” (LP2)

Klarheit Gber Anliegen/ weiteres Vorgehen; Offene/ abgelehnte Anliegen

Unter diese Kategorien fielen Aussagen uber hilfreiche Faktoren, die fir Klarheit hinsichtlich
des Anliegens und weiteren Vorgehens sorgten. Eng damit zusammen h&ngen offene oder
nicht erfilllbare Anliegen, die ebenfalls eines klaren Umgangs bedirfen, weshalb beide

Kategorien hier zusammen genommen wurden.
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Die SSAr machten die Erfahrung, dass es hilft das Besprochene nochmals zusammen zu
fassen und rickzufragen, ob dies mit den Vorstellungen der Lehrperson Ulbereinstimmt
(Zusammenfassen des Gesagten; nochmaliges Einholen einer Bestatigung). Unterstutzend
konne auch sein, die verwendete Sprache oder Formulierungen einzubeziehen sowie auf
nonverbale Signale zu achten, die Hinweise auf unbewussten Widerstand geben (Einbinden
verwendeter Sprache; Wahrnehmen nonverbaler Signale). Wichtig sei zudem, konkrete
Schritte zu vereinbaren sowie nochmals die Rollen- und Aufgabenverteilung zu besprechen,
damit die Zustandigkeiten fur alle klar sind (Vereinbarungen Uber néchste Schritte; Rollen-
und Aufgabeneinteilung). Fir die Uberprifung von Abmachungen wird es als niitzlich
gesehen, Vereinbarungen und Aussagen zu verschriftichen (Festhalten von Aussagen).
Offenheit fur Rickmeldungen wurde als weiterer Punkt erwahnt, indem gemeinsam
vereinbart wird, in welcher Form und wann Rickmeldungen Platz haben (Feedbackregeln
vereinbaren). Damit Ziele und Bedlrfnisse mdglichst Ubereinstimmen, sei zum einen
bedeutend, sich Zielabweichungen bewusst zu machen und den Schritten Sinn zu verleihen,
dass diese nutzlich sind (Bewusstmachen von Zielabweichungen; Sinngebung fur die Arbeit
an der Thematik). Bemerkten SSAr Anliegen, die nicht in diesem Umfang erflllt werden
kénnen, misse dies transparent gemacht, begriindet und allenfalls Alternativen angeboten
werden (Klarheit schaffen, was mit offenen Anliegen passiert; Offenheit Gber nicht erfillbare
Erwartungen; Begriindungen geben).

«(...) das FRAGE ich auch immer am Ende des Gesprachs: "Jetzt haben wir DAS und

DAS ABGEMACHT, schau ist es WIRKLICH DAS, wo du denkst, WAS es jetzt

braucht und so und so."» (SSA1)

«Mmh. (...) Das ist halt schon so ein wenig Mimik, Gestik méssig, also ich habe das
wie dann getraut so ein wenig zu formulieren und habe geschaut, ob es das ist. Und
habe aber ihre Sachen, eben ihre Sprache auch hinein genommen und

aufgeschrieben, was sie gesagt hat.» (SSA2)

Seitens Lehrpersonen wurde es als wichtig gesehen, in weitere Uberlegungen einbezogen
zu sein, dass die Umsetzung passend zu den besprochenen Anliegen und Zielen ist und die
Ziele sowohl klar als auch verschriftlicht sind (Einbezug in weitere Uberlegungen;
Gemeinsame Planung; Beobachtungen einbeziehen; Umsetzung passend zu den Anliegen
und Zielen; Klarheit Gber Ziele; Abmachungen schriftlich festhalten). Dabei wurde die gleiche
Sicht auf die Situation oder eine dhnliche Haltung als hilfreich vermutet (gleiche Sicht auf die
Situation). Grundsatzlich wurde geschatzt, wenn die SSA hier strukturierend wirkt und
anleitet, beispielsweise auch hilft, unbewusste Erwartungen oder Wiinsche aufzuspiren und
einzubeziehen (Struktur und Anleitung durch SSA; Unbewusste Erwartungen bewusst
machen). Bei nicht erfullbaren Erwartungen war es hilfreich, grundséatzlich eine Offenheit und
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Bereitschaft zur Unterstiitzung seitens SSA wahrzunehmen und wenn zusatzliche Angebote
zur Entlastung gemacht wurden (grundsatzliche Offenheit; Bereitwilligkeit zur Unterstitzung;
zusétzliche Angebote zur Entlastung).

«Es ist eigentlich von beiden Seiten KLAR gewesen, vielleicht haben wir auch einfach
die gleiche WELLENLANGE, die gleiche ANSICHT gehabt, dass es gar nie dazu
gekommen ist, dass sie GANZ ANDERS gedacht hatte wie ICH.» (LP2)

Hilfreiche Methoden/ Erfolgsfaktoren fur Erstgespréach

In dieser Kategorie wurden zum einen Aussagen getroffen Uber das, was sich aus der
Praxiserfahrung heraus als hilfreich bewéhrt hat, zum anderen aber auch grundlegende
fachliche Kenntnisse aus Ausbildung oder Literatur. Dabei lassen sich einige Faktoren aus
anderen Kategorien an dieser Stelle zusammenfassend wiederfinden und verdeutlichen
somit, dass sie als hilfreich angesehen wurden. So war dies seitens SSA die Befahigung,
selbst Lésungen und Strategien zu entwickeln sowie der Lehrperson mit den
Grundhaltungen der Sozialen Arbeit gegentber zu treten, wie: zuhdren, ernst nehmen,
Akzeptanz; Begegnung auf Augenhothe u.a. (Selbstbefahigung fordern; Grundhaltungen der
Sozialen Arbeit leben; grundlegende Akzeptanz der Person; Beratung auf Augenhohe;
Vertrauensaufbau als Grundlage). Die Aussagen der Lehrpersonen widerspiegeln diese
Grundhaltungen (Planung in gegenseitiger Absprache; Ernst nehmen und Interesse zeigen;
Bedirfnisse erfassen). Ein weiterer gemeinsamer Punkt ist das Verknldpfen von
verschiedenen Themen zu einem Zusammenhang, der einerseits einen Uberblick gibt und
andererseits fir die Lehrpersonen ein Bewusstsein schafft und neue Perspektiven ermoéglicht
(Verknipfen von losen Themen zu einem Zusammenhang; Situation erfassen und
analysieren; Bewusstsein schaffen Gber Zusammenhange).

Fur die Situationserfassung und Zieldefinition braucht es aus Sicht der SSA eine konkrete
Vorstellung Uber die Situation, welche durch Beispiele erfragt und grafisch dargestellt werden
kann (Konkrete Vorstellung durch Beispiele; Grafische Darstellung der Sachverhalte). Zudem
sei es sinnvoll, auf wenige Themen zu fokussieren und vor allem Ressourcen und bisherige
Erfolge in den Blick zu nehmen (Fokussieren auf wenige Themen; Fokussieren auf
Ressourcen und Erfolge). Beide Fachpersonen gaben an, dass das Fachwissen der SSA
und Einbringen von Erfahrungen v.a. in komplexen Situationen wertvoll war (Einbringen von
Fachwissen bei komplexen Situationen; Wissen Uber Erfahrungen einbringen). Weitere
Aussagen der Lehrpersonen waren: Orientierung durch Struktur und die klare Fihrung
seitens SSA sowie zu koordinieren, wer wen informieren muss, was ein Geflhl von
Sicherheit vermittle (Orientierung durch Struktur; Fiihren des Gesprachs; Sicherheitsgefinhl;

Informationsfluss koordinieren). Dies wurde ebenfalls auf Seite der SSAr gesehen, indem
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eine sinnvolle Reihenfolge des Vorgehens wichtig sei und Rahmenbedingungen stets
offengelegt werden sollten (Sinnvolle Reihenfolge des Vorgehens waéhlen;
Rahmenbedinungen transparent). Als weiteren Punkte fir den Erfolg des Erstgesprachs
sahen SSAr die Verlasslichkeit an, d.h. sich an Abmachungen zu halten, die Lehrperson zur
Mitarbeit zu motivieren, indem der Gewinn bewusst gemacht wirde sowie grundlegend ein
gleiches Verstandnis davon zu haben, wohin es gehen soll (Verlasslichkeit durch Einhalten
von Abmachungen; Motivation zur (Mit-) arbeit; Gewinn aufzeigen; gleiches Verstandnis uber
die Ziele).

slch will von ihnen konkrete Beispiele héren, das ist fiir mich hilfreich."Wie ist dies
genau fur dich, WIESO entsteht dann die UNRUHE, WO stehst du wenn dies
passiert. WAS ist die SITUATION in welcher dies passiert. Erzéhle einmal genauer".
Und dann erhalte ich ein bisschen einen EINBLICK in DAS (...)“ (SSA1)

LBeruhigung und die Unterstiitzung halt. Das Gefiihl von Sicherheit, ja, dass es ernst
genommen wird. Ja, nicht allein mit dem Problem dasteht und wirklich die

Unterstiitzung hat, dass etwas gemacht wird.” (LP1)

Stolpersteine/ Hurden fir Erstgesprach

Die Aussagen der SSA zu dieser Kategorie widerspiegeln, dass sie aufgrund ihrer fachlichen
Ausbildung von Grund auf mit Gesprachsfiihrung und Reflexion vertraut sind. Die Aussagen
waren differenzierter und zeigen auf, dass sich SSA schon von Berufs wegen mit der
Zusammenarbeit unterschiedlicher Fachpersonen auseinander setzt. Den Lehrpersonen
hingegen war vor allem die Klarheit und Struktur sowie eine realistische Umsetzung von
Zielen und Abmachungen ein Anliegen. Dies durfte den unterschiedlichen Fokus, welchen

beide Fachpersonen haben, verdeutlichen.

Als Hirden seitens SSA galten: die hohen Erwartungen, die subjektive Sicht der
Lehrpersonen, nicht formulierte Erwartungen, fehlende Erfahrungen der Lehrperson mit SSA
und damit einhergehende Unischerheiten oder Bedenken gegeniber einer Zusammenarbeit.
Weiterhin als erschwerend wurde das fehlende Bewusstsein Uber Veranderungsprozesse
genannt, dass Erfolge sich schwer messen lassen, die Unsicherheit, wie viel Verantwortung
die Lehrperson abzugeben gewillt ist sowie unterschiedliche Vorstellungen, welche zu
Missverstandnissen fihren (wie Handeln nach Intuition; fehlendes Rollenbewusstsein). Als
schwierig wurde ebenso angesehen, wenn die Schulleitung beigezogen werden musste, was
bei den Lehrpersonen zum Teil ein Gefuihl der Scham oder des Versagens ausldsen kdnne.

Lehrpersonen sahen es als schwierig an, wenn es keine klaren Strukturen oder Anleitung

gab, v.a. im Zusammenhang mit neuen Lehrpersonen, die kaum Erfahrungen mit SSA
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gemacht hatten. Als hinderlich wurde zudem angesehen, wenn Regeln oder Abmachungen
nicht auf die Praxis anwendbar sind oder Vereinbarungen unklar formuliert wurden und
daher die Ziele auch nicht tberprift werden konnten. Dies wurde im Zusammenhang mit
nicht verschriftlichten Abmachungen oder bei fehlendem Informationsfluss erwahnt. Ebenso
wurden die unterschiedlichen Ansichten genannt, die beide Fachpersonen haben sowie die
Schwierigkeit bei der Situationserfassung, welche Aussagen gemacht werden kénnen, auch

wenn Unsicherheit Uber deren Wahrheitsgehalt besteht.

»(..) Das ist jetzt etwas relativ vielschichtiges, aber es gibt in sehr vielen Punkten eine

vollig andere Denkweise. Und das finde ich das Schwierigste.” (SSA3)

»Ja, der Hauptteil war die Struktur und der Leitfaden, der gefehlt hat. Ich denke das
wirde vielen Lehrpersonen allgemein helfen zu wissen, wie die Schulsozialarbeit

schafft und so abzumachen, dass es fiir beide stimmt (...).“ (LP3)
Gesprachsvorbereitung

Eine Gesprachsvorbereitung war fur die SSA grundsatzlich nur dann mdglich, wenn die
Thematik zumindest anndhernd bekannt war, also in einem kurzen Vorgespréch oder in
einem Mail erwahnt wurde. Dabei wurde sich fachliche Beratung in Form von Supervision
eingeholt oder Voruberlegungen getroffen, beispielsweise durch Vorstrukturierung der
einzelnen Themenbereiche. Dies durfte die Flexibilitat und Themenvielfalt, mit welcher SSAr
konfrontiert sind, verdeutlichen.

Lehrpersonen erwahnten, eher spontan auf die SSA zu zugehen und deshalb
bestiinde die Vorbereitung mehrheitlich aus dem Festhalten von Beobachtungen oder
bestehendes Material zu sammeln, um die Situation verdeutlichen zu kodnnen. Bei der
Kategorie zum Erstkontakt fand allerdings auch Erwahnung, dass zum Teil per Mail noch

Vorinformationen oder Details an die SSA gesendet wurden.
Nutzen der Problem- und Anliegenklarung im Erstgespréach

In dieser Kategorie gab es zwischen beiden Fachpersonen sehr &hnliche Ansichten, welchen
Nutzen das Erstgesprach, speziell die Anliegenklarung, fur sie hat. So waren sich beide
einig, dass es der grundlegenden Situationserfassung und Orientierung dient
(Situationserfassung; Erfassen neuer Themenbereiche; Klarung gibt Orientierung;
Komplexitatsreduktion), bei Lehrpersonen im Speziellen neue Sichtweisen aufgezeigt zu
bekommen und sich Uber Rollen und Beteiligte bewusst zu werden (zusatzliche Sicht von
Aussen; Bewusstwerdungsprozess). Beide sehen zudem die Chance, einander besser
kennen zu lernen, positive Erfahrungen zu sammeln sowie sich Uber Grenzen und
verschiedene Ansichten bewusst zu werden (Grundlage fur Vertrauensaufbau; gemeinsame

Erfahrungen sammeln; gleiche Haltung entwickeln; positive Erfahrungen sammeln;
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Austausch Uber Grenzen; Meinungsverschiedenheiten sichtbar machen). Lehrpersonen
empfinden es als Entlastung, in einem Gespréach in Ruhe die Situation darlegen zu kdnnen
und zu wissen, dass nicht alles allein bewaltigt werden muss (erleichternd und entlastend;
nicht alles allein tun missen). Zudem sei es wichtig, sich Uber die genaue Situation
auszutauschen, um effizient arbeiten zu kdnnen. SSA sahen das Erstgesprach zwar als
wichtige Grundlage an, zugleich wurde dieses als Teil eines Prozesses betrachtet, der ein

stetiges Uberprifen und neu ausrichten mit sich bringe.

»,Grundsétzlich braucht es ein Erstgesprédch, damit eine Zusammenarbeit Uberhaupt
anfangen kann. Sonst gibt es keine Zusammenarbeit (lacht). Ich denke das
Erstgesprach ist wichtig, um Uberhaupt zu wissen, um was es geht. Nach meiner
Erfahrung muss man sich aber immer wieder austauschen, um zu wissen, ob die

abgemachten Schritte so noch sinnvoll sind.” (SSA3)

4.2 Diskussion der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen

Nachfolgend sollen die zuvor genannten Ergebnisse diskutiert, in Zusammenhang mit den
bisherigen Erkenntnissen gesetzt sowie die Forschungsfragen/ Leitfragen beantwortet

werden.

Grundsatzlich geht aus den Ergebnissen hervor, dass sowohl der erste Kontakt als auch im
folgenden das erste Gespréach, als grundlegend fir den Vertrauensaufbau gesehen wurde.
Die Ergebnisse widerspiegeln die bisherigen Erkenntnisse uber Gespréachsfihrung und
wichtige Gelingensbedingungen fir das Erstgesprach, wie beispielsweise die Klarung von
Rollen und Zustandigkeiten, die Grundsétze fur den Vertrauensaufbau sowie die genaue
Klarung der Situation und Ziele. Mehrfach genannt wurde von beiden Seiten ebenso die
Begegnung auf AugenhoOhe, also eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zu pflegen.
Gleichermassen geht aus den gemachten Aussagen hervor, dass Schwierigkeiten,
Unsicherheiten u.d. Gegenstand des Gesprachs sein sollten, in Form von Transparenz,
Information und Vereinbarungen UUber RlUckmeldungen. Dies bestatigen sowohl die
Erkenntnisse aus der Literatur als auch die Studien hinsichtlich der Kooperation zwischen
Lehrpersonen und SSA (vgl. Kapitel 1.1). Die grundsatzlichen Merkmale einer gelingenden,
konstruktiven Arbeitsbeziehung wie: eine respektvolle Beziehung, Haltung des Nichtwissens,
Ressourcen- und Ldsungsorientierung sowie Neutralitdt und Allparteilichkeit durchziehen die

Kategorien in unterschiedlichen Formulierungen.

Der wiederkehrende Wunsch der Lehrpersonen nach Struktur und Klarheit verdeutlichte,

dass zwar ein wertschatzendes Gesprach auf Augenhdhe geschétzt, jedoch ebenso
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fachliche Fuhrung von den SSA erwartet und als vertrauensstifend gesehen wurde. Welche
Bereiche dies jeweils sind, in denen die SSA ihr Fachwissen einbringt, gilt es ebenso
transparent zu machen und zu begriinden. Denn vor allem neue Lehrpersonen reagierten
hier mit Unsicherheit, was sie erwarten und wo sie Verantwortung an die SSA abgeben
darfen.

Als besonders lasst sich sehen, dass die Interviews eine Art Reflextion Uber das
stattgefundene Erstgesprach ermoglichte und somit die Chance bot, Bedirfnisse und
Winsche fur die Zusammenarbeit sichtbar zu machen. Diese konnen fir zukUnftige
Gesprache berlcksichtigt resp. eingebunden werden und so zu einer qualitativen
Verbesserung fuhren. Dies macht v.a. fir den Gespréachsprozess deutlich, wie wichtig es ist,
stets auch die Zusammenarbeit im Blick zu haben und zu evaluieren. Durch die
Zusammenarbeit an bestimmten Situationen koénnte so langerfristig die Kooperation

zwischen Lehrpersonen und SSA konkretisiert werden.

Hinsichtlich der Erkenntnissen Uber Vorurteile gegeniiber der SSA hat sich gezeigt, dass
sich bereits gemachte Erfahrungen mit der SSA positiv auf eine nachste Zusammenarbeit
auswirken kénnen, wenn genug Informationen vorhanden sind, was die SSA leistet oder von
anderen Lehrpersonen empfohlen wurde. Jedoch war auch die Lehrperson, welche noch
keine Erfahrungen mit SSA hatte, offen auf ein Gesprach eingestellt. In diesem
Zusammenhang wurden ebenso Unsicherheiten und Schwierigkeiten genannt, die bereits in
den bisherigen Erkenntnissen Erwahnung fanden, wie: fehlendes Wissen Uber
Vorgehensweisen, fehlende Strukturen oder unklare Abmachungen. Fir den Erstkontakt
zeigte sich, dass die Prasenz der SSA und Zugénglichkeit ein ebenso wichtiger Faktor fr
das Erstgesprach sein kann, da dieser mehrheitlich spontan und direkt vor Ort stattfindet und
die Moglichkeit bietet, abzugleichen, ob die SSA Uberhaupt zustandig ist.

Das fehlende Bewusstsein Uber die Prozessorientierung der SSA fand sich auch in den
Ergebnissen wieder. Allerdings kam es, aufgrund des Fokus auf das Erstgesprach, weniger
deutlich zum Vorschein, da Interventionen zu diesem Zeitpunkt kaum oder noch nicht
besprochen wurden. Vielmehr wurde es sichtbar in Form von Unsicherheiten seitens SSA,
inwiefern die Lehrperson im weiteren Verlauf damit umgehen kann. Waren sich die SSA
dariiber bewusst, so griffen sie es in den Gesprachen im Voraus auf, was auch von den
Lehrpersonen bemerkt wurde. Die Betrachtung der unterschiedlichen Kontexte fihrte
einerseits bei Lehrpersonen zu aufschlussreichen Erkenntnissen, Ioste zugleich aber auch

Unsicherheit aus, wenn dies nicht transparent genug fur die Lehrperson war.

In den Aussagen lassen sich jedoch auch Unterschiede erkennen, worauf sich SSAr und
Lehrpersonen in einem Erstgesprach vor allem fokussieren. Dies wird in der Differenzierung

innerhalb der einzelnen Kategorien sichtbar, aber auch in Aussagen, die sich in
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verschiedenen Kategorien wiederholen. So sind bei den Transkripten der SSAr die Bereiche
Beziehungs-/Vertrauensaufbau, Rahmenbedingungen oder Klarung des Hauptanliegens mit
unterschiedlichsten detaillierten Aussagen zu fachlichen Vorgehensweisen gekennzeichnet.
Bei den Aussagen der Lehrpersonen handelt es sich vor allem um Beschreibungen, wie die
SSA jeweils vorgegangen ist und sie dies empfunden haben. Sich wiederholende Aussagen
seitens SSA waren vor allen Dingen: Offenheit den Anliegen und Sichtweisen gegeniber,
Ernstnehmen, Vertrauen aufbauen, Transparenz uber Rahmenbedinungen, Rollen und
Aufgaben, fachliche Positionierung, Orientierung am Prozess sowie die FoOrderung der
Selbstwirksamkeit. Bei den Lehrpersonen waren es: Offenheit und Interesse, Klarheit Uber
Ziele und Vereinbarungen, Einbezug von Erwartungen, Entlastung sowie Transparenz Uber
Vorgehensweisen. Diese Erwartungen an ein Gesprach dirften durch unterschiedliche
fachliche Hintergriinde, Rollen und Zielvorstellungen entstehen, die beide Fachbereiche
innehaben (vgl. Kapitel 1.1; 2.1.1; 2.2.1). Lehrpersonen sind an Ldsungen und Entlastung
interessiert und winschen sich Klarheit in den oft sehr untbersichtlichen Situationen.
Schulsozialarbeitende haben durch ihre Ausbildung von Grund auf gelernt, den Kontext
einzubeziehen, sind sich dem Prozessverlauf bewusst und wissen um wichtige Faktoren fir
die Gesprachsfihrung. Dies dirfte die subjektiven — aus der eigenen Profession

gegrindeten — Sichtweisen verdeutlichen.

Eine klare Positionierung durch Einbringen von Fachwissen - was bereits im Kapitel 1.1 als
Faktor fur eine gute Zusammenarbeit erwéhnt wurde - ist von den Lehrpersonen erkannt und
geschatzt worden. Dies gab ihnen Orientierung und Sicherheit, dass sie mit ihrem Anliegen

an der richtigen Stelle sind und konnte zugleich zu einer Entlastung beitragen.

Indirekt zeigen die Ergebnisse auf, dass der Zugang und die Prasenzzeiten wichtig sind. So
bildete der Erstkontakt im Schulhaus die Grundlage fur ein erstes Gesprach, konnte als
Vorsondierung genutzt werden und ermdglichte es den Lehrpersonen spontan, in ihrem
unmittelbar empfundenen Druck oder Wunsch fiir Unterstitzung, auf die SSA zu zugehen.
So ging bereits aus den Erkenntnissen Uber Lehrpersonen hervor, dass diese vor allem den
spontanen Kontakt vor Ort schétzen und sich dort austauschen wollen. So ist denn auch
Niederschwelligkeit in der Schulsozialarbeit eine wichtige Grundvoraussetzung fiur die

Kontaktaufnahme, aber auch den Beziehungs- und Vertrauensaufbau.

Beantwortung der Forschungsfragen

Die Arbeit geht davon aus, dass es fur das Gelingen eines Arbeitsbiindnisses und einen

klaren Auftrag bestimmte Bedingungen bendétigt. Die Hauptfragestellung war deshalb:
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«Was sind Merkmale gelingender Arbeitsbiindnisse im Erstgesprach innerhalb der
Auftragsklarung, in der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Schulsozialarbeit?»

Es kann davon ausgegangen werden, dass die umfangreicheren Aussagen zu Kategorien,
aber auch die von mehreren Fachpersonen erwahnten Merkmale, diejenigen sind, die als
gelingend zu betrachten sind. Als grundlegender Faktor kann der Beziehungs- und
Vertrauensaufbau durch Ernstnehmen, Zuhoéren, Wertschatzung und Transparenz gesehen
werden. Die Rollen- sowie Aufgabenklarung, das Besprechen von Rahmenbedingungen, der
Einbezug von Wiinschen und Bedurfnissen, aber auch die Anerkennung der Lehrperson als
fachliches Gegeniber stellten sich als weitere wichtige Faktoren dar und durchzogen alle
Kategorien. Es kann also davon ausgegangen werden, dass diese die erste Grundlage fir
einen positiven und vertrauensvollen Verlauf der Zusammenarbeit bilden. Die gemeinsame
Klarheit Gber Anliegen und Ziele, das Einbringen von Wissen Uber Zusammenhénge und die
konkrete Situation sind ebenfalls Faktoren, die das Vertrauen in die SSA fordern und zu
einem erfolgreichen weiteren Verlauf fir die Zusammenarbeit, aber auch zu einer nitzlichen

Lésung beitragen kénnen.

Die Anschlussfrage an die Hauptfragestellung «Welche subjektiven Sichtweisen, in Bezug
auf Vorgange des Erstgesprachs, kommen dabei jeweils zum Vorschein? Wo gibt es
Gemeinsamkeiten und wo allenfalls Unterschiede?» wurde bereits in der vorherigen

Diskussion sichtbar und kann aufgrund der unterschiedlichen Fachpositionen erklart werden.

Weitere Fragen, die sich aus der Hauptfragestellung, aber auch dem Vorwissen ergaben,

waren:

e Was sind Besonderheiten bei der Auftragsklarung im Erstgesprach zwischen
Lehrpersonen und SSA?

¢ Wo liegen mdgliche Spannungsfelder in der Zusammenarbeit?

¢ Inwieweit haben Erstgesprache Einfluss auf den Auftragsklarungsprozess?

e Gibt es implizit enthaltene Informationen, spezifisch bezogen auf das

Primarschulalter?

Die Besonderheit — im Vergleich zu herkbmmlichen Beratungsgesprachen - ist die
kooperative Gespréachsebene. Aufgrund der Begegnung auf Augenhdhe und dem Blick auf
Ressourcen kann der Fokus mehr auf Gemeinsamkeiten, als auf trennende Aspekte
gerichtet werden. Beide Fachpersonen sollten als solche anerkannt und deren Ressourcen
genutzt werden. Dies zeigte sich in den Interviews besonders durch Aussagen wie dem
Wunsch einbezogen zu werden, durch Einholen des Einverstandnisses, Einbezug von

Wissen und Beobachtungen sowie Transparenz, damit beide den gleichen Wissensstand

79



haben. Zudem liegt die Besonderheit bereits in den beiden unterschiedlichen Berufskulturen
und Auftragen, die in den Aussagen immer wieder durchscheinen. Lehrpersonen haben
meist klare Zielvorgaben und Arbeitsablaufe, weshalb der Wunsch nach Klarheit und Struktur

nicht verwundern durfte.

Die Spannungfelder wurden vor allem in den Aussagen zur Kategorie «Stolpersteine»
deutlich und sollten bei Gesprachen mit Lehrpersonen stets einbezogen werden.
Lehrpersonen sind von Beruf wegen einem hohen Erwartungsdruck ausgesetzt, welchen
Schulsozialarbeitende, durch ebenfalls hohe Erwartungen seitens Lehrperson, zu spiren
bekamen. Schulsozialarbeitende arbeiten prozessorientiert und mussen flexibel auf
Gegebenheiten reagieren kdonnen, was fur Lehrpersonen zum Teil schwierig auszuhalten
war. Zudem lassen sich Erfolge schwer messen und machen die Uberprifung von Zielen
schwierig, was von einem Teil der Lehrpersonen ebenfalls als Spannungsfeld angesehen

wurde.

Der Einfluss des Erstgesprachs auf den weiteren Zusammenarbeits-Prozess wurde von
beiden Fachpersonen als wichtig erachtet. So geben Erstgesprache Orientierung hinsichtlich
der Thematik, dem was SSA leisten kann und welche Losungsmaoglichkeiten es gibt. Zudem
wurde das erste Gesprach als grundlegend fir den Vertrauensaufbau gesehen. Waren
beispielsweise bestimmte Punkte im Erstgesprach unklar geblieben oder fehlten klare
Abmachungen, so wurde dies von der betreffenden Lehrperson als negativ bewertet und

I6ste Widerstand aus.

Hinsichtlich des Primarschulalters gab es kaum spezifische Punkte fir das Erstgesprach. Die
Aussagen liessen sich auch auf die Zusammenarbeit anderer Lehrpersonen mit der SSA
beziehen. Eine Aussage lasst jedoch darauf schliessen, dass — vor allem bei den
nachfolgenden Interventionsplanungen — das Alter der Kinder beriicksichtigt werden muss,
welches auf Primarstufe eine grosse Spannbreite aufweist. So merkte eine Lehrperson an,
dass Abmachungen und Regelungen realistisch und fir die Kinder altersangemessen sein

mussen.

Kooperation stellt eine wichtige Grundvoraussetzung fiir die Zusammenarbeit beider
Fachpersonen dar. Eine weitere Frage, die sich stellte, war deshalb, ob sich aus den
Erkenntnissen schliessen lasst, dass diese Einfluss auf eine Verbesserung der Kooperation
zwischen SSA und Lehrpersonen haben. Wird von den Erkenntnissen Uber Kooperation
ausgegangen und welche Voraussetzungen es dafir bendétigt (vgl. Kapitel 2.2.5), so lassen
sich Parallelen zu den gemachten Aussagen ziehen. Die gegenseitige Anerkennung als
Fachpersonen, Klarheit, Transparenz, aber auch Wertschatzung und Offenheit waren Punkte
die mehrfach Erwdhnung fanden. Ebenso war das Formulieren von Erwartungen, Winschen

und Zielen Inhalt der Interviews. Diese wurden auch in der Kategorie ,Erfolgsfaktoren®
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erwahnt und als positiv oder nitzlich deklariert worden, weshalb davon ausgegangen werden
kann, dass die Aussagen die Erkenntnisse nicht nur bestéatigen, sondern tatsachlich zu einer

Verbesserung der Kooperation zwischen beiden Fachpersonen fuhren.

Kooperation wird weiterhin als grundlegendes Qualitdtsmerkmal von Schulsozialarbeit
gesehen und Erstgesprache erfilllen eine Schlisselfunktion in der Beziehungsgestaltung,
weshalb sich eine weitere Frage stellte: Welche Bedeutung haben die Erkenntnisse fir die
Qualitatsentwicklung in Bezug auf Beratungsgesprache in der Auftragsklarung?
Qualitatsentwicklung ist als Aushandlungsprozess zwischen Erwartungen, dem was geleistet
und schlussendlich umgesetzt werden kann, zu verstehen. Interessen, Ziele,
Rahmenbedingungen und methodische Vorgehensweisen missen transparent gemacht und
bertcksichtigt werden. In der SSA heisst dies beispieslweise Konzepte oder Leitfaden zu
entwickeln.

Die Erkenntnisse zu wichtigen Merkmalen fir das Erstgesprach wurden aus der
subjektiven Sicht von Lehrpersonen und Schulsozialarbeitenden widergegeben und
bertcksichtigen somit die Bedurfnisse aus der Warte beider Fachpersonen. Da Handlungen
am Bedarf ausgerichtet sein und der Zielgruppe entsprechen missen, kdnnen die Aussagen
als Grundlage fir die Qualitatsentwicklung in der Zusammenarbeit - spezifisch auf
Beratungsgesprache zwischen Lehrperson und SSA gerichtet - genutzt und weiterentwickelt
werden. Denn bisherige Erkenntnisse muissen stets Uberprift und ggf. ausgebaut werden,
um einer qualitativen Entwicklung zu entsprechen. Das im Kapitel 5 beschriebene

Rahmenkonzept kann dazu einen Beitrag leisten.

4.2.1 Schlussfolgerungen und Bezug zum Praxisfeld «Schulsozialarbeit»

Die Zusammenarbeit zwischen den Professionen bildet eine wichtige Grundlage fir eine
gualitativ gute Arbeit der SSA. Es besteht bereits einiges an Wissen zu den Besonderheiten
beider Fachbereiche und welche Schwierigkeiten, aber auch Ressourcen diese mitbringen
kénnen. Durch dieses Bewusstsein konnte sich die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und SSA deutlich verbessern. In den Interviews wurde splrbar, dass sich beide
Fachpersonen mit Respekt und Offenheit begegnen konnten - trotz bestehender Vorurteile.
Durch gegenseitige Akzeptanz und Einbezug von Unterschieden, kann Missverstéandnissen
und -erfolgen entgegen gewirkt werden. Der offene Austausch Uber Rollen, Zustéandigkeiten,
Denkweisen, aber auch wahrgenommene Ungereimtheiten bilden die Grundlage einer
vertrauensvollen Zusammenarbeit. Dies wurde in den Ergebnissen nochmals deutlich.
Zudem finden sich viele Grundvoraussetzungen einer gelingenden Kooperation in den

Aussagen beider Fachpersonen wieder und bestatigen diese. Die Sicht beider Fachpersonen
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konnte Besonderheiten verdeutlichen und wie wichtig es ist, beide gleichermassen in den
Beratungsprozess einzubeziehen. Das Bewusstsein dariiber kann den SSA nitzlich sein,
das Erstgesprach entsprechend zu steuern, damit diese Faktoren Bericksichtugung finden
kénnen. Individuellen Faktoren, weiteren Involvierten oder Bedingungen, die sich aus den
unterschiedlichsten Situationen ergeben, kann durch die Grundlage einer vertrauensvollen
Beziehung so besser begegnet werden. Was dennoch stets eine Rolle spielt, damit eine
Zusammenarbeit Uberhaupt entstehen kann, sind gewisse Rahmenbedingungen, die
gegeben sein missen. So ist die Prasenz vor Ort entscheidend, um Beziehungen aufbauen
und pflegen zu konnen, aber auch niederschwellig erreichbar zu sein. Zudem muss
Schulsozialarbeit innerhalb der Schule gut eingebettet, wertgeschatzt und erwiinscht sein,
damit sie unter Lehrpersonen Akzeptanz findet. Diese Faktoren sind nicht unerhebllich fur
ein Gelingen der Zusammenarbeit zwischen SSA und Lehrpersonen. Auch wenn diese in
den Interviews nicht spezifisch beriicksichtigt werden konnten, so kamen doch in gewissen
Aussagen die positive Beziehung zur Schulleitung oder die Bekanntheit im Lehrerteam zum

Vorschein und fuhrt genau diese Faktoren an.

4.3 Maglichkeiten und Grenzen des Forschungsdesigns

Nachfolgend sollen die Leistungen und Grenzen des gewdahlten Vorgehens und der

Forschungsmethode diskutiert werden.

Die Inhaltsanalyse nach Mayring hilft, ein klares und nachvollziehbares Vorgehen zu
skizzieren sowie die Daten auf ein Ubersichtliches Mass zu kirzen, ohne den Verlust von
Inhalten befirchten zu mussen. Der Kodierleitfaden ist hilfreich, um die Textstellen sinnvoll
einzuordnen und diese Schritte transparent zu machen.

Wie sich bei der Erstellung der Kategorien herausstellte und oft in der Literatur als
Gefahr benannt wird (vgl. Flick 2002: 213), verleitet das Vorgehen der Inhaltsanalyse, zu
schnell Kategorien zu bilden und diesen zu viele Textstellen zu zuordnen. Der Text kann so -
in einem anderen Zusammenhang gesetzt - eine vollig neue Bedeutung haben. Zudem
stellte es sich als Herausforderung dar, den Uberblick Uiber die Paraphrasen und Kategorien
zu behalten. Mit der Zuordnung und Uberarbeitung kénnen sich Kategorien mehrmals
verdndern. So wurden gewisse Paraphrasen einer Kategorie zugeordnet und im Verlaufe
des Prozesses stellte sich heraus, dass die vorldufige Kategorie mit einer anderen
zusammengefasst werden kann und bestimmte Paraphrasen dann besser in eine andere
Kategorie passten. Hier bendtigte es ein stetiges Ruckprifen mit dem Ausgangstext, um
gewahrleisten zu konnen, dass die Bedeutung der Aussagen noch in diesem Masse

vorhanden war.

82



Ein weiterer Kritikpunkt, der an der qualitativen Inhaltsanalyse vertbt wird, sind die vorab
deduktiv bestimmten Kategorien, die die Interpretation in soweit einschranken, dass sie sich
nicht auf den gesamten Text stiitzen, sondern auf eben jene gebildeten Kategorien. Durch
die Bildung von Paraphrasen wird der Text gewissermassen zergliedert und in Gruppen
zusammengefasst. Die Komplexitat einer Textstelle kann so verloren gehen. Nach Lamnek
(2010) eignet sich dieses Vorgehen jedoch durchaus, wenn nicht die Theorienbildung das
Ziel ist, sondern eine Reduktion und Zusammenfassung des Textmaterials zu konkreten
Aussagen anvisiert wird. Ein weiterer Nachteil besteht darin, dass die kategoriengeleitete
Auswertung den Blick fur Einzelfalle verlieren kann. So koénnten abweichende Aussagen
sichtbar machen, fur welche bestimmten Personen die Aussagen gelten. Aus diesem Grund
wurde durch die separate Auswertung der Interviews beider Fachpersonen versucht dem

entgegen zu wirken.

Weitere Punkte, die sich allenfalls als Limitation herausgestellt haben kénnten waren zum
einen, dass sich die Fachpersonen zum Zeitpunkt der Interviews bereits in einem Prozess
befanden, weshalb sich allenfalls Aussagen zum Erstgesprach bereits mit den weiter
gemachten Erfahrungen innerhalb des Prozesses vermischt haben kdnnten oder bestimmte
Punkte gar nicht mehr zur Sprache kamen. Damit wéren die Aussagen nicht ganzlich auf das
Erstgesprach bezogen, was Fokus dieser Arbeit war. Jedoch koénnte diese Tatsache
ermoglicht haben, dass sich bestimmte Punkte sowohl am Anfang, als auch im Verlauf der
Zusammenarbeit als fortlaufend bedeutend darstellten. Weiterhin erschwerte das
unterschiedliche Fachverstandnis zum Teil, passende Fragen zu den Kategorien zu
formulieren und den Lehrpersonen, die Fragen ebenso passend beantworten zu kénnen. Bei
der Auswertung machte es sich teilweise bemerkbar, dass die Antworten von der Frage
abwichen. Der Inhalt konnte dennoch verwendet, musste aber in der Auswertung anders

zugeordnet werden.

Der Fokus auf das Erstgesprach und die subjektiven Einschétzungen der Fachpersonen
musste bestimmte Kontextfaktoren, die fir das Gelingen einer Zusammenarbeit ebenso
wichtig sein kdnnen, ausser Acht lassen. Zum Teil fanden sie bereits in den Interviews
Erwahnung, wenn bspw. von Klasseninterventionen gesprochen wurde. Hier machten sich
bereits weitere Besonderheiten bemerkbar, was beispielsweise die Rollenaufteilung bei einer
Intervention betrifft und weist damit darauf hin, dass auch diese Faktoren eine Rolle fur die

Kooperation zwischen Lehrpersonen und SSA spielen.

Des Weiteren konnten situationsspezifische oder auf die Primarstufe bezogene Aspekte
durch den Fokus dieser Arbeit kaum berlcksichtigt werden. Diese kénnen aber ebenso

wichtig fur die Kooperation zwischen Lehrpersonen und SSA sein. Es bleibt demnach offen,

83



welche weiteren Faktoren hierbei Einfluss auf das Erstgesprach hatten und inwieweit sich

diese auf die Zusammenarbeit auswirken.

4.4 Ausblick und weitere Forschung

Wie bereits mehrfach in der Arbeit erwahnt wurde, stellt die Arbeit nicht den Anspruch, neue
Erkenntnisse zu generieren, sondern vielmehr bisheriges Wissen in Zusammenhang mit der
Kooperation zwischen Lehrpersonen und SSA zu stellen resp. wichtige Faktoren - speziell
fur das Erstgesprach - herauszuarbeiten. Dennoch konnte im letzten Kapitel ebenso
aufgezeigt werden, dass der Arbeit damit bestimmte Grenzen gesetzt sind. So konnten
Kontextfaktoren kaum bis gar keine Berlcksichtigung finden, obwohl sie in den
Erkenntnissen zur Kooperation in der Schulsozialarbeit als wichtig angesehen werden (vgl.
Olk/Speck 2009: 922). Fir weitere Untersuchungen ware es darum sinnvoll, ebenso
Kontextfaktoren, wie die Einbettung der SSA innerhalb der Schule, das spezifische Angebot
vor Ort oder die aktuelle Situation in den Blick zu nehmen. So deuteten sich in den
Interviews unterschiedliche Faktoren an, die bei Klasseninterventionen oder der Einzelarbeit
mit Schilern und Schilerinnen Berucksichtigung finden sollten. Auch konnten die Interviews
sichtbar machen, dass die Zusammenarbeit zwischen beiden Fachpersonen stets als
Prozess zu sehen ist, der immer wieder von neuem einen Austausch und eine gemeinsame
Uberprufung bendétigt. Es konnte deshalb interessant und fiir die Auftragsklarung niitzlich
sein zu untersuchen, wie sich ein Auftragsklarungsprozess gestaltet, welche Faktoren sich
durch alle Phasen des Prozesses wiederholen oder besonders beachtet werden sollten.
Ebenso kdnnte ein Vergleich mit anderen Schulstufen oder der Bezug zu spezifischen
Situationen weitere Faktoren sichtbar machen, die allenfalls das Arbeitsbiindnis zwischen

SSA und Lehrpersonen beeinflussen.

5. Rahmenkonzept

Das folgende Rahmenkonzept wurde fir den Umgang mit der spezifischen
SchlUsselsituation der Auftragsklarung — speziell fur das Erstgesprdch zwischen
Lehrpersonen und Schulsozialarbeit - entwickelt. Dieses Rahmenkonzept soll grundsatzlich
dazu dienen, den Fachkraften Orientierung zu bieten sowie die Fachlichkeit und
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und SSA zu verbessern. Das Konzept stiitzt sich
dabei auf die bisherigen Erkenntnisse und Ergebnisse aus den Interviews, um die
Ausgangslage zu bestimmen und den Bedarf zu ermitteln. Folgende Punkte enthélt das

Rahmenkonzept dabei: Ausgangslage und Begrindung, Zielgruppe, Ziele und
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Handlungsprinzipien. Die Schritte der Evaluation und Ergebnisprasentation kdénnen im
Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden, sind jedoch sinnvolle und wichtige Aspekte bei
der Umsetzung eines Konzepts vor Ort (vgl. Ermel/ Haupt/ Stiiwe 2015: 152).

5.1Ausgangslage und Begrindung

Die Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulsozialarbeit kann als ein Teilbereich fur
die Qualitat der Leistungserbringung gesehen werden. Die SSA ist dabei auf einen engen
Austausch mit den Lehrpersonen angewiesen. Beratungsgesprache mit Lehrpersonen finden
direkt innerhalb der Schulen statt und bringen einige Herausforderungen mit sich: so sind die
schulischen Strukturen nicht nur komplex, sondern beherbergen unterschiedlichste
Fachpersonen, die einer klaren Abgrenzung der Auftrage und Rollen bedirfen. Die Weichen
fur eine gelingende Zusammenarbeit werden bereits bei dem ersten Kontakt gestellt. Der
Praxisalltag und aktuelle Erkenntnisse zeigen jedoch auf, dass es innerhalb der
Auftragsklarung immer wieder zu Schwierigkeiten kommen kann, die sich aus den
unterschiedlichen Selbstverstandnissen, Zustandigkeiten, Vorgehensweisen, aber auch
fehlender Transparenz begriinden (vgl. Speck 2006: 268). Diese Faktoren widerum kénnen
den erfolgreichen Beziehungs- und Vertrauensaufbau, der insbesondere zu Beginn einer
Zusammenarbeit grundlegend ist, storen und damit den weiteren Zusammenarbeitsprozess
negativ beeinflussen. Damit Schilerinnen und Schuler in ihrer Entwicklung und ihren
sozialen Kompetenzen optimal unterstitzt werden konnen, ist eine erfolgreiche
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und SSA ab dem ersten Gesprach deshalb so

bedeutend.

5.2 Zielgruppe

Das Konzept bezieht sich auf das Arbeitsbiindnis in Erstgesprachen zwischen Lehrpersonen
und Schulsozialarbeit. Die direkte Arbeit vor Ort bringt es mit sich, dass
Schulsozialarbeitende taglich mit Lehrpersonen zu tun haben und diese damit eine wichtige
Zielgruppe darstellen. Lehrpersonen sind bedeutende Wissenstrager Uber Vorgénge
innerhalb der Schule, aber auch beziglich einzelner Schilerinnen und Schuler und deren
Bezugspersonen. Problematische Situationen kdnnen so gemeinsam aufgegriffen, bearbeitet
und ggf. weitere Beteiligte einbezogen werden. Lehrpersonen werden dabei seitens
Schulsozialarbeit in ihrem Erziehungsauftrag unterstitzt und fir soziale Fragestellungen

sensibilisiert.
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5.3 Ziele und Handlungsregeln

Die Ziele sind in Wirkungs- und Handlungsziele eingeteilt. Die Wirkungsziele beschreiben
dabei den winschenswerten Zustand — sie geben demnach die Richtung, in welche es
gehen soll, vor. Die Handlunsgziele dienen zur Konkretisierung der Wirkungsziele einerseits
und beschreiben beispielhaft die forderlichen Bedingungen, die ein Erreichen der

Wirkungsziele eher realisierbar weden lassen. (vgl. von Spiegel 2007: 63).

Oberstes Ziel der Schusozialarbeit ist die Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung von
Kindern und Jugendlichen sowie das soziale Miteinander zu férdern. Dafir missen sie
entsprechende Rahmenbedingungen schaffen, die auch Schnittstellen mit weiteren
Personen der Schule beinhalten. Aus diesem Grund ist die Kooperation mit anderen
Fachpersonen bedeutend. Das Rahmenkonzept fokussiert auf die Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen. Die folgenden Wirkungs- und deren Handlungsziele ergeben sich zum einen
aus den Grundlagen fir die Kooperation (vgl. Kapitel 2.2.5) sowie den Ergebnissen, die aus

Sicht beider Fachpersonen wichtige Faktoren im Erstgesprach darstellen.

e Schulsozialarbeit und Lehrpersonen kooperieren miteinander auf Augenhéthe

e Beide Fachpersonen kdnnen eine vertrauensvolle Beziehung miteinander
eingehen.

e Das gemeinsam erarbeitete Arbeitsbiindnis im Erstgespréach verhilft zu Klarheit

im Auftragsklarungsprozess

Diese Wirkunsgziele beinhalten die folgenden Handlungsziele, die schlussendlich fir
gelingende Arbeitsbindnisse im Erstgesprach sorgen kénnen. Diese beanspruchen keine
Vollstandigkeit, sondern sollen — im Gegenteil — erganzbar bleiben. Dies ist zudem im Sinne
der Qualitatssicherung, die eine stetige Uberpriifung von Zielen und Konzepten vorsieht. Die
Handlungsziele sind mit entsprechenden Handlungsregeln aufgeflihrt und sollen diese

beispielhaft verdeutlichen.
o Die Zusammenarbeit basiert auf beidseitiger Wertschatzung und Akzeptanz.

Fir eine vertrauensvolle Beziehung bendétigt es eine akzeptierende Haltung sowie Offenheit
gegeniuber Themen und Sichtweisen. Beide Fachpersonen anerkennen ihre Differenz. Die
Schulsozialarbeit vermittelt durch Zuhoéren und Interessezeigen ihre Wertschatzung
gegeniuber der geschilderten Situation. Die Schulsozialarbeit anerkennt das entgegen

gerbrachte Vertrauen der Lehrperson.

o Beide Fachpersonen kennen die jeweiligen Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten

des anderen.
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Die Schulsozialarbeit ist sich ihrer Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten bewusst.
Lehrpersonen und Schulsozialarbeit tauschen sich tber ihre Aufgabenbereiche und Rollen
aus. Dabei ist die Schulsozialarbeit transparent betreffend eigener Arbeitsgrundsétze und

Arbeitsweisen, wie Freiwilligkeit und Schweigepflicht.
e Lehrpersonen und Schulsozialarbeit unterstiitzen sich gegenseitig.

Uber gemeinsam getroffene Vereinbarungen tragen beide Fachpersonen gleichermassen
Verantwortung. Das Einbeziehen und Nutzen von vorhandenem Wissen und Ressourcen
fuhrt zu gegenseitiger Unterstitzung. Das Einhalten von Abmachungen signalisiert
Verlasslichkeit gegenuber der Lehrperson. Die Schulsozialarbeit unterstutzt die Lehrperson

durch Fachwissen oder Vorkenntnisse lber bestimmte Situationen.

e Zwischen beiden Fachpersonen herrscht Klarheit Gber Ziele, Bedurfnisse, Grenzen

und Vorgehensweisen.

Ein offener Austausch uber Bedurfnisse, Winsche und Mdglichkeiten fuhrt zu Klarheit auf
beiden Seiten. Schulsozialarbeit und Lehrperson legen ein Kernthema fest, an dem
gearbeitet werden soll. Ruckfragen und Unklarheiten werden dabei zum Thema des
Gesprachs gemacht und einbezogen. Die Ziele sind klar (und damit Uberprifbar), realistisch

und situationsangemessen.
e Uber Ziele und Werte besteht eine mindestens minimale Ubereinstimmung.

Die gemeinsam erarbeiteten Ziele orientieren sich grundsatzlich an den Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen. Mithilfe eines offenen Austauschs und gemeinsamer
Vereinbarungen kann mindestens eine minimale Ubereinstimmung getroffen werden. Die
Schulsozialarbeit Giberzeugt sich davon, dass beide das gleiche Verstandnis Uber die Ziele

haben.
e Die Losungssuche findet dialogorientiert statt.

Anliegen und Sichtweisen werden nach Mdglichkeit mehrperspektivisch betrachtet und
weitere  Involvierte einbezogen. Das Zusammentragen und Festhalten von
Lésungsmaoglichkeiten fuhrt zu Transparenz und gegenseitigem Austausch. Vereinbarungen

Uber nachste Schritte werden gemeinsam festgelegt.
e Stabile Rahmenbedingungen sind vorhanden.

Inhalte und Terminierung von Massnahmen finden in Abstimmung mit dem Unterrichtsplan
statt. Die Schulsozialarbeit ermdglicht niederschwellige Kontaktaufnahmen wahrend der

Prasenzzeiten. Fur ausfuhrliche Gesprache werden ausreichend grosse Zeitfenster
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reserviert und geschitzte Rdume (z.B. Klassenzimmer), die zugleich vertrauensférdernd

sind, angeboten.

5.4 Schlussbemerkungen - Qualitatssicherung

Die zuvor genannten Ziele sind als ,Leitplanken® im Zusammenarbeitsprozess zwischen
Lehrpersonen und Schulsozialarbeit zu verstehen. Sie sollen eine gewisse Orientierung auf
unwegsamem Terrain bieten, hin zu erfolgreichen Kooperationen und klaren Auftragen. Auch
wenn gewisse Handlungsregeln konkret erscheinen, missen sie doch kreativ und flexibel in
den sehr unterschiedlichen und einzigartigen Situationen eingesetzt werden. So kann der
Austausch uber Rollen oder Zielaushandlungen sehr unterschiedlich gehandhabt werden
und hangt nicht zuletzt von der individuellen Leistung der SSA ab. Fir ein Konzept im Sinne
von Kooperation ist es sinnvoll, die weitere Konzeptentwicklung mit den entsprechenden
Beteiligten weiter zu entwickeln, da bestimmte Kommunikationsstrukturen an die jeweiligen
Bedingungen vor Ort angepasst werden missen. Zudem ist Qualitatssicherung stets als
partizipativer Prozess zu verstehen, der den Einbezug wichtiger Beteiligter einerseits und

zum anderen eine fortwahrende Bereitschaft zur Uberpriifung resp. Anpassung beinhalten.
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Anhang
Anhang 1: Kodierleitfaden
Kategorie Unterkategorien Definition Ankerbeispiel
K1: K1.1 Erstkontakt Aussagen zu allen | K1.2: Wir haben uns nicht gekannt.
Gesprachsrah ) Aspekten, die | (..) Aber die Sympathie st
men und | K1.2 Beziehungs- | gyyas zum | irgendwie schnell da gewesen. Also
Kontextklarung und Gesprachsrahmen | es hat jetzt nicht wahnsinnig viel
Vertrauensaufbau | nqg der | Arbeit gebraucht. Ich hatte wie das
Kontextklarung Gefihl, sie lasst mich auch sehr
K13 fzei hnell  hinei d b d
Rahmenbedingun | 2ufzeigen schne inein oder eben den
gen Einblick haben, es ist jetzt nicht
irgendwie etwas Befangenes oder
K1.4 S0 gewesen. (SSA2: 135-138).
Informationen
! K1.5: NEIN, gar nicht. Ich war sehr
K1.5 Erfahrungen offen und vorurteilslos und darauf
mit SSA eingegangen und einfach
gespannt wie es jetzt weiter geht
(LP2: 151,152).
K2: K2.1 Einbezug | Unter diese | K2.2: Ich lasse sie dann erzdhlen
Anliegenklarun | verschiedener Kategorie fallen alle | und dann mache ich mir einfach so
g Erwartungen Textausschnitte, meine, mein Soziogramm eigentlich
die Aspekte der | wahrend sie erzahlt. (SSA2: 57-58).
K2.2.  Vorgehen | apliegenklarung
zur Klarung des aufzeigen.

Hauptanliegens

K2.3
abgelehnte
Anliegen

offene/

K2.4 Nutzen der
Problembeschreib
ung- und Sicht

K2.5 Klarheit des

Anliegens
K3: Zielklarung | K3.1  Ubergang | Alle Aussagen zu | K3.2 Also, dass die Ziele realistisch
Problem- zu | Aspekten der | wurden hat es sicher geholfen,
Zielsicht Zielklarung und des | dass es NICHT zZU VIEL ist, von
Zielkarungsprozess | der MENGE her. Ja weil auch die
K3.2 , es KINDER, fur MICH und die
Vorgehensweisen KINDER ist es sonst SCHWIERIG,
Zieldefinition

wenn du ZU VIEL hast. LIEBER
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K3.3
von
Bedurfnissen/Wii
nschen

Einbezug

K3.4
Ubereinstimmung
von Zielen und
Anliegen

K3.5 Gewichtung
der Zielfestlegung
far weiteren
Prozess

FOKUSIEREN auf WENIGE
Sachen. DAS ist HILFREICH
gewesen. (LP2:281-284).

K4:  Weiteres | K4.1 Besprechen | Alle Aussagen Uber | K4.1: Dann hat sie von sich aus
Vorgehen/Absc | des weiteren | Abmachungen, gefragt:"WAS meinst du, sollen
hluss Vorgehens weitere Schritte und | WIR noch weiter machen ?", sie hat
erste  Ergebnisse | es wie mir Uberlassen "Oder sollen
K4.2 des Erstgesprachs | wir eine PAUSE machen?", du
Abmachungen/ kannst quasi wieder zu mir
Vereinbarungen kommen, WENN etwas WARE.
. DAS FINDE ICH noch gut, dass sie
K4.3 Unklarheiten VERSCHIEDENE DINGE
K4.4 Gestaltung OFFERIERT, wie es geht weiter, ja.
des Abschlusses (LP2: 309-313).
K4.5 Ergebnis
des
Erstgespréachs
K5: Zur | K5.1 Vorbereitung | Alle Aussagen uber | K5.2: Ich will von ihnen konkrete
Auftragsklarun | fir Erstgesprach die einzelnen | Beispiele héren, das ist fir mich
g o Aspekte zur | hilfreich. "Wie ist dies genau fir
KS.2 hilfreiche | Ayfiragsklarung dich, WIESO entsteht dann die
Methoden/Vorgeh | ;nqg zum | UNRUHE, WO stehst du wenn dies
Sl Erstgesprach (wie: | passiert. WAS ist die SITUATION in
K5.3 Gespra'schslvorbe(eit W_elch?r dies pssziedrt. Erzhar:le
ung, Stolpersteine | einmal genauer”. Und dann erhalte
Erfolgsfaktoren etc.). ich ein bisschen einen EINBLICK in

K5.4
Stolpersteine

K5.5 Gewichtung
des
Erstgesprachs fir
weitere
Zusammenarbeit

K5.6
Einverstandnis/ei
gene Sichtweisen
einbringen

DAS...(SSA1:447-450).

K5.3: Mhm, also sicher das
VERTRAUEN. Das wirde ich hoch
ansiedeln als Erfolgsfaktor. Ehm,
dann dass wir das wirklich GELEBT
haben, was wir GESAGT haben.
Dass sie gemerkt hat, dass ist nicht
einfach so ein "Geschwatz"
sondern der kommt WIRKLICH, der
ist DA, der MACHT DAS, ... der
INVOLVIERT sich. (SSA1:461-465)
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Anhang 2: Interviewleitfaden

Interviewleitfaden SSA

1. Gesprachsrahmen und Kontextklarung:
1.1 Wie fand der Erstkontakt statt (spontan; per Mail)?
- Inwiefern hatte das Einfluss auf Beginn der Zusammenarbeit?
1.2 In welchem Rahmen fand Erstgesprach statt?
- formell/informell/
- welcher Zeitrahmen/Ort
- Inwiefern hatte dies einen Einfluss auf Auftragsklarung?
1.3 Wie wurde der Gesprachsbeginn seitens SSA gestaltet?
- Was gelungen und woran erkennbar?
1.3.1 Was war hilfreich beim Aufbau eines Vertrauensklimas?
- Fur wen hilfreich?
- Woran erkennbar?
1.3.2 Welche Informationen waren zu Anfang des Gesprachs wichtig?
- LP bereits Erfahrung mit SSA?
- Arbeitsweise SSA / Schweigepflicht/ Datenschutz/ Vorgehen /
Rahmen?
- Involvierte (andere Helferdienste etc.)
- Inwieweit halfen diese fur Vertrauensbildung?
- Welchen Einfluss hatten sie sonst?
1.4 Welchen Einfluss hatten Vorinformationen/ Vorwissen auf das Erstgespréach?
- Gab es Vorwissen/Vorurteile und welchen Einfluss hatten diese auf
das Gesprach? (zur Beratung; Sozialarbeit)
- Wie ausserten sie sich und (wie) wurden diese angesprochen?

2. Anliegenklarung:
2.1 Wie wurden die Intention/Anliegen der Lehrperson erfragt?
- Inwieweit wurden verschiedene Erwartungen einbezogen?
- Was half die Anliegen zu strukturieren?
- Falls es verdeckte Anliegen gab — wie konnten diese aufgedeckt
werden?
- Inwieweit wurden eigene Sichtweisen dazu kommuniziert?
= Wie kam das bei LP an?
2.2 Welche Methoden hilfreich bei der Klarung des Anliegens/was weniger? (woran
erkennbar?)
2.3 Wie konnte Hauptanliegen herausgearbeitet/prazisiert werden?
- Woran erkennbar?
- Was half LP bei der Entscheidung ftir ein Anliegen?
- Gab es Anliegen, die nicht von der SSA bearbeitet werden konnten?
- Wie wurde dies kommuniziert/ damit umgegangen?
- Was geschah mit den anderen Anliegen?
2.4 Woran erkennbar, dass Anliegen auf beiden Seiten klar?
2.5 Was unterstiitzte dabei, tber das Problem zu sprechen?
2.6 Inwiefern war Problembeschreibung fir Gespréch nitzlich?
- Fur wen war was nutzlich?
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- inwieweit neue Sichtweisen aufgezeigt?

3. Erste Zielvereinbarungen:
3.1 Was war hilfreich beim Ubergang von der Problembeschreibung zu ersten Zielen?
3.2 Kam es zu einer Problemhaftung und falls ja, wie konnte diese wieder zum Ziel
zuriickgefihrt werden?
3.3 Wie wurden Ziele definiert/festgelegt?
- Gab es Methoden, auf die LP ansprach?
- Inwieweit wurden Winsche von LP einbezogen?
- Was half, die Ziele zu strukturieren?
3.4 Stimmten die Ziele mit dem Anliegen uberein
- Inwieweit wurde dies Uberpruft?
3.5 Wie hilfreich war die Zieldefinition in Bezug auf die Auftragsklarung/weitere
Zusammenarbeit?

4. Weiteres Vorgehen/Abschluss:
4.1 Wie wurde das weitere Vorgehen besprochen?
- Gab es bereits Losungsansatze?
- Einbezug weiterer Personen notwendig?
- weitere Gesprache;
4.2 Wie wurde der Abschluss gestaltet?
4.3 Gab es zum Schluss Unklarheiten? - warum?
4.4 Konnte alles Wichtige besprochen werden?
- Falls nicht — wie gingen Sie damit um?
4.5 Was war Ergebnis des Erstgesprachs?

5. Fragen zur Auftragsklarung:
5.1 Wie sah die Vorbereitung fir die Auftragsklarung aus?
- Inwieweit war diese hilfreich?
5.2 Welche Methoden/Elemente waren bei der Auftragsklarung hilfreich?
5.3 Inwieweit wurde Einverstandnis zum Vorgehen etc. eingeholt?
5.4 Was waren Erfolgsfaktoren?
5.5 Was waren Stolpersteine? Was erschwerte die Auftragsklarung?
- Wie konnten Schwierigkeiten Uberwunden werden?
5.6 Inwiefern war das Erstgesprach wichtig fiir die weitere Zusammenarbeit?
- Was waren besonders wichtige Punkte fir die Auftragsklarung und
damit weitere Zusammenarbeit?
5.7 Wann galt fur Sie die Auftragsklarung als abgeschlossen?
5.8 Wie wichtig war aus lhrer Sicht die Auftragsklarung fur den Erfolg der Beratung?
5.9 Sonstige Anmerkungen zum Thema?

Interviewleitfaden LP
Offener Einstieg > Was war Gesprachsanlass (verpflichtend oder freiwillig)?

1. Gesprachsrahmen und Kontextklarung:
a. Wie Kontakt aufgenommen? - Reaktion SSA (spontan; per Mail)
- Inwiefern hatte das Einfluss auf Beginn der Zusammenarbeit?
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b. Inwelchem Rahmen fand Auftragsklarung/Erstgesprach statt
(formell/informell/Zeitrahmen/Ort)?
- Inwiefern Einfluss auf Gespréachsverlauf?
c. Wie wurde der Gesprachsbeginn seitens LP empfunden?
- Was konnte LP beitragen?
d. Was war hilfreich beim Aufbau eines Vertrauensklimas?
- Fdr wen hilfreich?
- Woran erkennbar?
e. Welche Informationen waren zu Anfang des Gespréachs wichtig?
- LP bereits Erfahrung mit SSA?
- Arbeitsweise SSA / Angebote / Schweigepflicht/ Datenschutz/
Vorgehen / Rahmen?
- Involvierte (andere Helferdienste etc.)
- Inwieweit halfen diese fur Vertrauensbildung?
- Welchen Einfluss hatten sie sonst?
f. Welchen Einfluss hatten Vorinformationen/ Vorwissen auf das Erstgesprach?
- Gab es Vorwissen/Vorurteile und welchen Einfluss hatten diese auf
das Gesprach? (zur Beratung; Sozialarbeit)
- Wie ausserten sie sich und (wie) wurden diese angesprochen?

2. Anliegenklarung:
a. Wie wurden lhre Anliegen aufgenommen / erfragt?
- Inwieweit hatten lhre Erwartungen Platz?
- Was half, die verschiedenen Anliegen zu
strukturieren/konkretisieren?
- Verdeckte Anliegen? - wie sichtbar gemacht?
b. Inwieweit brachte SSA lhre eigene Einschatzung dazu — was war dabei
hilfreich und was weniger?
c. Was half bei der Entscheidung fir ein Anliegen?
d. Inwiefern wurden Erwartungen/Bedurfnisse jeder Seite kommuniziert?
- Wie wurde damit umgegangen?
e. Wie konnte Hauptanliegen herausgearbeitet/prazisiert werden? (Methoden?
Visualisierung?)
- Was geschah mit den méglichen weiteren Anliegen?
- Kamen diese zur Sprache?
- Gab es Anliegen, die nicht von der SSA bearbeitet werden
konnten?
- Wie wurde dies kommuniziert/ damit umgegangen?
f.  Woran erkennbar, dass Anliegen fir beide Seiten klar?
g. Was waren nachste Schritte?
= Nach Klarung des Hauptanliegens: was half, Gber das Problem
sprechen zu kénnen?
h. Inwieweit half Innen das Sprechen Uber das Problem?
- Gab es einen neuen Blick/ heue Ansichten?
- Was wirkte daftir unterstitzend?
i. Inwiefern war Problembeschreibung fir Sie / Gesprach nutzlich?

3. Erste Zielvereinbarungen:
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f.

Wie leicht fiel es von der Problembeschreibung zu Zielen zu kommen? >
- Was half dabei - Methoden / Bilder?
Wie wurden Ziele definiert/festgelegt?
- Gab es Methoden, die Ihnen Klarheit verschafft oder sonst hilfreich
waren? - Struktur
Wurden eigene Winsche einbezogen und wenn ja, wie?
Was half realistische Ziele zu setzen?
- Woran erkennbar?
- Gab es Kriterien zur Zieluberprifung?
Gab es weitere Einflussfaktoren, welche die Ziele mitbeeinflusst haben
- eigene und Erwartungen anderer?
- Wie ging SSA damit um?
Waren die formulierten Ziele stimmig in Bezug auf Ihr Anliegen?

4. Weiteres Vorgehen/Abschluss:
a. Wie wurde das weitere Vorgehen besprochen?

e

e.

- Einbezug weiterer Personen;

- weitere Gesprache;

- Umsetzung planen - Interventionen
Wie wurde der Abschluss gestaltet?
Gab es zum Schluss Unklarheiten? (Umgang damit?)
Konnte alles Wichtige besprochen werden?

- Falls nicht — wie gingen Sie damit um?
Was war das Ergebnis des Erstgesprachs?

5. Zur Auftragsklarung:

a.

b.

Wie haben Sie sich auf das Erstgespréch vorbereitet?

- Inwieweit war das hilfreich?
Welche Methoden/Elemente waren bei der Klarung der Situation/des
Problems hilfreich?
Inwieweit wurden Abmachungen/Ziele festgehalten?

- Was war dabei forderlich?
Inwieweit wurde Einverstandnis zum Vorgehen lhrerseits eingeholt?
Was waren Erfolgsfaktoren beim Erstgesprach?

- Was fanden Sie besonders hilfreich?

- Z.B. Eingehen auf Ideen der LP?

- Bereits gemachte Lésungsversuche erfragt?
Was waren Stolpersteine? Was erschwerte die Auftragsklarung?
Gab es unterschiedliche Vorstellungen/Missverstandnisse?

- Inwieweit konnten die Schwierigkeiten uberwunden werden?
Wie wichtig war aus lhrer Sicht die genaue Klarung des Auftrags fir den
Erfolg der Zusammenarbeit?
Sonstige Anmerkungen zum Thema?
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Anhang 3: Ablaufmodell inhaltlicher Strukturierung

ll. SEEnn l

Bestimmung der
Analyseeinheiten

| 2. Schritt
Festlegung der
Struktunerungsdimensionen
(theoriegeleitet) |

—
13 Schntt I

Bestimmung der Auspriguﬁgen l
(theoriegeleitet)
Zusammenstellung des
Kategoriensystems
[4. schritt
Uberarbeitung, Formulierung von Definitionen,
gegebenenfalls Ankerbeispielen und Kodierregeln
Revision von zu den einzelnen Kategorien
Kategoriensy-
| stem und Kate-
goriendefinition —
- |5. Schritt |
Materialdurchlauf:
Fundstelienbezeichnung

16. Schx}[t |
Materialdurchlauf:

Bearbeitung und Extraktion
der lj'updneu:n

[8.schntt |
Dﬁebnmufb-e?e_%luu I

Abbildung 6: Ablaufmodell inhaltlicher Strukturierung (vgl.*).

* http://www.univie.ac.at/ksa/elearning/cp/ksamethoden/ksamethoden-94.html
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Anhang 4: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse

Ein
Se _hrm

grofien
Mengen

| 1. Schritt I

r Bestimmung der Amlymmhcueﬁ

[2. sclhmn-]

! Paraphrasiesung der inhaltstragenden
Textstellen (Z1-Regeln)

— e |

l 3. Schste I

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraghrasen
unter diesem Abstraktionsviveau
(Z22-Regeln) }

4 Schnte
 SNESSUISR——" N — -
1. Reduktion durch Selektion,
Streschen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regein)

A:5 Schntt ] |

2. Reduktion durch Bindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstruktionsmiveau ( Z4-Regeln)

———— - - -

| 6, Schntt

inmmm;tuellnng de:;cum A:s
sagen als Kategoriensystem

R.&:ktberpmmm dos zusammen: |

]

— e <

fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 7: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse(vgl. Mayring 2010: 68)
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Anhang 5: Interviewauswertung Schulsozialarbeit (Endkategorien)

Kategorie

Unterkategorien

Beziehungs- und Vertrauensaufbau

Offenheit gegeniiber Themen und Sichtweisen der LP

Bieten eines geschitzten Rahmens

ausreichend grosses Zeitfenster

Anerkennung des entgegengebrachten Vertrauens

Echtheit

Ernstnehmen der Anliegen

Reaktion auf Anliegen in angemessenem Zeitrahmen

Prasenz der SSA

Anerkennung als Fachperson

Wertschatzung, was geleistet wurde

aktives Zuhoren und Interesse vermitteln

Termin fir differenziertes Gesprach

Ermutigung

Rahmenbedingungen

Zustandigkeiten klar deklarieren und transparent machen

Notizen offenlegen und begriinden

auf andere Fachstellen hinweisen

bewusste Raumwabhl

gemeinsame Rollenklarung

gemeinsam Verantwortung tragen

Freiwilligkeit und Schweigepflicht als Arbeitsgrundsatze

Haltungen und Vorstellungen der Lehrperson erfragen

Bewusster Umgang mit vorhanden Informationen

Einbezug verschiedener Sichtweisen/
Beduirfnisse

Ernstnehmen

Schaffen einer Win-Win-Situation zwischen Mdéglichkeiten und

Erwartungen

Wertfreies Entgegennehmen

Fachliche Begriindungen von Bedingungen/ Ansichten

Bewusstsein Uber eigenen Auftrag und Erwartungen

Partnerschaftliches Vorgehen

Nutzen vorhandener Ressourcen der Lehrperson

Einbeziehen von Lésungsansatzen

Offenheit fiir kritische Riickmeldungen
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Klarung des Hauptanliegens Anliegen sichten und gliedern

Weitere Involvierte einbeziehen

Festlegen eines Kernthemas

Einbringen von Fachkompetenzen

Einverstandnis Uber Kernthema einholen

Mehrere Perspektiven einnehmen

Ernstnehmen aller Anliegen

Paraphrasieren von Kernaussagen

Rahmenbedingungen aufzeigen

Transparenz Uber Einbezug weiterer Anliegen anderer Involvierter

Anliegenklarung als laufenden Prozess

Hilfreiche Methoden Selbstbeféhigung férdern

Grundhaltungen der Sozialen Arbeit leben (wie: Vertrauensaufbau,
Ernst nehmen und Zuhéren)

grundlegende Akzeptanz der Person

Konkrete Vorstellung durch Beispiele Verkniipfen von losen Themen
ZuU einem Zusammenhang

Grafische Darstellung der Sachverhalte

Sinnvolle Reihenfolge des Vorgehens wéhlen

Beratung auf Augenhéhe

Einbringen von Fachwissen bei komplexen Situationen

Erfolgsfaktoren fur Erstgesprach Vertrauensaufbau als Grundlage

Verlasslichkeit durch Einhalten von Abmachungen

Fokussieren auf Ressourcen und Erfolge

Motivation zur (Mit-) arbeit

Gewinn aufzeigen

gleiches Verstandnis uber die Ziele

Rahmenbedinungen transparent

Fokussieren auf wenige Themen

Stolpersteine/ Hurden fur Beiziehen der Schulleitung
Erstgesprach

Unsicherheit dartiber, ob LP sich auf anderes Vorgehen einlassen
kann

LP fehlt als an Erfahrung mit SSA

Bekanntheitsgrad der SSA

hohe Erwartungen

Muhe, Verantwortung abzugeben

unterschiedliche Vorstellungen

fehlendes Bewusstsein uber Veranderungsprozesse
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nicht formulierte Erwartungen im Hintergrund

wiederholte Erklarungen tber das Vorgehen

fehlendes Rollenbewusstsein

Handeln nach Intuition

Ansprechen bestimmter Themen kann als Angriff gewertet werden

Erfolge lassen sich schwer messen

Lehrpersonensicht, als subjektive Sicht

Prozessorientierung verlangt Flexibilitéat der Lehrperson

Gesprachsvorbereitung

mdglich, wenn Thematik bekannt

Fachliche Beratung via Supervision/ Coaching

Vorliberlegungen zur Thematik treffen durch Vorstrukturierung

Klarheit tiber Anliegen/ weiteres
Vorgehen

Zusammenfassen des Gesagten

nochmaliges Einholen einer Bestétigung

Rollen- und Aufgabeneinteilung

Vereinbarungen liber nachste Schritte

Feedbackregeln vereinbaren

Wahrnehmen nonverbaler Signale

Einbinden verwendeter Sprache

Bewusstmachen von Zielabweichungen

Sinngebung fir die Arbeit an der Thematik

Festhalten von Aussagen

Offene/ abgelehnte Anliegen

Klarheit schaffen, was mit offenen Anliegen passiert

Offenheit Gber nicht erflllbare Erwartungen

Begriindungen geben

Zieldefinition

Hinweis auf gemeinsame Ziele der Beteiligten

Biindeln der Themen

Hinflhren zu realistischen Zielen

Konkrete Zielformulierung mithilfe der SMART-Kriterien (messbar,
Uberprufbar, positiv formuliert und attraktiv)

Ziele an Rahmenbedingungen anpassen

Erfahrungen mit SSA/ Vorurteile

Vertrauensbasis durch Vorerfahrungen anderer Lehrpersonen

Beziehungsarbeit als Basis flr Kontaktaufnahmen

Unsicherheiten durch fehlendes Wissen benétigt Aufklarung

Nutzen der Problem- und
Anliegenklarung im Erstgespréach

Situationserfassung
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Komplexitatsreduktion

Bewusstwerdungsprozess

Erfassen neuer Themenbereiche

Aufdecken von Ressourcen

Grundlage fir Vertrauensaufbau

gemeinsame Erfahrungen sammeln

Erstgesprach als Teil eines Prozesses

Anhang 6: Interviewauswertung Lehrpersonen (Endkategorien)

Kategorie

Unterkategorien

Erstkontakt

Kontaktaufnahme wahrend der Prasenzzeiten

Empfehlungen anderer LP

Termin fur ausfihrliches Gespréach

Pausen zu unruhig und zu kurz fur detailierte Beschreibungen

Details per Mail im Voraus des Gesprachs

Beziehungs- und Vertrauensaufbau

Offenheit und Interesse

Anliegen ernst nehmen

Aufmerksam zuhoren und wahrnehmen

Motivation zu unterstiitzen

Vorkenntnisse Uber Situation

fachliche Unterstiitzung

Rahmenbedingungen

Transparenz Uber Arbeitsweise

Vertraute Ortlichkeiten

Vorstellung davon haben, was SSA ist

Koordinieren der Informationsweitergabe

Einbezug von Erwartungen/
Bedirfnissen

Uber Wiinsche und Hoffnungen sprechen kénnen

mit einbeziehen bei der Planung

Partnerschaftliche Zusammenarbeit wird geschatzt

Lésungen gemeinsam erarbeiten

Einholen des Einverstandnisses

Erwartungen anderer einbeziehen

Unklarheiten ansprechen

Eigene Rolle kennen
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Zulassen von Ruckmeldungen/ Rickfragen

Klarung des Hauptanliegens

Zusammentragen von Details

Festhalten und grafisch verdeutlichen

Ubersicht erhalten

Unkompliziertes Vorgehen

Einbringen fachlicher Sichtweisen

Offene/ abgelehnte Anliegen

Bereitwilligkeit zur Unterstiitzung

grundsatzliche Offenheit

zusétzliche Angebote zur Entlastung

Nutzen der Problem- und
Anliegenklarung im Erstgesprach

erleichternd und entlastend

nicht alles allein tun

zusatzliche Sicht von Aussen

neue Anregungen und Sichtweisen

Bewusstsein Uber Rollen und Beteiligte

Klarung gibt Orientierung

positive Erfahrungen sammeln

gleiche Haltung entwickeln

Austausch Uber Grenzen

effizient arbeiten

Meinungsverschiedenheiten sichtbar machen

Klarheit tiber Anliegen/ weiteres
Vorgehen

gleiche Sicht auf die Situation

Einbezug in weitere Uberlegungen

Umsetzung passend zu den Anliegen und Zielen

Unbewusste Erwartungen bewusst machen

Klarheit Uiber Ziele

Abmachungen schriftlich festhalten

Beobachtungen einbeziehen

Gemeinsame Planung

Struktur und Anleitung durch SSA

Zieldefinition

gemeinsame Formulierung der Situation

wenige Ziele

fehlende oder spétere Zielformulierung eher hinderlich

nicht festgehaltene Ziele gehen unter

selbst Ziele vorschlagen, die als wichtig gesehen werden
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Gesprachsvorbereitung

Festhalten von Beobachtungen

Material zum verdeutlichen einer Situation

hilfreiche Methoden/Vorgehensweisen

Orientierung durch Struktur

Bedirfnisse erfassen

Planung in gegenseitiger Absprache

Fihren des Gesprachs

Situation erfassen und analysieren

Bewusstsein schaffen tiber Zusammenhéange

Wissen Uber Erfahrungen einbringen

Erfolgsfaktoren fir Erstgesprach

Sicherheitsgefuhl

Ernst nehmen und Interesse zeigen

Informationsfluss koordinieren

Stolpersteine im Erstgesprach

Niemandem Unrecht tun wollen

Wahrheitsgehalt von Aussagen

Regeln nicht auf Praxis anwendbar

fehlende Anleitung und Struktur

fehlender Informationsfluss

unklare Vereinbarungen

Ziele nicht Uberprifbar

miindliche Abmachungen

verschiedene Ansichten

Erfahrungen mit SSA/ Vorurteile

Grundinteresse und Offenheit gegeniiber SSA

Wissen Uber negative Erfahrungen wenig Einfluss

lieber selbst eine Meinung bilden

Bestarkt durch Empfehlung anderer
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