Freie wissenschaftliche Arbeit
zur Erlangung
des Grades eines Masters in Sozialmanagement
an der Alice Salomon Hochschule Berlin

(Masterarbeit)

Kooperation zwischen Schulen und
ambulanten Einzelfallhilfen

Wirkfaktoren einer gelingenden

Zusammenarbeit

Eingereicht bei
Erstleser: Herr Prof. Dr. Hans-Dieter Bamberg

Zweitleser:  Herr Prof. Dr. Werner Freigang

Von: Gina Omnis
Friedensstralie 6
39319 Jerichow

Matr.-Nr.: 08132043
Jerichow, den 28.02.2014



INHALTSVERZEICHNIS

I = N 1NN 1
1.1 ThematisSChe EiNfUNIUNG.......uuu i eeneennee 1
1.2 Problemstellung und Ziel der ArDeit..........ccooi i 2
1.3 AUTDAU dEF AFDEIL ... e e et e e e e e e e et e e e e e e e e eeanne 4
2. GRUNDLAGEN ZUR VERORTUNG DES THEMAS .......outiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniiniiinnnnnes 6
2.1 Darlegung von BegriffiChKeIteN ..............uumiiii e 6
% N (o o o 1= =1 (o o 1SR 6

2.0, 0.1 MEIKMAIR ... e e e e e e e et e e e e e ennae 7
2.1.1.2 Formen und MOEIIE ........ooouieiiii e 10

2.1.2 Berufshild PAAAgOQE. ......uuiii it 11

2.2 Motive von Zusammenarbeit aus unterschiedlichen Perspektiven..............ccccccvveennes 13
2.2.1 Betriebswirtschaftliche ANSAIZE ..............uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiii 13
2.2.2 Sozialwissenschaftlicher ANSALZ ........ccoovveiiiieiiiiii e 15

2.3 Systemstrukturen und Besonderheiten in Schule und ambulanter Einzelfallhilfe ....... 16
2.3.1 SYSIEM SCHUIE.... .o e 16

P Tt N 1= > o 1= o PP SUSRPPPPRRN 16
2.3.1.2 Raum-zeitliche GeStaltuN( ...........ccoiiiiiiiiiiii e 19

2.3 1.3 GIBNZEN e 20

2.3. LA IdeNtitAt......cco e 21
2.3.1.5 AbhangigkeitsVerhaltNiSSe..........ccoiiiiiiiiice e 21
2.3.1.6 REOEIN .. e 22
2.3.1.7 SelbstorganiSation ...t 22
2.3.1.8 KOMMUNIKAIONSPIOZESSE ...vvuuunieeeiieieiiici e e e e ee ettt e s e e e e e eeartte e s e e e e eeeannes 23
2.3.1.9 QUAlItALSSICNEIUNG ... oot e e e e e eaeees 23

2.3.2 Auswirkungen auf die KOOPEratioN..............uuuuuueuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiineiineeeieenenenes 24
2.3.3 Ambulante Einzelfallnilfe ........... ... 24
2.3.3. L HIErarChI€N ....oeeeiiiiii et e e et e e e e e eanee 24
2.3.3.2 Raum-zeitliche Gestaltung ... 25
2.3.3.3 GIBNZEN .. et ea s 26
2.3.3 4 IAENTIAL......cci e 26
2.3.3.5 Abhangigkeitsverh8ltNisse. ... 28
2.3.3.6 REOEIN .. e 29
2.3.3.7 SelbStorganiSation ..............uuiiiiiieiiiieieee e a e 29
2.3.3.8 KommuNiKatioNSPrOZESSE ........ccovvviiiiiiiiiiiiieeeeee e 30
2.3.3.9 QUAlItALSSICNEIUNG .....coeviiiiiiii 30

2.3.4 Auswirkungen auf die KOOPEratioN..........ccuiiiiiiiiiiii e 31

B VAT T =1 o] = o ISP 32
2.4.1 Vorurteile und Erwartungen/WUNSCNe..........oouiiiiiiii e 32
2.4.2 Kenntnis des anderen SYSIEMS .......uuuuuuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiineennnnneesneeenneeeenneenne 34
2.4.3 RahmenbedinQUNQeN. ... ... e 35
P Y o) 1Y = L1 o o S 36
2.4.5 Berufliche Identit&t Und ROIIE .........ovveiiii e 37
2.4.6 KommuniKatioNSSIIUKIUIEN..........ooiiiiiiie e 38

WA (¢ 1] 01 £- V4| PO 41



3. EMPIRISCHE ERHEBUNG .......coiiiiiiii e e e 41

T I o £=Td W] o £33 =g Lo U 41
3.2 Fragestellung......ccoooeeeeeeeeeeee e 43
TR B o] £=Td o [N ] a0 1= (== o o I 43
3.3.1 Letfaden-INtEIVIEW ...... oo it e e e e e et a e e e e e e eeanees 43
3.3.2 ThematisChes KOIEIeN ......ccooeieiee e 44
3.3.3 DUIChURNIUNG ... 44
3.3.3.1 Vorbereitungen zur Gewinnung von Interviewpartnern...........ccccceevvveeenen.. 44
Bi3.3 2 PreteSt .. it a e e eaeee 45
3.3.3.3 DAtENQUEIIEN......ceiiiiiiieeieeeeeeeeeee et 45
3.3.3.4 Interview UNd ANAIYSE .......ooviiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 46

3.3.4 MEthOdeNKITIK ...ccceeeeeeeeeeeeeeee e 47

i ENQEIDNISSE ... 48
3.4.1 FallbeSCNIEIDUNGEN ..vveiii e e e e e eaanees 49
3.4.2 Auswertung anhand der Wirkfaktoren ..., 52
3.4.2.1 Vorurteile und Erwartungen/WiUNSChe..........cooovviiiiiiiiieeccicie e 52
3.4.2.2 Kenntnis des anderen SYStEMS..........uuiiiiiieeeiiiiiiiiee e eeee e eeeeeeaenns 55
3.4.2.3 RahmenbedinQUNQEN..........ooiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeee e 57

3.4, 2.4 MOLIVALION ..eeeiiiiiee e et e e s e e e e e ettt a e s e e e e e e eaaataa e e e eeaeeeennnes 58
3.4.2.5 Berufliche Identitdt und ROIIE .........coovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee 59
3.4.2.6 KOMMUNIKALION .....iiiiiiieeeiiiis e e e e s s e e e e e e eeaaean e s e e eaaeeennee 62

4. KONKLUSION DER ANALYSEN.....cciii oo 68
5. IMPULSE FUR PRAXIS UND FORSCHUNG .........ccccoveiieitieeie et 72
5.1 Handlungsleitfaden fur Trager und Mitarbeiterinnen ambulanter Einzelfallhilfen........ 72
5.1.1 INPULVEIANSTAIUNG .....oovviiiiei e e e e e e e e e e e e e e 72
5.1.2 Regelmalfiige HelfergeSPprache ................euuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiieieees 73
5.1.3 Halbjahres-Bilanz..............coiiiiiiiicee e 73
5.1.4 Angebote zur REfIEXION.........uuuiiiiiiiiiiiiiiiii e 74
5.1.5 FAChtAQUNGEN..... e e e e e e e e e e 74

5.2 Anregungen fir eine weiterfiihrende FOrsChUNg ..............uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 75
G L N 77
7. LITERATURVERZEICHNIS. ... .. a e 80
8. EIDESSTATTLICHE ERKLARUNG ...ttt ittt eae e enaee e 84
9. TABELLARISCHER LEBENSLAUF .......ouuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieennennnenneenennnnnnnnnnnnnnnnnnnnnes 85
FO. ANHANG ...t e et e e et e et e e et e et e e et e et e e et e aesaaans 88
Handlungsleitfaden fur Trager und Mitarbeiterinnen ambulanter Einzelfallhilfen.............. 89
ANSCHIEIDEN SCRUIE ... e e e e et a e e e 90

Analysebdgen — KurzzusammenfasSSUNQ...........u e eerrreiieiiaaa e eeeeeeiiiiaaa e e e e eeeeeeena e eeeens 96



Abbildungsverzeichnis
Abbildung 1 Variablen der Kooperationsdynamik
Abbildung 2 Hierarchiestrukturen der Schulverwaltung

Abbildung 3 Kooperationsprozesse

17

71



1. EINLEITUNG

1.1 Thematische Einfuhrung

Der Bereich der ambulanten Einzelfallhilfe stellt einen expandierenden Markt dar. Nicht
zuletzt als Alternative zu der kostenintensiven stationdren Betreuung gewinnen
ambulante Hilfen zunehmend an Attraktivitdt. Wie eine Auswertung des Statistischen
Bundesamtes zeigt, befanden sich im Jahre 2001 genau 21.625 Kinder und
Jugendliche in einer ambulanten Betreuung, 10 Jahre spéater stieg diese Zahl bereits
um Uber 50% auf 33.212'. Als Grund dafiir kann zunachst die Gesetzesgrundlage
genannt werden, namlich das natlrliche Recht auf Erziehung durch die
Erziehungsberechtigten sowie das Recht junger Menschen auf Forderung ihrer
Entwicklung.” Der Staat, beziehungsweise das Jugendamt als Leistungsgewéhrer, hat
somit die Pflicht, ohne die Drohung einer Kindeswohlgeféahrdung, zunachst ambulante
Hilfen zu gewahren, anstatt das Kind oder den Jugendlichen in Obhut anderer Stellen
zu geben. Des Weiteren zeige sich, dass eine rechtzeitige und frihe Intervention
LAbstirzen und schlimmen Einbriichen in der Biographie von Kindern und

“3_Anstelle einer ,Feuerwehrfunktion* werden deshalb

Jugendlichen vorbeugen [kénne]
vermehrt praventive MaRnahmen ergriffen, um die Folgen fur die Person des Kindes
oder Jugendlichen sowie die Kosten fur die Leistungstrager moglichst gering zu halten.
Denn wie Untersuchungen zeigen, seien gravierende Kosten- und Zeitersparnisse
festzustellen, wenn Aktivitaten der Kinder- und Jugendhilfe bereits friihzeitig geblindelt

mit Hilfe von Fachpersonal getatigt werden.*

Der Wandel hin zu ambulanten Hilfeformen, die insbesondere unterstitzend in der
Institution Schule zum Tragen kommen, grindet sich zum einen auf die Zahl von
Schulverweigererinnen (2-7%)° die ohne Schulabschluss die allgemeinbildende Schule
verlassen. Denn dieser Teil von Schilerinnen besitze haufig nicht nur Schwierigkeiten
beim Bewaltigen schulischer Anforderungen, sondern auch beim Einstieg in das
Berufsleben.® Die gesellschaftliche Funktion von Schule, namlich das Kind,

beziehungsweise den Jugendlichen bei der ,Vermittlung beruflicher Qualifikation,

L vgl. Statistisches Bundesamt (2012): Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe.

% Vgl. Sozialgesetzbuch VIII: §1.

® Hubner, P. (1996): Uberblick zum Berliner Modellversuch, in: Hasemann, u.a. (Hrsg.): Padagogik
in Kooperation. Zur Pravention und Reduktion von Verhaltensproblemen, S. 16.

4vgl. Dutka, W./Meschenmoser, H. (1996): Kooperation zwischen Institutionen von Schule,
Jugendhilfe und Gesundheitswesen, in: Hasemann, u.a. (Hrsg.): Padagogik in Kooperation. Zur
Pravention und Reduktion von Verhaltensproblemen, S. 235f.

° Vgl. Landeskooperationsstelle Schule-Jugendhilfe Brandenburg (2013): Bildungsangebote fiir
Schulverweigerer erfolgreich gestalten, S. 6.

®vgl. ebd.



Entwicklung einer individuellen sittlichen Persénlichkeit und staatsbiirgerlicher Treue*’
zu unterstutzen, kénne somit nicht ganzlich erfillt werden. Der Mensch buft damit an
Verwertbarkeit fir die Gesellschaft ein, denn sein ©6konomisches Potenzial und
Produktivitdt konnen nicht voll ausgeschépft werden. Das Interesse des Staates,
gemeinschaftsfahige und selbstverantwortliche Wesen heranzubilden®, um handlungs-
und wettbewerbsfahig zu bleiben, kann dadurch gefahrdet werden.

Zum anderen begriindet sich der verstarkte Einsatz von ambulanten Helferinnen in der
zunehmenden Herausforderung von Lehrerinnen, den Anforderungen der Inklusion
und Integration gerecht zu werden. Im Schulgesetz von Sachsen-Anhalt ist die
Integration behinderter Kinder in allen Schulformen Bildungs- und Erziehungsauftrag.®
Die Lehrerlnnen missen sich mit verschiedenen Stérungs- und Krankheitsbildern
auseinandersetzen und gleichzeitig den Rest der Klasse dabei im Blick behalten.
Unterstitzend werden daflir sonderpadagogische FordermalRnahmen gewahrt, die den
gemeinsamen Unterricht erméglichen sollen. Forderschullehrerinnen erhalten dafir 2
Wochenstunden pro Kind.'° Betrachtet man jedoch die spezifischen Anforderungen die
durch ein Kind mit Pflegebedirftigkeit oder Diagnosen wie Autismus, Borderline etc.
entstehen, ist anzuzweifeln dass Padagoglnnen und Forderschullehrerinnen die daftr
notwendigen Ressourcen an Zeit und Wissen besitzen. Der Intention, ambulante
Angebote in praventive MaRnahmen zu verwandeln', kann somit nur teilweise
Rechnung getragen werden. Aus diesem Grunde seien Hilfen nach 835 und 835a
SGBVIII nach Untersuchungen des Instituts fir Sozialpadagogische Forschung Mainz

momentan und voraussichtlich auch weiterhin in der Schule prasent.*?

1.2 Problemstellung und Ziel der Arbeit

Die intensiv sozialpddagogischen Einzelbetreuungen unterstehen der gleichen
Verpflichtung wie alle anderen Hilfen, die von einem Trager der offentlichen
Jugendhilfe durchgefiihrt werden — mit Schulen und Stellen der Schulverwaltung
zusammenzuarbeiten®®. Es ergibt sich demnach eine gesetzliche Notwendigkeit, dass

Schulen und ambulante Einzelfallhilfen miteinander kooperieren. Zudem bedeute die

’ Faulde, J.(1996): Schule und auRerschulische Jugendbildung, S. 53.

®vgl. ebd., S. 50

% Vgl. Land Sachsen-Anhalt (2013):Landesrecht Sachsen-Anhalt §1, Abs.3.

10 Vgl. Land Sachsen-Anhalt (2012): Weiterentwicklung des gemeinsamen Unterrichts —
Konzeptentwurf des Landes Sachsen-Anhalt, S. 2.

1vgl. ebd.

12 Vgl. Institut fur Sozialpddagogische Forschung Mainz e.V. (2007): Einfihrung und Arbeitshilfe
zur Eingliederung nach §35a SGBVIII, S. 13f.

3 vgl. Sozialgesetzbuch VIII KIHG: §81.



Arbeit mit jungen Menschen auch zwangslaufig die konsequente Arbeit mit dem
sozialen Umfeld.'* Als Fachkraft in der ambulanten Einzelfallhilfe bewegt man sich in
verschiedenen Systemen, da die Klientel ein Teil dieser Systeme und deren Umwelt
ist. Das Kind oder der Jugendliche steht in Interaktion und Abh&ngigkeit von Systemen
wie Schule, Familie, Freunde/Bekannte, Arzte, Psychologen u.a. Helferkreisen. Sie alle
stellen Erwartungen und Anforderungen, denen mittels ambulanter Einzelfallhilfe

Rechnung getragen werden soll.

Schule spielt dabei eine lbergeordnete Rolle. Diese Relevanz ergibt sich aus der in
Deutschland herrschenden Schulpflicht® und der damit einhergehenden Forderung
des Jugendamts auf Verwirklichung®®. Aufgrund dessen hat in Betreuungskonzepten
die ,Absicherung schulischer Strukturen oberste Prioritat. Zur Verwirklichung dieses
Ziels, so die Theorie, bedarf es einer gelingenden Kooperation zwischen ambulanter
Einzelfallhilfe und Schule. Meschenmoser ist der Ansicht, dass ambulante
Einzelfallhilfe im schulischen Bereich sich nur dann wirksam entfalten kénne, wenn
Austausch und Abstimmung Uber Ziele und stérungsbedingte Verhaltensweisen
erfolge, die es ermdglichen, Kklientenorientierte Hilfestellungen zu leisten.'’
Kommunikation und Koordinierung bilden damit Erfolgsfaktoren und Voraussetzung
einer erfolgreichen ambulanten Einzelfallhilfe. In der Praxis seien sich daraus
entwickelnde Synergieeffekte jedoch weniger zu beobachten, so dass Baur von einer

derzeit mangelnden Kooperation spricht.*®

Fur Trager der ambulanten Einzelfallhilfe und deren Management ist Kooperation
jedoch essentiell notwendig, denn ohne Mitwirkung und Verstéandnis der Schulen
lassen sich nur schwer Verdnderungen tragen und Ressourcen sinnvoll nutzen. Die
Trager sind daran interessiert, Hilfen effektiv und effizient zu gewahrleisten. Sie sichern
nicht nur die Qualitat sondern auch den Fortbestand des Unternehmens. Aufgabe des
Managements sei es somit Verdnderungen und Entwicklungen voranzutreiben, die
dafir sorgen, dass auftretende Probleme mit ,Systemlésungen® anstelle von

,Inselldsungen” bedient werden.' Die Schwierigkeit der Zusammenarbeit von Schule

“vgl. Reichmann, U. (2012): Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 23f.

1 Vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen(2013):

Schulpflicht.

'®vgl. Sozialgesetzbuch VIII KIHG: §13

o Vgl. Meschenmoser, H. (1996): Der Modellversuch "Férderung von verhaltensgestérten Kindern

und Jugendlichen im Schulalter in Kooperation von Schule und Jugendhilfe" in: Hasemann, u.a.

$|8—|rsg.): Padagogik in Kooperation. Zur Préavention und Reduktion von Verhaltensproblemen, S. 60.
Vgl. Baur, J. (1997): Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 64.

19 Vgl. Beck, R./ Schwarz, G. (2008): Leadership: Grundeinstellungen — Fihrungsebenen —

Fuhrungsinstrumente, S. 33.



und ambulanter Einzelfallhilfe von innen heraus, sozusagen aus dem System selbst

heraus zu verbessern, liegt daher im Interesse der Tréger.

Solch eine Systemldsung fur die ambulante Einzelfallhilfe lasst sich jedoch schwer
durch den derzeitigen Forschungs- und Fachliteraturstand herbeifihren. Auf Seiten der
Schule scheint dieses Thema weniger Relevanz zu besitzen. Fachliteratur oder gar
Untersuchungen, wie Kooperationen mit ambulanten Angeboten der Jugendhilfe
gelingen kdnnen, sind in geringem MalRe vorhanden. Jugendhilfe setzt sich mit diesem
Thema nur in Teilbereichen auseinander und verharrt eher in der Schleife wie wichtig
Kooperation, jedoch weniger damit, wie diese umzusetzen sei. Des Weiteren werden
hauptséchlich Bereiche der Schulsozialarbeit und der Nachmittagsbetreuung
fokussiert, die ambulante Einzelfallhilfe stellt dabei einen blinden Fleck dar. Einige
Modellversuche beschéftigen sich zwar mit Kooperation und Vernetzung, allerdings
eher mit der Implementierung von Schulsozialarbeiterinnen und
Forderschullehrerinnen. Daraus kénnen Ergebnisse zumindest in Teilen Ubertragen
werden. Eine Untersuchung, die sich speziell mit der intensiv sozialpadagogischen
Einzelbetreuung im schulischen Bereich beschéftigt, konnte jedoch nicht identifiziert

werden.

Ziel dieser Arbeit ist es daher, einen ersten Uberblick tUber die fordernden und
hemmenden Faktoren einer Kooperation zwischen Schule und ambulanter
Einzelfallhilfe zu verschaffen. Es soll erstens der Frage nachgegangen werden, welche
Erfolgskriterien sich in der Zusammenarbeit identifizieren lassen und zweitens, welche
Malnahmen Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe ergreifen kénnen, um die
Kooperation zu foérdern. Es wird erwartet, dass dies insbesondere durch eine
wertschatzende, transparente, ziel- und ressourcenorientierte Kommunikation gelingen

kann, da dadurch Widerspriche in den beiden Systemen offen gelegt werden kénnen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in 2 Teile. Zun&chst den theoretischen Teil in Kapitel 2, der sich
mit relevanten Begrifflichkeiten (Kap. 2.1) und Motiven von Kooperation (Kap. 2.2)
auseinandersetzt. Es treten dabei unterschiedliche Sichtweisen auf das Thema
Kooperation zu Tage, die dazu beitragen, die Problematik nicht nur aus dem
Blickwinkel der einzelnen Institutionen, sondern vielschichtig zu betrachten. Daran
anschlielend werden die Systeme Schule und ambulante Einzelfallhilfe (Kap. 2.3)
sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen ihnen aufgezeigt. Dadurch wird

einerseits die Komplexitdt der einzelnen Systeme sichtbar, derer sich sowohl



Lehrerinnen als auch Betreuerlnnen téaglich stellen missen und andererseits daraus
resultierende Konflikte verdeutlicht. Des Weiteren werden die Wirkfaktoren der
Zusammenarbeit (Kap. 2.4), die sich aus der Unterschiedlichkeit der Systeme ergeben
und ebenfalls auf diese einwirken, beleuchtet. Leitend fir diesen Teil ist die
Herausarbeitung von Bedingungen und Strukturen fir eine Kooperationsbereitschaft.

Gleichzeitig dienen die Wirkfaktoren als Kategorien fur den zweiten Teil der Arbeit, der
empirischen Untersuchung in Kapitel 3. Nach einer kurzen Darlegung des
Forschungsstandes (Kap. 3.1) und der daraus abgeleiteten Fragestellung (Kap. 3.2)
wird die qualitative Erhebung vorgestellt. Das Forschungsdesign (Kap. 3.3) umfasst
jeweils 3 Leitfaden-Interviews mit Betreuerlnnen und Lehrerinnen, die nach folgenden
Dimensionen befragt wurden: Rahmenbedingungen, Erwartungen und Winsche,
Kenntnisse des anderen Systems, Motivation, Kommunikation sowie Berufsidentitat,
bzw. Rollenverstandnis. Der Umfang der empirischen Untersuchung ist sehr klein und
kann somit nicht als reprasentativ gelten. Es soll damit lediglich ein Einblick in die
jeweilige Sicht des Systems, beziehungsweise der Institution und deren Agierende
vermittelt werden, um so ein Bewusstsein fur die Problematik zu schaffen und neue
Handlungsalternativen zu er6ffnen. Leitend fir diesen Teil ist das Erleben der
Betreuerlnnen und Lehrerinnen und welche Faktoren zu einer gelingenden

Kooperation beigetragen haben.

Die Ergebnisse der Untersuchung (Kap. 3.4) werden mit Hilfe der thematischen
Kodierung analysiert und ausgewertet. So lassen sich Differenzen in den Perspektiven
der Agierenden feststellen und mit den theoretischen Uberlegungen vergleichen und
diskutieren (Kap. 4). Ebenfalls lasst sich so Uberprifen, ob die Hypothese, dass
wertschatzende, transparente, ziel- und ressourcenorientierte Kommunikation Kern
einer erfolgreichen Kooperation beider Partner bildet, verifizieren lasst. Darauf
aufbauend wird ein Leitfaden fur Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe (Kap. 5.1)
erarbeitet. Dies soll ein Handwerkszeug fir die Praxis darstellen, um Kooperation aus
dem System der Jugendhilfe heraus zu fordern. Welche Mal3hahmen auf Seiten der
Schule ergriffen werden konnen, soll dabei aufl3er Acht gelassen werden, da
Betreuerlnnen wenig Einfluss auf dieses System besitzen und somit nur mit den
Gegebenheiten, subjektiven Beobachtungen und Beschreibungen arbeiten kénnen, die
ihnen geliefert werden. Eine Herauslosung aus diesem Kontext ist den Mitarbeitern der
ambulanten Einzelfallhilfe nicht moglich, sodass es gilt Moglichkeiten aufzuzeigen, die
einen Umgang damit offerieren. Zusatzlich sollen Impulse fir die Forschung dargelegt
(Kap. 5.2) und die Ergebnisse und Konsequenzen zusammenfassend im Fazit (Kap. 6)

dargestellt werden.



2. GRUNDLAGEN ZUR VERORTUNG DES THEMAS
2.1 Darlegung von Begrifflichkeiten

Dieses Kapitel setzt sich mit zentralen Begriffen wie ,Kooperation“ und ,Padagoge®
auseinander. Dabei soll aufgezeigt werden, dass ein differentes Verstandnis von Begriffen
unterschiedliche Wirkungen hervorrufen kann. Sowohl die Definition von ,Kooperation®
und die damit verbundenen erfolgten oder unterlassenen Handlungen als auch die
Erwartungen die mit der Begrifflichkeit des ,Padagogen“ geweckt werden, sollen in
diesem Teil ersichtlich werden, um Ruckschlisse auf die Kooperation beider Institutionen

ziehen zu konnen.

2.1.1 Kooperation
2.1.1.1 Definition

Kooperation ist abgeleitet von dem lateinischen Wort ,cooperatio“ und bedeute seiner
Wortherkunft nach Zusammenwirkung, bzw. Mitwirkung.?® Kern der Kooperation ist es,
gemeinsam ein Ziel zu erreichen. Relevant sind somit mindestens 2 Parteien und die
hervorzurufende Wirkung. Kooperation besteht also, wenn auf etwas hin gearbeitet

werden soll - der gemeinsame Nenner ist entscheidend.

Georg bekraftigt hingegen die Beteiligung mehrerer Parteien, denn dadurch kénne eine
gréRere Leistungsfahigkeit geschaffen werden als aus Summen der Einzelleistungen.*
Damit verlagert sich der Schwerpunkt vom gemeinsamen Nenner hin zum Effekt
desselben. Ausgehend davon ist eine Kooperation also nur sinnvoll, wenn dadurch eine
Wirkung erzielt wird, die nicht durch den Einzelnen selbst hervorgerufen werden kann
oder der dafiir erforderliche Aufwand zu grold ware, um das Ergebnis zu erzielen. Der
Begriff erhalt dadurch einen wirtschaftlichen Aspekt, der ein ausgewogenes Kosten-

Nutzen-Verhéltnis beinhaltet.

Aus einer vollig anderen Perspektive betrachtet dagegen Baur den Begriff der
Kooperation:

.Kooperation als individueller Verhaltensbegriff wird in der Padagogik vor allem als

[...] demokratisches Fuhrungsverhalten verstanden, das sich auszeichnet durch eine

hohe Auspradgung der emotionalen Dimension (Wertschatzung, Warme, Zuneigung)

29 vgl. http://v.gd/V5GnSU (Wikipedia)
2 Vgl. Georg, A. (2007): Kooperationsnetze in der Gesundheitswirtschaft, in: Becker, u.a.(Hrsg.):
Netzwerkmanagement. Mit Kooperation zum Unternehmenserfolg, S. 181.


http://v.gd/V5GnSU

und durch eine niedrige Auspragung der Lenkungs-Dimension (Kontrolle, Lenkung,

Autoritat).“*

Weniger stehe dabei das zu erreichende Ziel im Vordergrund, als der Weg wie es erreicht
werden konne. Der Fokus liege hiermit auf dem Subjekt und seinen Verhaltensweisen.
Zentral ist die Mitbestimmung aller Beteiligten, ohne Konkurrenz- und Machtgedanken.
Vielmehr sei Kooperation im padagogischen Sinne durch Verstandnis, Akzeptanz und
Anerkennung gepragt. Auffallig ist jedoch, dass Baur von ungleichen Partnern ausgeht,
die einen unterschiedlichen Stellenwert aufweisen, wahrend zuvor von einer
Gleichwertigkeit der Kooperationspartner ausgegangen wurde. Es ist daher anzunehmen,
dass Baur kooperatives Verhalten zwischen Erzieher und Kind definiert. Der Aspekt der
starken emotionalen und niedrigen Lenkungs-Dimension kann jedoch auch fur

Kooperation zwischen Lehrerlnnen und Betreuerinnen Gibernommen werden.

Sucharowski fiigt dem die Form der institutionellen Organisation hinzu.?®* Dadurch grenze
sich der Begriff Kooperation von Zusammenarbeit und Vernetzung ab. Zusammenarbeit
und Vernetzung kénne auch in privaten Kontexten bestehen und sei vor allem durch einen
unverbindlichen Charakter und fehlende Zielorientierung gepragt.”* Bislang herrscht
jedoch in der fachlichen Diskussion keine Einheitlichkeit Uber die Verwendung und
Abgrenzung dieser Begrifflichkeiten. Haufig werden diese synonym verwendet und
kénnen durch den alltaglich Sprachgebrauch schwer in eine fachliche Form gebracht

werden.

Betrachten wir nun die unterschiedlichen Definitionen zusammenfassend, bedeutet
Kooperation die institutionell organisierte gemeinsame Arbeit an einem Ziel, bei dem der
Effekt in einem ausgewogenen Kosten-Nutzen-Verhdltnis steht und die Beteiligten auf
einer hohen emotionalen und niedrigen Lenkungs-Ebene agieren. Alternativ kdnnen daftr

die Begriffe der Zusammenarbeit und Vernetzung verwendet werden.

2.1.1.1 Merkmale

Kooperation sei gepragt durch einen standigen Kommunikationsprozess. Thimm

verdeutlicht in einem Schaubild (s. Abbildung 1) die zentrale Funktion von Kommunikation

?2 Baur: Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 95f.

23 Vgl. Sucharowski, W. (1990): Kooperation in der Schule. Erfahrungen aus einem Schulversuch,
in: Zeitschrift fur Heilpadagogik, S. 219.

24 Vgl. Hasemann, K. (1996): Modelle von Malinahmen und Kooperation bei der Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensproblemen, in: Hasemann, u.a. (Hrsg.): Padagogik in
Kooperation, S. 28.



zum Aufbau einer Aufgaben- und Beziehungsebene.” Die jeweilige Bewertung dieser
Kommunikation filhre dadurch zu einer Beteiligung, bzw. Nicht-Beteiligung an
Zusammenarbeit. Thimm geht somit davon aus, dass weniger subjektive und objektive
Faktoren zur Kooperationsdynamik beitragen, als der Austausch dariber. Denn sowohl
die Aufgaben zur Zielerreichung als auch die emotionalen Faktoren zum
Beziehungsaufbau werden aufgrund dieser These durch verbale und/oder nonverbale
Kommunikation realisiert.

Variablen der Kooperationsdynamik

Thema / Problem

Subjektive Bedingungen, z. B.: Objektive Bedingungen, z.B.:
Wissen Uiber Moglichkeiten Zeit
Motivation I personelle Ausstattung
Qualifikation | Mandat, Erlaubnis

Kooperation als Kommunikationsprozess
(Aufgaben- und Beziehungsebene)

Bewertung

Positive Bewertung: Negative Bewertung:
Zufriedenheit durch Vorteil Enttduschung, z.B.:
B Ausnutzung
M Divergenz in der Sprache
B unerfreuliches Klima
M fehlende Effekte u.a.m.

Mehr Kooperation Nicht-Kooperation

Abbildung 1 Variablen der Kooperationsdynamik

Quelle: K. Thimm (2012): Schulabsentismus — Herausforderung fiir Vernetzung und Kooperation,
S. 195.

Ebenfalls richtet sich das Kultusministerium bei Sonderpadagogischen Individualhilfen in
der Grundschule nach Grundsatzen, die wesentlich durch Kommunikation zu ermdéglichen
sind. Demnach sei sich an den KOPF-Prinzipien zu orientieren: ,Kontinuitat, Offenheit,
Partnerschaftlichkeit und Freiwilligkeit“.® Kontinuitat in diesem Zusammenhang bedeutet
sowohl die verbindliche Einhaltung von Absprachen und Ansprechbarkeit, als auch die
stetige Auseinandersetzung mit dem Kooperationspartner. Bedeutsam fir eine

Kooperation ist daher nicht nur die einmalige Zustimmung zur Zusammenarbeit und deren

2 Vgl. Thimm, K. (2012): Schulabsentismus — Herausforderung fiir Vernetzung und Kooperation,
in: Gahleitner, u.a. (Hrsg.):Kinder- und Jugendliche mit speziellem Versorgungsbedarf, S. 195.

2% Kultusministerium (1992): Kooperationsgrundsatze fir sozialpddagogische Individualhilfen in der
Grundschule, zit.n. Baur: Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 46.
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Ziel, sondern die andauernde Ruckkopplung und Modifizierung von Vereinbarungen um

eine kontinuierliche Kooperation zu gewahrleisten.

Unter Offenheit und Partnerschaftlichkeit kann die grundsatzliche Bereitschaft gefasst
werden, Sichtweisen und Bedurfnisse des Anderen anzuerkennen, diese gleichwertig mit
den eigenen zu betrachten und alternative Wege als die bisher gewohnten einzuschlagen.
Auch hier kann davon ausgegangen werden, dass neben Handlungen, die von dieser
Haltung zeugen, das Verbalisieren von Verstandnis und Wertschatzung dazu beitragen.
Als letzter Punkt wird die Freiwilligkeit angesprochen. Eine unter Zwang entstandene
Zusammenarbeit entspreche nicht dem Charakter einer Kooperation, denn dadurch
wlrden ebenfalls die Aspekte der Offenheit und Partnerschaftlichkeit nicht erfullt werden
kénnen. Jenes kann mit der in der Definition gering ausgepragten Lenkungs-Dimension
gleichgesetzt werden, bei der Kontrolle und Autoritat au3en vor bleiben. Kooperation
inharent ist somit immer die Bereitschaft einen Teil hineingeben und empfangen zu

wollen.

In welcher Intensitat dies erfolgen kann, ist jedoch sowohl von Fall zu Fall als auch
fallintern hdchst unterschiedlich. Demnach variiere Kooperation zwischen Koordination
und Integration.”” Beispielhaft sei hier die Kooperation zwischen einer ambulanten
Einzelfallhilfe und der Ergotherapie angesprochen. Begleitet man das Kind nach der
Betreuung in der Schule aus Grinden der Aufsichtspflicht zur Ergotherapie und bespricht
mit den jeweiligen Mitarbeitern die anstehenden Termine, so wirde man eher von
Koordination sprechen. Findet jedoch ein Austausch Uber die Therapie, deren Inhalte und
Methoden oder sogar die Ubertragung von Ubungen in die Betreuung statt, ware eher von
Integration die Rede. Der Grad der Kooperation ist folglich abhangig von Schnittmengen
und Aufgabenbereichen.

Zusammenfassend lassen sich folgende Merkmale von Kooperation identifizieren:
. Kooperation ist ein Kommunikationsprozess, der durch

. Kontinuitat,

. Offenheit,

. Partnerschaftlichkeit,

. Freiwilligkeit gekennzeichnet und

o O A W DN P

. in seinen Auspragungen hdchst individuell ist.

" vgl. Thimm: Schulabsentismus, S. 194.



Im Hinblick auf die Hypothese lasst sich bereits an diesem Punkt erkennen, welchen
Stellenwert Kommunikation bei der Betrachtung von Kooperation besitzt. In jedem Fall
bildet es einen unwiderlegbaren festen Bestandteil der Kooperationsbereitschaft. Ob jene
jedoch den entscheidenden Teil darstellt, kann sich erst im Laufe der Arbeit

herauskristallisieren.

2.1.1.2 Formen und Modelle

Wie bereits im Kapitel zuvor beschrieben, kann Kooperation in unterschiedlichen Formen,
bzw. Intensitaten auftreten. Die hier beschriebenen Modelle bieten einen Uberblick uber
die jeweiligen Auspragungen.

Kumulativ-konkurrentes Modell

Bei diesem Modell von Meschenmoser und Dutka finde keine Abstimmung Uber Ziele und
MalRnahmen statt. Jede Institution arbeite flr sich und abgegrenzt im eigenen Ressort.
Das Kind oder der Jugendliche werde zwar vielfaltig geftérdert, jedoch kdnne dies
aufgrund eines fehlenden Austausches sehr einseitig passieren.?® Sich kumulierende
Effekte, wie es in der Definition von Kooperation angedacht ist, kdnnen so nicht erzielt
werden. Grundsatzlich stellt sich bei dem genannten Modell die Frage, inwieweit von
Kooperation gesprochen werden kann, da jegliche Merkmale keinerlei Auspragung finden.
Sinn und Zweck einer Zusammenarbeit, sprich gemeinsam an einem Ziel zu arbeiten,

findet demnach nicht statt.

Parallel-konkurrentes Modell

Bei dieser Form der Vernetzung findet zunachst eine frihzeitige, praventive Diagnostik
und Abstimmung dariber statt, jedoch seien die MaRnahmen stark an einzelne Bereiche
gebunden. Dadurch bestehe die Gefahr, dass Angebote parallel, konkurrierend und
gegebenenfalls sogar widersprechend stattfanden.?® Wie beim vorherigen Modell, kann
dadurch die Zielorientierung verloren gehen und mithin der Charakter von Kooperation.

Bestenfalls findet eine Koordinierung der verschiedenen Mafl3nahmen statt.

%8 vgl. Dutka/Meschenmoser: Kooperation zwischen Institutionen, S. 241f.
2 vgl. ebd., S. 244f.
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Integratives Modell

Das integrative Modell geht davon aus, dass Jugendhilfe in den Bereich der Schule
einbezogen werde, allerdings betreffe dies nur schulische Aufgaben.*® So wird zwar
gemeinsam gearbeitet, jedoch nicht an dem gleichen Ziel. Jugendhilfe wird damit
instrumentalisiert und das Postulat der geringen Lenkung und Partnerschaftlichkeit wird
somit aul3er Kraft gesetzt. Auch hier kann nicht zweifelsfrei von einer Kooperation

gesprochen werden.

Deleqgatives Modell

Die delegative Struktur kennzeichne sich dadurch, dass Mitarbeiter der ambulanten
Einzelfallhilfe sozialpadagogische Maflinahmen durchfiihren, diese jedoch eingeschréankt
werden und einer Gewéhrung durch die Schule bediirfen.** Die Jugendhilfe besitzt damit
keine autonome Entscheidungsgewalt, sie unterliegt wiederum der Kontrolle der Schule.
Zwar ist solche Form der gewilnschten relativ nahe, widerspricht jedoch auch hier den

Grundsatzen der niedrigen Lenkung und Offenheit von Kooperation.

Kooperatives Modell

Das Modell stelle den Idealtypus von Kooperation dar, bei dem sich Jugendhilfe und
Schule als gleichberechtigte Partner sehen und Aufgaben arbeitsteilig Gbernommen
wiirden.® Dieser Typus ist durch die in der Definition benannten Merkmale Kontinuitét,

Offenheit, Partnerschaftlichkeit und Freiwilligkeit gepragt und bildet somit die Reinform.

Die Ausfiihrungen zeigen wie problematisch der Begriff Kooperation zu fassen ist, da er
im alltaglichen Sprachgebrauch und in der fachlichen Diskussion universell eingesetzt
wird. Bereits ein geringes Mafl an Merkmalsibereinstimmung kann zur Verwendung
dieser Begrifflichkeit fihren. Damit stellt sich eher weniger die Frage, ob Kooperation,
sondern eher wie erfolgreich diese stattfindet. Durch welche Faktoren dieser Erfolg

gefordert oder gehemmt werden kann, wird explizit in Kap. 2.4 behandelt.

2.1.2 Berufsbhild Padagoge

Die Bezeichnung ,Padagoge” ist ein sehr weitldufiger Begriff, der in verschiedenen
Berufsbezeichnungen  anzutreffen istt. Es lassen sich  Sozialpddagogen,

Sonderpadagogen, Kulturpadagogen etc. und Lehrerlnnen als Padagoglnnen antreffen,

%0 Vgl. PraR3, F. (2000): Kooperation von Jugendhilfe und Schule — ein leidiges Thema oder ein
Vorhaben mit Zukunft?, in: Kriiger, u.a. (Hrsg.): Schule zwischen Effektivitat und sozialer
Verantwortung, S. 46.
L vgl. ebd.
% vgl. ebd., S. 172.
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die die Vielseitigkeit dieses Begriffs verdeutlichen. Wie sich dieser Aspekt auf die
Zusammenarbeit von Lehrerlnnen und Betreuerlnnen auswirken kann, soll in diesem

Kapitel kurz beleuchtet werden.

Die ,Padagogen” wirde zunachst die theoretische und praktische Lehre von Erziehung
und Bildung verbinden.*® Werte, Normen und Wissen zu vermitteln, bilden ergo die
Grundlage eines Padagogen. In den Aufgabenbereichen und Handlungsgrundsatzen sind
die jeweiligen Berufe sehr different. So sei die Aufgabe der Lehrerschaft zu fordern und zu
fordern®*, dabei hat der Schiler oder die Schiilerin den Anweisungen des Lehrers oder
Lehrerin Folge zu leisten. Der Erziehungsauftrag und der Aspekt der Unterweisung sind
dabei wesentlich starker ausgepragt als dies bei Sozialpddagogen der Fall ist. Im
sozialpadagogischen Kontext dagegen werde sich auf Augenhthe begegnet und im

Zentrum stehe Hilfe und Kontrolle.®

Auch wenn die Padagogik das Dach der Berufsgruppen bildet, so ist die Abgrenzung
voneinander ein wichtiger Kern zur Herausbildung einer Profession und Berufsidentitat.
Die Abgrenzung voneinander bringt Gemeinsamkeiten und Unterschiede hervor, die den
Lehrerinnenberuf von ambulanten Betreuerinnen trennen. Die Identifizierung solcher
Gemeinsamkeiten und Unterschiede kann jedoch erst in der Auseinandersetzung mit dem
jeweils anderen Bereich geschehen. Das bedeutet, erst mit der Konfrontation beider
Bereiche kann es zu einer Reflexion von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den

jeweiligen Rollen und Aufgabenbereichen kommen.

Fur die Lehrerschatft ist diese Art der Unterstitzung haufig ein vollkommen neues Feld,
selbst andere Bereiche der Hilfe im schulischen System wie padagogische Mitarbeiter,
Schulsozialarbeiter und Integrationshelfer arbeiten unterschiedlich zu einem/ einer
ambulanten Einzelbetreuerin. Auch fir die Betreuerinnen kann es zunachst befremdlich
sein, sich im System der Schule zu bewegen und nicht in der Funktion eines Schiilers/
einer Schiilerin tatig zu sein. Schule und Lehrerschaft konnen dadurch aus einem vollig
anderen Blickwinkel betrachtet werden. In solche einem Prozess der Auseinandersetzung
mit der jeweils anderen Rolle, deren Aufgaben und Begrifflichkeiten, kdnnen deshalb
Erwartungen und Wiinsche an das Gegeniiber geweckt werden, die Unterschiede zu dem

reellen Bild aufweisen. Sowohl die Identifizierung von Gemeinsamkeiten und

% Vgl. Knauer, R. (2006): Kooperation von Jugendhilfe und Schule im Spannungsfeld
unterschiedlicher Anforderungen, in: Deinet, u.a. (Hrsg.): Jugendhilfe und Schule. Analysen und
Konzepte fur die kommunale Kooperation, S. 36.
3 Vgl. Kreuznacht, H. (2001): Schwierige Schiler: Zusammenarbeit von Schule und Jugendamt,
in: Deinet (Hrsg.): Kooperation von Jugendhilfe und Schule, S. 83.
% vgl. ebd.
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Unterschieden zwischen Lehrerinnen und Betreuerlnnen als auch der Abgleich mit
entstandenen Erwartungen und Wuinschen kann zu Spannungen und Widersprichen
fihren. Ohne den Abbau solcher Spannungen kann es passieren, dass Klientinnen und
deren Beduirfnisse in den Hintergrund gedréngt werden, dass das Ziel, das Kind in seiner
Situation zu unterstutzen, Gberlagert wird von Widerstanden und Widersprichen die sich
aufgrund der unterschiedlichen Professionen ergeben. Die Arbeit am gemeinsamen Ziel,

ist jedoch das bindende Element der Kooperation und sollte dabei im Fokus stehen.

2.2 Motive von Zusammenarbeit aus unterschiedlichen Perspektiven

In diesem Kapitel geht es darum, Kooperation aus betriebswirtschaftlicher als auch aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive zu betrachten. Modelle die Kosten- und
Nutzengesichtspunkte bertcksichtigen sind das Coase- und das
Transaktionskostentheorem. Wahrend die Betriebswirtschaft eher das Unternehmen in
den Vordergrund stellt, liegt der Fokus der sozialwissenschaftlichen Anséatze auf den
einzelnen Personen und den Phanomenen der gesellschaftlichen Interaktion. Beide
Sichtweisen sollen Aufschluss bieten, tiber mogliche Motive der Lehrerschaft sich an einer
Kooperation zu beteiligen.

2.2.1 Betriebswirtschaftliche Ansatze

Coase-Theorem

Laut R. Coase wurden Markte ,das Problem der Externalitdten stets lI6sen und die
Ressourcen effizient aufteilen, wenn die Marktteinehmer nur Gber die
Ressourcenallokation verhandeln und ohne Kosten tauschen kénnten“.*® In Bezug auf die
Kooperation von Schule und ambulanter Einzelfallhilfe bedeutet dies, dass ein
ausgeglichenes Kosten-Nutzen-Verhdltnis geschaffen werden muss. Ist der Nutzen fir
das Kind im Verband der Klasse zu verbleiben, grof3er als die Anstrengung und
Uberforderung der Lehrerin dies zu leisten, muss ein Ausgleich geschaffen werden,
indem die Kosten fir die Lehrerschaft minimiert werden. Denn grundsatzlich besteht
anhand des Schulgesetzes fir den Lehrer oder die Lehrerin die Verpflichtung,
Schilerlnnen zu beschulen, allerdings bieten sich ihm oder ihr nur geringflgige Mittel, um
die Kosten zu minimieren, da Unterrichtszeit, Curricula und Lehrpersonal extern festgelegt
werden. Um die Lehrerschaft zu entlasten, konnen also in erster Linie die Ressourcen des

Kindes, bzw. der Eltern genutzt werden, in dem eine Eingliederungshilfe beantragt wird.

% Mankiw, N.G. (2004): Grundzuge der Volkswirtschaftslehre, S. 229.
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Durch den Einsatz von Betreuerlnnen wird (zumindest theoretisch) der Aufwand fur die

Lehrerschaft minimiert.

Als Motiv fur Lehrerinnen eine Kooperation einzugehen, kénne ergo darin bestehen, dass
dadurch der Aufwand im Unterricht minimiert wird. Gleichzeitig kann dies jedoch auch ein
Hemmnis darstellen. Jugendhilfe ist namlich daran interessiert, Hilfe zur Selbsthilfe zu
leisten. Wird dieser Prozess durch kooperative Tatigkeiten beschleunigt, werden sich
Betreuerlnnen aus dem System Schule zuriickziehen. Die gewonnene Ressource ist
damit nicht mehr verfligbar und dadurch wirden die Kosten fiir die Lehrerschaft erneut
ansteigen. Je nach Blickwinkel variiert demnach das Motiv einer Kooperation, bzw. Nicht-
Kooperation. Vernachlassigt werden bei diesem Modell jedoch die Transaktionskosten,

die nachfolgend beschrieben werden.

Transaktionskostentheorem

Unter Transaktionskosten seien die ,Kosten der Vertragspartner aus dem Abschluss und

“7 zu verstehen. Als Geschaft kann hier die

der Durchfihrung von Geschaften
Kooperation angesehen werden, bei der sich haufig Informations- und
Kommunikationskosten ergeben. Darunter zu verstehen ist der Austausch Uber
Storungsbild, Begrifflichkeiten, Arbeits- und Vorgehensweisen, denn wie bereits in Kapitel
2.1 deutlich wurde, ist aufgrund der unterschiedlichen beruflichen Felder, Ausbildungen
und Handlungsgrundlagen die Entwicklung eines gemeinsamen Verstandnisses
notwendig. Das bedeutet einen hohen zuséatzlichen Aufwand fir die Lehrerschaft, der
zumindest zu Beginn der Betreuung den kurzfristig sichtbaren Nutzen Ubersteigt.
Einfacher ware es daher fiir den Lehrer oder die Lehrerin, schwierige Schilerinnen an
andere Kollegen oder eine andere Schule abzugeben und so die Transaktionskosten zu
vermeiden. Ein Motiv eine Kooperation nicht einzugehen, kénnte somit fiir Lehrerinnen
darin bestehen, dass sie zunéchst stark in Vorleistung gehen missten, bevor sich ein

Nutzen einstellt.

Gleichzeitig konnte die Bereitschaft zu einer Kooperation jedoch auch einen Gewinn
bedeuten. Zeit- und Kostenaufwand wirden mit dem Zeitpunkt des Einsatzes von
Interventionen und Kooperationen korrelieren.® Je frilher also eine Hilfe fur den
betreffenden Schiler oder Schilerin startet, desto geringer ist der daflir aufzubringende
Aufwand. Ist also davon auszugehen, dass der Schiler, bzw. die Schilerin an der

derzeitigen Schule verbleiben wird, so konnte es fir die Lehrerschaft sinnvoller sein, sich

¥ vgl. ebd., S. 231.
% vgl. Dutka/Meschenmoser: Kooperation zwischen Institutionen, S. 236.
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frihzeitig um eine Kooperation zu bemihen, da die Aufwendungen mit jedem Schuljahr
steigen wirden. Im Umkehrschluss wirde das bedeuten, dass eine Verweigerung der
Kooperation nur dazu fihren wirde, dass in den kommenden Jahren, das Kosten-

Nutzen-Verhaltnis an Gleichgewicht verlieren wirde.

Wenn man als Ausgang diese betriebswirtschaftlichen Theorien und sowohl die
sozialpadagogische Literatur betrachtet, wird deutlich, dass ebenfalls im sozialen Sektor
auf effizientes und effektives Wirtschaften Wert gelegt wird. Die vorhandene
Ressourcennutzung erscheint dabei extrem prasent. Einerseits um die bestmdgliche
Forderung fur Schilerinnen zu erreichen, andererseits stellt es einen Gewinn fir den
Trager dar, da er seine Dienstleistung qualitativ und unter 6konomischen Gesichtspunkten
gut vollbringen kann. Das Motiv zur Kooperation aus Sicht der ambulanten Einzelfallhilfe
ist damit nicht nur ein rein altruistisches, sondern fir die Trager im unternehmerischen

Kontext essentiell notwendig.

2.2.2 Sozialwissenschaftlicher Ansatz

Riemer sagt sozialen Beziehungen eine wertstiftende Funktion nach, durch die sich
Vorteile fur die Individuen und Organisationen ergeben. Der Austausch mit anderen
Personen, bzw. Wissenstragern ermdgliche den Zugang zu bisher nicht erlangtem Know-
How, wodurch die eigenen Ziele einfacher verfolgt werden kénnten.** Jugendhilfe sieht
diese Sozialkapitaltheorie als gegeben an. Es wird erwartet, dass die Lehrerschaft an der
Integration der Schilerinnen und damit gleichzeitig an einem Austausch und einer
Kooperation interessiert sind. Die wahren Intentionen der Lehrer und Lehrerinnen sind
jedoch schwer offenzulegen und bleiben daher haufig unbekannt und unbenannt. Dadurch
kénnen Mitarbeiterinnen der ambulanten Einzelfallhilfe blind fir mégliche Hemmnisse und

Beflrchtungen der Lehrerinnen sein.

Des Weiteren wird der Lehrerschaft eine gesellschaftliche Funktion zugeschrieben, bei
der es die Aufgabe und Verantwortung der Lehrerinnen sei, sich mit verhaltensauffalligen
Kindern zu befassen und dabei nicht auf Experten zu verweisen, sondern selbst dieses
Wissen zu erlangen.”® Folgt man den Aussagen von Hiibner besitzen Lehrerlnnen den
Auftrag der Bildung und Erziehung und der Entwicklung des Kindes zu einem
gemeinschaftsfahigen Subjekt, sodass es Aufgabe derer ist, sich individuell um die Kinder

zu kimmern. Nehmen Padagogen diesen Auftrag ernst, so ist die Wahrscheinlichkeit fr

%9 Vgl. Riemer, K. (2005): Sozialkapital und Kooperation: Zur Rolle von Sozialkapital im
Management, S. 57.
% vgl. Hubner: Uberblick Berliner Modell, S. 26.
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eine Zusammenarbeit und Austausch hoher und die Gefahr, dass das Kind aus dem

Schulverband herausgenommen wird geringer.

Zusammenfassend liegt das Motiv der Lehrerinnen fir eine Kooperation aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive somit in dem sozialen Gefiige - dem Drang der
gesellschaftlichen und beruflichen Funktion gerecht zu werden.

2.3 Systemstrukturen und Besonderheiten in Schule und ambulanter Einzelfallhilfe

Dieser Teil der Arbeit zielt auf einen Vergleich der beiden Institutionen Schule und
ambulanter Einzelfallhilfe ab. Angelehnt an die systemische Metatheorie von Ritscher, die
das systemtheoretische Modell mit 6kologischen und konstruktivistischen Anséatzen
vereine®', werden die Dimensionen Hierarchie, Raum-zeitliche Gestaltung, Funktion,
Grenzen, Identitat, Abhangigkeitsverhaltnisse, Regeln, Selbstorganisation,
Kommunikationsprozesse und Qualititssicherung jeweils separat betrachtet.*> Anliegen
dieses Kapitels ist es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Schule und
Einzelfallhilfe aufzuzeigen und damit auf eventuelle Probleme, aber auch Chancen und
Maoglichkeiten hinzuweisen.

2.3.1 System Schule
2.3.1.1 Hierarchien

Die Systemstrukturen in der Schule gestalten sich relativ komplex. Es gibt verschiedene
Verantwortungs- und Aufsichtstrédger die an der Verwirklichung des alltaglichen
Unterrichts mitwirken. Zur besseren Verstandlichkeit wurde deshalb ein Schaubild (Abb.
2) hinzugefugt.

Die Aufgabe der Kultusministerkonferenz ist es, alle Bildungsaktivitaten der Lander zu
koordinieren. Dabei werde eine gemeinsame Meinungs- und Willensbildung in Bezug auf
Bildungsfragen angestrebt und die Sicherung der Qualitatsstandards in Schulen
Uberprift.*® Zusténdig fur das Bildungswesen und die Kultur ist jedoch allein das Land. In
der jeweiligen Landesverfassung und dem Schulgesetz werden die Rahmenbedingungen
fur das Schulsystem, wie Auftrag, Schulgestaltung, Aufbau, Schulpflicht, Schulverfassung

und —verwaltung etc., festgelegt. Das Kultusministerium des jeweiligen Landes tberwacht

“ Vgl. Brandl-Nebehay, A. (2005): Rezension Wolf Ritscher: Systemische Modelle Sozialer Arbeit.
42 Vgl. Ritscher, W. (2007): Soziale Arbeit: systemisch, S. 31-33.

3 vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
(2013): Aufgaben der KMK.
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mit den BehoOrden der Schulaufsicht und des staatlichen Schulamtes die Umsetzung
dieser Richtlinien. Zu den Aufgaben der Schulaufsicht gehodre die Aufstellung von
Schulentwicklungsplanen, Koordination von Griindung, Zusammenlegung und Schlie3ung
von Schulen sowie die Bestimmung uUber Ziele, Inhalte, Qualitdtsanforderungen des
Unterrichts und Prufverfahren. Das staatliche Schulamt koénne dabei Auftrdge der
Schulaufsicht Gbernehmen. Die Verteilung der Lehrkrafte auf die einzelnen Schulen, der
Einsatz von Schulleitern oder der Umgang mit schwierigen Schilerinnen wirden haufig
Ubertragene Aufgaben darstellen. Als fachliche Aufsicht diene die Schulaufsichtsbehoérde,

die wiederum die Aktivitaten der Schulaufsicht tiberwacht.*

In den einzelnen Kommunen sind die Schultrager und das Schulverwaltungsamt prasent.
Die Schultrager Ubernehmen insbesondere die Sachkosten wie bauliche Gestaltung,
Unterhaltung und Verwaltung der Objekte. Sie sind demnach zustandig fir die rdumliche
und ebenfalls sachliche (Lehrmittel) Ausstattung. Das Schulverwaltungsamt hat dabei
eine Uberwachende Funktion und prift, ob der Schultrager seinen Verpflichtungen

nachkommt und fuihrt diese sogar in Teilen aus.

Die Richtlinien der La&nder, deren Kultusministerien und der Kommunen flieBen in den
Schulen zusammen und setzen diese Vorgaben und Rechtsvorschriften im Unterricht um.
Wie der Unterricht im Detail zu planen, durchzufihren und auszuwerten ist, wird auf den
Schulkonferenzen beschlossen. Dabei anwesend sind Schulleiterin, hauptamtliche
Lehrkrafte und p&dagogische Mitarbeiterinnen, Referendarinnen, Vertreter der
Erziehungsberechtigten, Schilerinnen, Vertreter des Schultrdgers und nicht
stimmberechtigte Lehrkrafte. Laut Kiper besitzt die Schulleitung jedoch wenig Einfluss in
diesem Rahmen, da Beschlissen innerhalb von 3 Tagen widersprochen werden misse.
Ergebe sich danach keine Anderung durch die Konferenz, wiirden die Schultrager und
Schulamter entscheiden.*® Somit kann die Schulleitung zwar ihr Unverstandnis
ausdricken, ist jedoch nicht selbst am Entscheidungsprozess und der Verédnderung

beteiligt.

Wie deutlich wurde, ist das Schulgeschehen nicht zentral geregelt. Die Institution Schule

ist von vielen Hierarchien und Verantwortlichkeiten durchzogen und besitze einen starken

e Vgl. hierzu insgesamt: Land Sachsen-Anhalt (2013): Landesrecht des Landes Sachsen-Anhalt.
*> vgl. Kiper, H. (2001): Kénnen Schulen gemanagt werden? Neue Aufgabenstellungen fiir
Schulleitungen, in: Hoffmann u.a. (Hrsg.): Okonomisierung der Bildung. Die Padagogik unter den
Zwéngen des Marktes, S. 165-167.
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burokratisch-administrativen Charakter.”® Dabei sind die operative Ebene und die
Steuerungsebene voneinander getrennt. So haben einzelne Schulen und insbesondere
deren Leitung wenig Einfluss auf die Rahmenbedingungen, sondern besalen
Gestaltungsmoglichkeiten im Bereich der Lehrmethoden, Erziehungsfragen und des
Unterrichtsgeschehens.’

2.3.1.2 Raum-zeitliche Gestaltung

Unter raum-zeitlicher Gestaltung wird einerseits die Aufgabe, Funktion und Sinn des
Systems gefasst, als auch die Darstellung der Lange von Beziehungen unter den
Akteuren. Die Aufgabe von Schule ist zunachst im Schulgesetz des jeweiligen Landes
festgeschrieben. Trotz einiger Unterschiede in den Formulierungen lassen sich
Kernaussagen identifizieren, die fur alle Lander zutreffend sind. Beispielhaft sei hier das
Schulgesetz von Berlin® zitiert, welches in seiner Kirze die Schnittmengen der Lander
widerspiegelt:

~Auftrag der Schule ist es, alle wertvollen Anlagen der Schiilerinnen und Schiiler zur
vollen Entfaltung zu bringen und ihnen ein Hochstmald an Urteilskraft, grindliches
Wissen und Kénnen zu vermitteln. "Ziel muss die Heranbildung von Persdnlichkeiten
sein, welche fahig sind, der Ideologie des Nationalsozialismus und allen anderen zur
Gewaltherrschaft strebenden politischen Lehren entschieden entgegenzutreten sowie
das staatliche und gesellschaftliche Leben auf der Grundlage der Demokratie, des
Friedens, der Freiheit, der Menschenwirde, der Gleichstellung der Geschlechter und

"Diese Personlichkeiten miissen sich

im Einklang mit Natur und Umwelt zu gestalten.
der Verantwortung gegentber der Allgemeinheit bewusst sein, und ihre Haltung muss
bestimmt werden von der Anerkennung der Gleichberechtigung aller Menschen, von
der Achtung vor jeder ehrlichen Uberzeugung und von der Anerkennung der
Notwendigkeit einer fortschrittlichen Gestaltung der gesellschaftlichen Verhéltnisse
sowie einer friedlichen Verstandigung der Volker. “VDabei sollen die Antike, das
Christentum und die fur die Entwicklung zum Humanismus, zur Freiheit und zur

Demokratie wesentlichen gesellschaftlichen Bewegungen ihren Platz finden.*

Der erste Absatz umschreibt, dass Schule zun&chst der Wissensvermittiung und
Foérderung der Schillerinnen dient. Ergebnis dessen und der kontrollierten Sozialisation*

soll die Selbstverantwortung der Schilerinnen sein, an sozialen und politischen

4 Vgl. Béttcher, W. (2001): Ist ein Dialog zwischen Padagogik und Okonomie méglich? Eine
Diskussion am Beispiel von Anreizsystemen und Schulentwicklung, in: Hoffmann u.a. (Hrsg.):
Okonomisierung der Bildung. Die Padagogik unter den Zwangen des Marktes, S. 141.

*"Vgl. Holtappels, H.G./Rolff H.-G. (2004): Zum Stand von Schulentwicklungstheorie und —
forschung, in: Popp u.a. (Hrsg.): Schule forschend entwickeln, S. 62f.

“® Land Berlin (2014): Schulgesetz des Landes Berlin, §1.

“9vgl. Fend,H. (1980): Theorie der Schule, S. 383.

19



Bedingungen mitzuwirken, die zur Erhaltung der Freiheit und Demokratie beitragen
(Absatz 2). Im dritten Absatz werden die gesellschaftlichen Anforderungen an das Subjekt
deutlich. Dazu gehort die Verantwortung gegentuber der Allgemeinheit, die darin besteht,
nicht nur sich selbst zu verwirklichen, sondern das Okonomische Potenzial und die
Produktivitat der Gesamtgesellschaft zur Verfugung zu stellen. Einfacher ausgedriickt,
sollen die Schiilerinnen dazu beféhigt werden und das Streben entwickeln, einem Beruf

nachzugehen und durch Steuerabgaben einen Beitrag fir die Allgemeinheit leisten.

Wiederkehrend ist auch das Stichwort der Gleichberechtigung aller Menschen. Faulde
sieht hierin einen Widerspruch. Einerseits sollen die Schuler dazu erzogen werden, alle
Menschen als gleichwertig zu betrachten, jedoch erfahren sie tagtaglich in der Schule
Unterschiede, die durch das Leistungsprinzip der Noten geschirt wirden. Der
Konkurrenzdruck fuhre zu Spannungen, die den Schilerinnen das Gefihl der
Herabwiirdigung und Repression vermittle.*® Demnach werden schlechte Noten als
Misserfolge gewertet, Schilerinnen verlieren dadurch an Selbstbewusstsein und erleben
sich selbst als minderwertiges Mitglied. Faulde vernachlassigt jedoch, dass dies ein
grundlegendes Problem unserer Leistungsgesellschaft darstellt. Einerseits sind Subjekte
Teil und Mitwirker einer Gruppe, die solidarisches Handeln erfordert, andererseits ist es
insbesondere fur das berufliche Fortkommen notwendig, sich gegen andere
durchzusetzen und diese zu Ubertrumpfen. Somit bietet Schule bereits ein erstes

Ubungsfeld fiir die gesellschaftlichen Herausforderungen.

Werden die Beziehungen der Akteure betrachtet, so sind jene eher langerfristig angelegt.
Die Schilerlnnen gehen meist ber mehrere Jahre in dieselbe Schule und erhalten von
den gleichen Lehrerlnnen Unterricht. Zudem ist Schule der einzige Ort, der von allen
Kindern besucht wird, sodass sich auch hier stabile Beziehungen zwischen den Kindern

untereinander entwickeln konnen.

2.3.1.3 Grenzen

Die Grenzen stellen die Bedingungen dar, um dem System zuganglich zu sein und darin
zu verbleiben. Der Zugang zum System Schule ist relativ einfach durch die
vorherrschende Schulpflicht geregelt. Schwieriger gestaltet sich dagegen der Zugang zu
einzelnen Schulformen. So ist ein gewisser Notendurchschnitt fir den Besuch an einer
Sekundarschule oder dem Gymnasium notwendig. Ebenfalls entscheidet die
Verhaltensauffalligkeit des Kindes uber die besuchte Schulform. Bislang gebe es

allerdings keine wissenschaftlich anerkannte Definition und dazugehdrige Kriterien, die

%0 Vgl. Faulde: Schule und Jugendbildung, S. 53.
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auf eine Verhaltensauffalligkeit schlieRen lieRen.”* Eine Zuordnung ist ergo individuell
vom Beobachter abhéngig. Klare und einfach tberwindbare Grenzen sind dadurch nicht

festzustellen.

2.3.1.4 |dentitat

Schule kann keiner einheitlichen Identitat zugeordnet werden. Je nach Leitbild,
Handlungsgrundlagen und Werten und Normen sind die Schulen unterschiedlich gepragt.
Gemeinsam ist jedoch allen, dass eine regionale Gliederung nach Schulstufen und —arten
erfolgt. In den Schulen selbst wird sich an den rechtlichen Rahmenbedingungen orientiert,
Hierarchien (siehe Kap 2.3.1.1) eingehalten und der gesetzliche Bildungs- und
Erziehungsauftrag (sie Kap. 2.3.1.2) erfillt. Dabei wirden Lehrerinnen vor verschiedene
Herausforderungen gestellt werden. Einerseits mussten Lehrerinnen den Einzelnen
individuell fordern, andererseits dabei den Klassenverband nicht aus dem Blick
verlieren.> Es ist ein Spagat zwischen der Vermittlung und Anpassung von Lehrinhalten
fur die gesamte Gruppe und gleichzeitig der Zuwendung zu einzelnen Schilerinnen. Eine
Entscheidung fur den Einzelnen bedeutet damit auch immer eine Entscheidung gegen die
Gruppe und genauso umgekehrt. Gleichwohl stehe der Lehrer oder die Lehrerin damit in
der Bredouille zwischen staatlichem Auftrag und der eigenen Gestaltungsmaglichkeit des
Unterrichts zu navigieren.> Der Lehrerschaft kommt damit eine hohe Selbstverantwortung

zu, die keiner Kontrolle von aul3en unterliegt.

Des Weiteren ist Schule insbesondere durch das Leistungs- und Bewertungsprinzip nach
Noten gepragt. Bis auf wenige Ausnahmen wie Waldorf-Schulen, werden die Ergebnisse
der Kinder nach einem Mal3stab in numerische Zahlen Ubersetzt und so vergleichbar
gemacht. Bereits frilh beginnt damit nicht nur der Konkurrenzkampf und der Druck,
Leistungen erbringen zu muissen, sondern auch die Orientierung an der Norm -

individuelle Auspragungen sind darin nicht vorgesehen.

2.3.1.5 Abhangigkeitsverhdltnisse

Die Schulen als Institutionen sind wie in den Hierarchiestrukturen gezeigt insbesondere
abhéngig von den L&ndern, deren Kultusministerien und den Kommunen. Diese
bestimmen die grundlegenden Handlungs- und Rahmenrichtlinien. Der oder die einzelne
Lehrerin ist jedoch auch abhé&ngig von den Kindern und deren Eltern. Ohne Personen

besitzen sie kein Wirkungsfeld, Lehrerlnnen konnen also ohne Schilerlnnen nicht

ot Vgl. Baur: Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 13.
°2ygl. ebd., S. 101f,
>3 vgl. ebd.
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existieren. Einen Einfluss auf deren Zahl besitzen sie dagegen nicht und sind folglich den
Gegebenheiten ausgeliefert. Anders verhalt es sich mit anderen pé&dagogischen Kréaften.
Zwar konnen Sozialarbeiterinnen, padagogische Mitarbeiterinnen und ambulante
Betreuerlnnen die Arbeit erleichtern, zwingend notwendig sind sie allerdings nicht dafur.

2.3.1.6 Regeln

Die Regeln des Schulsystems leiten sich hauptsachlich aus Gesetzen ab und beinhalten
Rechte und Pflichte der Beteiligten. Fir die Schilerinnen spielt insbesondere die
Schulpflicht eine besondere Rolle, denn nicht nur der Gang zur Schule, sondern ebenfalls
die Vorgabe von Zeit und Ort zwingen eine Tages- und Lebensstruktur auf, nach der es
sich zu richten gilt. Die Entscheidungsféahigkeit der Kinder und Jugendlichen ist dabei
stark eingeschrankt bis gar nicht vorhanden. Fortgefihrt wird dies durch die Aufsichts-und
Erziehungspflicht der Lehrerschaft. Jene stellen eine Autoritat dar, sind weisungsbefugt
und Entscheider im schulischen Kontext. Wahrend in der Freizeit und in den peer-groups
die Kinder selbst mitbestimmen konnten, seien die Gestaltungsmdglichkeiten fur den
Unterricht relativ gering.>* Reflexions-, Entscheidungsfahigkeit und die Ubernahme von
Verantwortung wiirden dadurch unterdriickt.”> Dem widersprechend ist die Auffassung
von Fend, der als eine Kernfunktion von Schule den Prozess der Sozialisation sehe.®
Denn neben den formal festgeschriebenen Regeln, sind genauso informelle Regeln
identifizierbar, die als Werte und Normen bezeichnet werden kdnnen. Schilerlnnen lernen
in der Interaktion mit Erwachsenen, Mitschilerlinnen und Kindern mit Besonderheiten
Schlisselkompetenzen, die zur Entfaltung ihrer Personlichkeit beitragen und so fir den

weiteren Lebensweg vorbereitet werden.

2.3.1.7 Selbstorganisation

Inwiefern Lehrerinnen eigenverantwortlich agieren ist strittig. Fir Faulde sei ein hoher
Grad an Selbstorganisation gegeben, da kaum jemand kontrolliere was hinter
geschlossener Klassentir geschehe und bislang die Reflexion der eigenen Tatigkeit
selten im Lehrerzimmer Einzug halte.®” Im Gegensatz dazu sehe Béttcher den Unterricht
als stark reguliert und kontrolliert an. Die Entscheidungsfreiheit in der padagogischen
Umsetzung wirde durch Curricula und Schulaufsicht eingeschrankt werden, sodass

Eigenverantwortlichkeit marginal in Erscheinung trete.®® Priift man die einzelnen

>4 Vgl. Pruf3: Vorhaben mit Zukunft,S. 180.

*® vgl. ebd., S. 54.

% Vgl. Fend: Theorie der Schule, S. 383.

> Vgl. Faulde: Schule und Jugendbildung, S. 81.

%8 Vgl. Bottcher: Dialog zwischen Padagogik und Okonomie, S. 142.
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Entscheidungsebenen wie Unterrichtsmaterialen, Methodik, Zeit, Raum, Gruppen-
/Einzelarbeit, Tests/Klausuren etc. so ist ersichtlich, dass sowohl weder das eine noch
das andere zutreffend ist. Die Lehrerinnen haben Vorgaben, an die sie sich halten
missen, kénnen sich jedoch innerhalb gewisser Grenzen frei bewegen. Betrachtet man
zum Beispiel den Faktor Zeit. Eigentlich erscheinen die Stundenzeiten und die
vorgesehenen Pausen als festgeschrieben, jedoch haben Lehrerinnen auch das Recht in
der Stunde eine Bewegungspause einzurichten. Maf3gabe ist lediglich den Unterrichtsstoff
innerhalb bestimmter Einheiten vermittelt zu haben. Schlussfolgernd bewegt sich die

Lehrerschaft selbstverantwortlich innerhalb gewisser Grenzen.

2.3.1.8 Kommunikationsprozesse

Die Kommunikation zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen ist h&ufig eher einseitig
gestaltet. Je nach angewandter Lehrmethode wird die Klasse dabei mehr oder minder in
den Kommunikationsprozess mit einbezogen. Weit verbreitet bleibt jedoch der
Frontalunterricht, bei dem der Lehrer oder die Lehrerin die Schilerlnnen unterweist. Eine
gewisse Obrigkeit, bzw. ein Uberordnungsverhéltnis der Lehrerinnen gegeniber
Schilerlnnen wird auch hierin wieder deutlich. Im Gegensatz dazu ist die Kommunikation
zwischen Lehrerlnnen untereinander eher partnerschaftlich. Wie bereits oben
angesprochen, wird dabei die eigene Arbeit eher selten thematisiert. Welche
Informationen stattdessen ausgetauscht werden, bleibt jedoch offen. Ebenfalls ungeklart
und bislang nicht aus der Fachliteratur erfahrbar bleibt, wie sich der Austausch mit
Fachkraften aus anderen Bereichen gestaltet und ob bis dato dafir klare Strukturen und

Raume geschaffen werden.

2.3.1.9 Qualitatssicherung

Die MaRRnhahmen der Qualitatssicherung sind, wie anhand der Hierarchiestruktur (Kap.
2.1.3.1) zu erkennen ist, relativ umfangreich. Die Kultusministerien der Lander setzen
dabei verschiedene Kontrollinstanzen wie Schulaufsicht, Schulaufsichtsbehotrde etc. ein.
Bundesweite Vergleichsarbeiten und landertbergreifende OECD-Testungen sollen zudem
einen Stand Uber die Qualitat der Bildung liefern. Ergebnisse aus solchen Verfahren
werden jedoch nicht automatisch auf die Kompetenz der Lehrerinnen zuriickgefiihrt,
sondern auf das Schulsystem des Landes oder Bundeslandes. Die Kontrolle des

einzelnen Padagogen erfolge deswegen selten.*

> Vgl. Faulde: Schule und Jugendbildung, S. 81.
23



2.3.2 Auswirkungen auf die Kooperation

Die dargestellten Ebenen, nach denen das System Schule gegliedert werden kann, bieten
auch Rickschlisse auf die Kooperationsbereitschaft von Lehrerlnnen. So kann
angenommen werden, dass die Funktion von Schule, Kinder und Jugendliche zu
gemeinschaftsfahigen Subjekten heranzubilden als gemeinsames Ziel von Schule und
Jugendhilfe die Bereitschaft zur Zusammenarbeit erhdht. Ebenfalls erscheint eine
intensive Auseinandersetzung mit einem Schiler oder einer Schulerin attraktiver, wenn
angenommen werden kann, dass diese Beziehung langfristig besteht und das Kind
mehrere Jahre dort verbringen wird. Der Spagat zwischen den Bedurfnissen der Gruppe

und dem Einzelnen kénne so eventuell auch einfacher befriedigt werden.

Eher negativ wirken sich dagegen die birokratisch-administrativen Strukturen aus.
Schnell kann Frust und Uberforderung auf Seiten der Lehrerlnnen entstehen, den
Anforderungen des staatlichen Auftrages und der Eigenverantwortlichkeit gerecht zu
werden. Besonders die Ohnmacht gegenlber festgelegten Gefligen wie der
Klassengrof3e und der Integration verhaltensauffalliger Kinder, die nur eine bedingte
Beschaftigung mit den besonderen Bedurfnissen einzelner Kinder zulassen, kann dazu
fuhren, dass Lehrerinnen sich nicht in der Lage sehen Ver&nderungen zu tragen.
Gleichwohl kénnen Lehrerinnen das Uberordnungsverhéltnis zu Schiilerinnen durch eine
starkere Orientierung an derselben und erhéhten Kompromissbereitschaft als
Autoritatsverlust deuten. So wie angefiihrt wurde, kann diese Inkongruenz und eine
vielseitige Betrachtung dessen allerdings nicht kollegiumsintern befriedigt werden. Jener
zu vermutende geringe fachliche Austausch und die eingeschréankte Uberpriifung der
Arbeitsweisen der Lehrerlnnen im Rahmen der Qualitatssicherung lasst die Annahme zu,
dass die Reflexion der eigenen Verhaltensweisen nicht tiefgreifend genug im
Professionsverstandnis verankert ist. Eine Kooperation mit einer ambulanten
Einzelfallhilfe, die solche Aspekte ebenfalls beobachtet, kann dadurch Widerstande
hervorrufen und bedarf deswegen wahrscheinlich einer héchstsensiblen Bearbeitung

dieses Themas.

2.3.3 Ambulante Einzelfallhilfe
2.3.3.1 Hierarchien

Der Bereich der Jugendhilfe ist durch das sozialrechtliche Dreiecksverhaltnis gepréagt. Es
setzt sich zusammen aus Leistungsempfanger, -trdger und —erbringer. Der

Leistungsempfanger habe das Recht inhérent, in seiner Entwicklung zu einer
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gemeinschaftsfahigen Personlichkeit gefordert zu werden.®® Er ist damit Empfanger einer
Dienstleistung, die durch den Leistungstrager finanziert und kontrolliert und durch den
Leistungserbringer vollzogen wird. Der Staat als Leistungstrager entscheidet damit welche
Form der Hilfe und welcher Leistungserbringer gewahlt wird. Das kodnnen sowohl
Offentliche als auch freie Trager sein. Im Bereich der ambulanten Einzelfallhilfe sind
jedoch haufiger freie Trager anzutreffen, die sich mit den Kindern und Jugendlichen im

Schulalltag auseinandersetzen.

Probleme, die aufgrund solcher Dreiecksverhaltnisse auftreten, liegen haufig der
Tatsache zugrunde, dass Empfanger und Finanzierer der Dienstleistung nicht dieselbe
Institution sind. Die Klientel kann nicht allein ber das Angebot entscheiden. Er hat zwar
einen Anspruch auf Verwirklichung und ein Wunsch- und Wahlrecht, doch an der

Entscheidung sei immer noch das Jugendamt maRgeblich beteiligt.®*

Die Erwartungen
von Klientinnen und Jugendamt kdnnen daher unterschiedlich sein. Die
Leistungserbringer missen dann versuchen beiden gerecht zu werden, einerseits den
Zielsetzungen und Bedirfnissen der Klientinnen, ohne deren Mitwirkung keine Erfolge
sichtbar werden konnen und andererseits den vorgegeben Zielsetzungen des
Jugendamts, die anhand von Hilfeplanen im halbjahrlichen Turnus die Hilfe begutachten
und bewerten und Uber eine Fortfiihrung entscheiden. Der Leistungserbringer und damit
die ambulante Einzelfallhilfe, muss sich ergo an beiden Seiten orientieren und besitzt -
genau betrachtet - wenig Einflussrecht. Einzig in der Umsetzung und Methodik bleibt die
Jugendhilfe recht frei. Zwar werde der Einsatz von Qualitdtsbewertungssystemen

gefordert™, wie diese auszusehen haben, bleibt jedoch offen, sodass das Augenmerk auf

der Zielerreichung und nicht auf dem Weg dorthin liegt.

2.3.3.2 Raum-zeitliche Gestaltung

Die Aufgabe der ambulanten Einzelfallhilfe bestehe, wie bei jeder anderen Form der Hilfe,
in der im vorherigen Kapitel genannten Umsetzung des Rechts auf ,Férderung seiner
Entwicklung und Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Persénlichkeit*.*®> Wahrend Weber den Schwerpunkt auf akute Krisen- und Notlagen in
diesem Prozess lege®, besitze fur PriiR die Jugendhilfe heute keine Feuerwehrfunktion

mehr, sondern orientiere sich an differenzierten Problemlagen.65

® vgl. SGB VIII: § 1.

ot Vgl. Bayerisches Landesjugendamt: Voraussetzungen Hilfeplan.

®2 yvgl. SGB VIII: §78b.

® vgl. SGB VIII: §1.

% vgl. Weber, 1. (2012): Gestorte Eltern — gestorte Jugendhilfe? S. 81.
6 Vgl. Praf3: Vorhaben mit Zukunft, S. 165.
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Die Beziehungen der einzelnen Akteure sind eher langfristig angelegt. Eine ambulante
Einzelfallhilfe erstreckt sich meist Uber mehrere Jahre und ein guter und stabiler
Beziehungsaufbau zwischen Betreuerin und Klientin bilden die Grundlage der Hilfe. Das
Verhaltnis zwischen beiden kann also als sehr intensiv beschrieben werden. Im
Gegensatz dazu ist der Kontakt mit dem Jugendamt zwar auch langfristig angelegt,
jedoch in groflleren Intervallen von einem halben Jahr zu Hilfeplangesprachen. Der
Aufbau einer vertrauensvollen Basis kann aufgrund der Quantitat der Gesprache
allerdings nur bedingt erfolgen, sodass Ehrlichkeit und Transparenz eher angenommen

werden.

2.3.3.3 Grenzen

Der Zugang zum System der ambulanten Einzelfallhilfe gestaltet sich, wie bereits
genannt, uUber das Jugendamt. Fur die Bewilligung einer Hilfe sei haufig ein
Erziehungsdefizit oder eine Diagnose erforderlich, die die Gewahrleistung einer
Kosteniibernahme rechtfertige.®® Das bedeutet, dass Kinder oder Jugendliche erst eine
gewisse Zuschreibung erfahren muissen, bevor sie Unterstitzung erhalten. Fir den
Verbleib im System ist insbesondere die Mitwirkung und Mitarbeit der Klientinnen gefragt.
Ohne eigene Motivation und Aktivitat des Betroffenen kann ambulante Einzelfallhilfe nicht
agieren. Das Nicht-Wahrnehmen der Hilfe und die vollige Ablehnung zur Mitarbeit kdnnen
somit zum Ausschluss aus dem System fuhren. Umgekehrt kann jedoch eine hohe
Arbeitsintensitat und damit einhergehend der Erfolg der Hilfe eine Beendigung zur Folge
haben, da nur solange eine Hilfe gewahrleistet wird, wie die Klientel nicht ohne
zusatzliche Unterstiitzung seinen Lebensalltag bewadltigen kann. Ebenso kann es
passieren, dass von einer ambulanten Einzelfallhilfe in eine andere Form gewechselt wird,
da sich die Bedarfe und Bedurfnisse im Laufe der Zeit verdndern kdnnen. Der Verbleib

im, bzw. Ausschluss aus dem System ist damit sehr durchlassig und hochst individuell.

2.3.3.4 |dentitat

Die Identitdt ambulanter Einzelfallhilfen ist mitunter schwer zu erfassen. Die freien und
offentlichen Trager der Jugendhilfe variieren in ihren Visionen und Leitbildern stark,
insbesondere kirchliche Trager grenzen sich von anderen enorm ab. Trotz der
Unterschiede konnen allerdings Gemeinsamkeiten identifiziert werden, die sowohl das
Wesen der Jugendhilfe als auch das der ambulanten Einzelfallhilfe begreifen. Diese

Handlungsgrundlagen, Werte und Normen lassen sich nicht allein auf Gesetze

06 Vgl. Bayerische Landesjugendamt: Voraussetzungen Hilfeplan.
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zurickfihren, sondern sowohl auf geschichtliche Entwicklungen und gesellschaftliche
Erwartungen. Dazu gehére zunéchst das Primat der Lebenswelt-** und
Adressatenorientierung.®® Die ambulanten Betreuerlnnen setzen sich intensiv sowohl mit
Klientinnen als auch mit deren Umfeld auseinander. Es wird versucht, die
Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt des Kindes oder Jugendlichen zu ergriinden. Jenes
geschieht nicht herausgelost aus dem Kontext, sondern im direkten Kontakt mit den
Systemen mit denen die Klientel in Kontakt steht, d.h. Familie, Schule, Freizeitvereine,
Freunde etc. Lebensweltorientierung bedeutet dabei, sich sowohl in die Welt des Kindes
und seiner Wahrnehmung hinein zu fuhlen, als auch es in seinem gewohnten Umfeld zu
belassen. Es gilt nicht die Bedingungen zu veradndern, sondern die Strategien wie mit
diesen Bedingungen umgegangen werden kann. Dabei sollte die Orientierung am
Adressaten, also an den Bedirfnissen und Winschen der Klientlnnen immer im
Vordergrund stehen. Die Vereinbarung von Zielen sollte deshalb von Betreuerlnnen nicht

fur Klientinnen, sondern mit ihnen entwickelt werden.

Darunter sei das Primat der Partizipation zu verstehen.®® Betreuerln und Klientin sollen
sich auf Augenhdhe begegnen, freiwillig an der Gestaltung und dem Verlauf der
Betreuung mitwirken und gleichberechtigt nebeneinander stehen.” Insbesondere durch
diese paritdtische Beziehung lasst sich das Verhaltnis zwischen Betreuerln und Klientin
schwer definieren. Fur AuRenstehende wirke daher die Beziehung haufig eher wie eine
Freundschaft anstatt eines Arbeitskontextes.” Jedoch auch firr die Betreffenden selbst ist
die Einordnung in ein klares Rollengefiige zwischen Lehrerinnen, Freundinnen und Eltern
durchaus schwierig. Den Anforderungen des dreifachen Auftrages, dem Spagat zwischen
Nahe und Distanz, vertrauensvollem Gewahren lassen und dem Anzeigen eigener
Grenzen, Sozialisations-, Bildungs- und Erziehungsfunktionen’® stetig gerecht zu werden,
bildet eine kontinuierliche Herausforderung in der taglichen Arbeit ambulanter

Betreuerlinnen.

Diese spezielle Beziehung sei jedoch auch durch den Aspekt der Selbstregulierung und
Selbsthilfe charakterisiert.”® Zwar ist die Zusammenarbeit auf Dauer angelegt, jedoch nur
bis zu dem Punkt, bis die Klientel gelernt hat, sich selbst gut wahrzunehmen und

adaquate Kompensationsstrategien in herausfordernden Situationen zu nutzen. Hilfe wird

®" vgl. Prui: Vorhaben mit Zukunft, S. 181.

o8 Vgl. Klatetzki, T. (1995): Angebotsorientiert oder adressatenorientiert — zwei Varianten zur
Strukturierung der Hilfen zur Erziehung, in: Arbeitsgemeinschaft fir Jugendhilfe (Hrsg.): Das
Jugendamt als Dienstleistungsunternehmen - Steuerungsmechanismen in der Jugendhilfe, S. 120.
09 Vgl. Weber: Gestérte Eltern, S. 37.

0 Vgl. Reichmann: Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 44.

L vgl. ebd.

2vgl. ebd., S. 46.

8 Vgl. Hiibner: Uberblick Berliner Modell, S. 15.
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geleistet zur Selbsthilfe. Ziel ist es also, das Kind oder den Jugendlichen dazu zu
befahigen, seine Probleme in Zukunft selbst bewadltigen zu kdnnen, angemessene
Handlungs- und Losungsstrategien zu entwerfen und diese auf Effektivitat und
Umsetzbarkeit zu prifen. Zur Erfullung dessen werde insbesondere Wert auf die
Erkennung von Ressourcen gelegt.”* Jedes Kind oder jeder Jugendliche besitzt
Potenziale, besondere Interessen und Talente, die zur Bewaltigung von Schwierigkeiten
herangezogen werden kénnen. Den Blick wegzulenken von einer defizitorientierten
Sichtweise, die sich auf das Storungsbild und problematische Verhaltensweisen
konzentriert, kénnen neue Handlungsspielraume eréffnen und die Motivation der

Klientlnnen erhohen.

2.3.3.5 Abhéangigkeitsverhéaltnisse

Betreuerlnnen muissen, wie sich bereits in den Hierarchiestrukturen zeigte (Kap. 2.3.2.1),
mehreren Mandaten gleichzeitig gerecht werden. Dem Jugendamt als Leistungsgewahrer,
den Klientinnen als Leistungsempfanger und dem Trager als Leistungserbringer. Am
Anfang stehen dabei das Kind, bzw. deren Eltern, die den Anspruch geltend machen.
Betreuerlnnen agieren im eins zu eins Kontakt mit dem Kind und stellen die bindende
Person fir diesen Fall dar. Besitzen Begleiterinnen kein zu betreuendes Kind oder
Jugendlichen, entfallt damit gleichwohl sein Tatigkeitsfeld. Es liegt also immer im
Interesse von ambulanten Einzelfallhelferinnen den Anforderungen und Bediirfnissen des
Kindes, bzw. der Eltern gerecht zu werden, um die Hilfe sowohl weiterzufiihren als auch

erfolgreich zu gestalten.

Die zweite Abhangigkeit ergibt sich gegeniber dem Jugendamt. Auch hier entscheide die
Gewahrung oder Fortfiihrung Uber die Arbeit von Betreuerlnnen.”® Daraus ergibt sich
jedoch ein prekéarer Zwiespalt. Einerseits ist die Hilfe darauf angelegt, Klientinnen so
schnell als mdglich in die Selbststandigkeit zu entlassen, andererseits wird damit das
eigene Arbeitsfeld wegrationalisiert. Betreuerlnnen muissen sich in der taglichen Arbeit
immer wieder bewusst werden, dass jede Unterstitzung und zunehmende
Eigenverantwortung des Kindes gleichzeitig die geringere Bedeutsamkeit seiner/ihrer
Person bedeutet. Gleichermal3en darf es jedoch nicht dazu fuhren, das Kind oder den
Jugendlichen absichtlich langer an die Hilfe zu binden, sondern dazu, andere Sicherheiten

fur ambulante Einzelfallhelferinnen zu schaffen. Hierfir ist wiederum die Mitwirkung des

" Vgl. Ratz-Heinisch, R. u.a. (2009): Lehrbuch Kinder- und Jugendhilfe. Grundlagen,
Handlungsfelder, Strukturen und Perspektiven, S. 143.

® vgl. Ulrich, G. (1995): Einleitung zu Forum A: Erzieherische Hilfe, in: Arbeitsgemeinschaft fiir
Jugendhilfe (Hrsg.): Das Jugendamt als Dienstleistungsunternehmen — Steuerungsmechanismen
in der Jugendhilfe, S. 114.
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Tragers notwendig. Werden solche Tendenzen der zunehmenden Verselbststandigung
durch Betreuerlnnen identifiziert, konnen diese durch die Ubernahme anderer oder
weiterer Aufgaben des Trégers kompensiert werden. Insofern konnen Sicherheiten
geschaffen werden, allerdings sind auch hier wieder Begleiterinnen in einer Abhangigkeit
— jene muss darauf hoffen, dass Defizite ausgeglichen werden kénnen.

2.3.3.6 Regeln

Die gesetzlichen Regelungen zielen in Teilen auf die bereits genannten
Handlungsgrundlagen ab, die die Identitdt des Systems von Jugend- und ambulanter
Einzelfallhilfe bilden. Partizipation, Lebenswelt-, Adressaten-, Ressourcenorientierung,
Erziehung, Bildung und Hilfe zur Selbsthilfe — alle diese Prinzipien wirden dazu dienen,
den individuellen Bediirfnissen der Klientinnen Rechnung tragen zu kénnen.”® Dazu z&hle
ebenfalls die Eins-zu-Eins-Betreuung tber einen langeren Zeitraum,”” die dadurch einen
stringenten Fokus auf die Klientel erlaubt. Grundsatzlich lassen sich eher Verpflichtungen
fur die Trager identifizieren als fur die Antragstellerinnen, bzw. Klientinnen. lhnen werde
im Gesetz lediglich die Mitwirkung am Hilfeplan auferlegt, um insbesondere ihren
Wiinschen gerecht werden zu kénnen.”® Kontinuierlich durchzieht sich damit der
Grundsatz der Adressatenorientierung, der wohl die oberste Regel im System darstellt.
Jedes Agieren beruht auf der Mitentscheidungsgewalt der Klientinnen wodurch das Kind
oder der Jugendliche lernt, Verantwortung flr seine Entscheidungen zu tragen und in

seiner Unabhangigkeit gestarkt wird.

2.3.3.7 Selbstorganisation

Nach Reichmann wirde der Betreuungsverlauf und die Betreuungsgestaltung von
Betreuerlnnen und Klientinnen gleichermalRen ausgehandelt und mit Inhalten versehen
werden.”” Beide besitzen damit gleiche Anteile und Verantwortlichkeiten, was
Zielsetzungen, Methoden, Zeitraume und Betreuungsorte betrifft. Im Rahmen der
Selbstorganisation ist dadurch der/die BetreuerIn relativ flexibel, benétigt allerdings die
Abstimmung und Zustimmung der Klientel. So ist der oder die Betreuerin zwar immer am
jeweiligen Prozess beteiligt, besitzt jedoch relativ wenig alleinige Entscheidungsgewalt.
Die Kontrolle dessen, gestaltet sich in Teilen recht schwierig. Hilfeplane sollen als
Mechanismus dienen, um den Einbezug von Klientinnen und deren Winsche und

Bedurfnisse zu Uberprifen. Deshalb sei die Anwesenheit der betroffenen Person

’® vgl. Sozialgesetzbuch Achtes Buch: Kinder- und Jugendhilfe, §36 Abs. 1.
77 Vgl. Reichmann: Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 42.

8 vgl. Sozialgesetzbuch Achtes Buch: Kinder- und Jugendhilfe, §36.

7 Vgl. Reichmann: Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 44.
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auRerordentlich erwiinscht.®® Im Alltag dagegen muss auf Regularien des Tragers vertraut
werden, um dies einzuhalten. Instrumentarium dabei bilden Qualitatssicherungsysteme (s.
Kap. 2.3.2.9), die sicherstellen sollen, dass die Partizipation der Klientinnen gewahrleistet
ist.

2.3.3.8 Kommunikationsprozesse

Kommunikationsprozesse innerhalb der Betreuung nehmen viel Raum ein. Ohne
Kommunikation kann keine Abstimmung Uber alternative Handlungsstrategien fur
kompensatorische Verhaltensweisen, Betreuungsverlauf und -—gestaltung erfolgen,
sodass Kommunikation ein tragendes Element ambulanter Einzelfallhilfe darstellt. Der
Kommunikationsprozess ist in diesem System von beiden Seiten gleichwertig zuganglich.
Aufgrund eines fehlenden Unter-, bzw. Uberordnungsverhaltnisses begegnen sich Klientin

und BetreuerIn auf Augenhéhe und wiirden daher eher wie Freunde kommunizieren.®

Diesen Unterschied Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und anderen Fachkréften zu
verdeutlichen und zu vertreten, kann eine Schwierigkeit darstellen. Begleiterinnen
besitzen ein partnerschaftliches Verhéltnis mit Klientel und Lehrerschaft, wahrend
hingegen Schulerinnen Lehrerinnen untergeordnet sind. Zwischen diesen verschiedenen
Beziehungsverhaltnissen zu vermitteln und dabei konsequent in seiner Rolle zu

verbleiben, kann fir ambulante Einzelfallhelferinnen &ufRerst herausfordernd sein.

2.3.3.9 Qualitatssicherung

Laut § 78b Abs. 1 sind anerkannte freie Trager verpflichtet, ,Grundsatze und Malstabe
fur die Bewertung der Qualitat der Leistungsangebote sowie Uber geeignete MalRnahmen

zu ihrer Gewabhrleistung (Qualitatsentwicklungsvereinbarung)[...]*®

zu verflgen. Das
bedeutet, dass ein System zur Qualitatssicherung vorhanden sein muss, wie dieses
auszusehen habe, ist darin jedoch nicht festgeschrieben. So ist es jedem Trager selbst
Uberlassen wie Qualitdtt gemessen wird und in welchem Umfang. Grol3eren
Kontrollcharakter haben dagegen die Mitarbeiter des Jugendamtes, die bei Hilfeplanen
und Kontakten mit den Leistungsberechtigten Uberprifen, inwiefern die Zielsetzungen
erreicht werden und unter welchen Bedingungen. Die Qualitat wird also am Erfolg, bzw.
der Erreichung der gesetzten Vereinbarungen gemessen sowie aus Rickmeldungen der
Klientinnen und Eltern Uber den jeweiligen Trager. Der Weg zum Ziel bleibt dabei

weitestgehend unbeachtet. Mit welchen Methoden die Vereinbarung erreicht wird, scheint

80 Vgl. Sozialgesetzbuch Achtes Buch: Kinder- und Jugendhilfe, §36.
8 Vgl. Reichmann: Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 44.
82 Sozialgesetzbuch Achtes Buch: Kinder- und Jugendhilfe, §78b.
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vielmehr in den Hintergrund zu ricken, sodass die Verantwortung dartiber eher dem
Trager zugeschrieben werden kann. Qualitatssicherung in der Jugendhilfe konzentriert
sich demnach vermehrt auf Ergebnis- anstatt auf Prozessqualitat.

2.3.4 Auswirkungen auf die Kooperation

Verbindendes Element beider Systeme bildet das Ziel, Kinder und Jugendliche in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu starken. Ambulante Einzelbetreuerlnnen besitzen
gegenuber Lehrerinnen den Vorteil, sich intensiv mit einem Kind auseinandersetzen zu
kénnen. Deren Vorlieben, Bedulrfnisse, Winsche, Denk- und Handlungsweisen zu
erfahren und so eine Beziehung aufzubauen, wie es Lehrerinnen kaum maoglich ist.
Lehrerlnnen kdnnen dadurch auf Spekulationen bezuglicher Intentionen verzichten und
auf das Wissen und die Nahe zu Klientinnen durch Betreuerlnnen bauen. Einen Experten
des Kindes an seiner Seite zu haben, kann somit Sicherheit und Entlastung schaffen.
Verunsichernd fiir die Lehrerschaft wirden dagegen eher die Handlungsgrundlagen der
ambulanten Einzelfallhilfe wirken, die sich signifikant von denen der Schule unterscheiden
wirden.®® Diese Diskrepanzen aufzudecken, zu verstehen und zu akzeptieren ist ein
herausfordernder Prozess, der falls er nicht gefiihrt wird, zu Widerstanden fiihren kénne.®*
GleichermalRen beinhaltet der Austausch Uber Rollen und deren Handlungsmethoden

einen Aufwand, den der oder die zustandige Lehrer/in gewillt sein muss zu tragen.

Verstandnis zu schaffen fir die eigene Arbeit und fir die Verhaltensweisen des Kindes ist
ergo ein immanenter Teil der Arbeit ambulanter Einzelbetreuerinnen. Schnell kann jedoch
ein Prozess entstehen, in dem die Betreuung und Klientinnen einen so grofRen Teil
einnehmen, dass das Verstandnis fur die Lehrerschaft auf der Strecke bleibt. Es darf nicht
auBBer Acht gelassen werden, dass Mitarbeiterinnen der Schule zwar keine
Entscheidungsmacht Uber die Gewéahrung der Hilfe besitzen, die Betreuung jedoch im
System der Schule stattfindet. Begleiterinnen muissen sich demnach zwangslaufig mit
deren Regeln und Ablaufen arrangieren. Solche Hindernisse zu Gberwinden und zu einer
erfolgreichen Zusammenarbeit zu finden, kénne nach Erachten von Thimm nur durch

Kommunikation dariiber entstehen.®®

83 Vgl. Thimm: Schulabsentismus, S. 195.
8 vgl. ebd.
% vgl. ebd.
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2.4 Wirkfaktoren

Dieses Kapitel befasst sich mit den Bedingungen und Strukturen, die zu einer
erfolgreichen Kooperation beitragen. Daflr wurden nach einer eingehenden
Literaturrecherche die einflussreichsten Wirkfaktoren identifiziert, Kategorien gebildet und
ahnliche Elemente zusammengefasst. Im Ergebnis konnten folgende sechs Kriterien
bestimmt werden, die in der anschlielRenden empirischen Untersuchung ebenfalls als
Kategorien fir die Leitfragen dienen.

2.4.1 Vorurteile und Erwartungen/Winsche

Vorurteile, bzw. eine erste Einschatzung lber einen fremden Menschen erfolgt haufig
automatisch und unweigerlich. Das Kennenlernen kénne sowohl positive als auch
negative Gefilhle auslésen und automatisch werde das Gegenlber anhand von
Erfahrungen bewertet.?® Dieser Prozess lasst sich weder leugnen noch verhindern. Im
Zentrum der Begegnung steht jedoch die Klientel, der die Schnittmenge zwischen
Lehrerin und Betreuerln bildet. Der Austausch Uber das Kind, deren Verhaltensweisen
und alternativen Losungsstrategien schafft eine Gemeinsamkeit und verfolgt das gleiche
Ziel. Daruber hinaus lassen sich jedoch eher wenige Ubereinstimmungen identifizieren,
da man sich nicht aus einer gemeinsamen Ausbildung kenne und Arbeitszeiten und —orte
variieren wirden.®” Auch die Arbeitsweise des jeweils anderen, sei nicht vorurteilsfrei®.
Betreuerlnnen greifen auf ihre eigene Schulzeit zurtick und deren Bild von Schule und

Lehrerschaft sei somit stark subjektiv gepragt.®

Unweigerlich werden Betreuerinnen mit
den eigenen Erfahrungen als Schilerin konfrontiert und bestatigen oder widerlegen das
Bild tGber Lehrerinnen. Sich selbst von dieser préagenden Zeit zu distanzieren und die
eigenen Denkmuster stetig zu Uberprufen, um offen in Interaktion mit Lehrerinnen treten

zu kénnen, sollte daher Aufgabe und Kompetenz der Betreuerlnnen sein.

Andersherum besitzen Lehrerinnen h&ufig weniger intensive Erfahrungen mit und tber die
Arbeit von Sozialarbeiterinnen. Deren Bild speise sich somit eher aus Erfahrungen Dritter
oder aus den Medien, welches oftmalig zu einer geringen Wertschatzung der Arbeit von

Sozialarbeiterinnen im schulischen Kontext fiihre.*® So berichtet eine Lehrerin in einem

8 Vgl. Vgl. Deinet, U. (2001a): Sozialrdumliche Verbindung, Stolpersteine und Schnittmengen in

der Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe, in: Deinet (Hrsg.): Kooperation von Jugendhilfe

und Schule, S. 17.

8 Vgl. Heukeroth, H. (2001): Gemeinsame Fortbildung zwischen Fachkréaften der Jugendhilfe und

Igsehrerinnen und Lehrern, in: Deinet (Hrsg.): Kooperation von Jugendhilfe und Schule, S. 181.
Vgl. ebd.

% vgl. Deinet: Sozialrdaumliche Verbindung, S. 17.

% vgl. Loeken, H. (2000): Erziehungshilfe in Kooperation. Professionelle und organisatorische

Entwicklungen in einer kooperativen Einrichtung von Schule und Jugendhilfe, S. 71.
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Zentrum fur Erziehungshilfe: ,Zu abféalligen Bemerkungen uber Sozialarbeiterlnnen
komme es schon gelegentlich[...]. Sie erklart sich die Brisanz von Abwertungen von
Sozialarbeitern mit der gesellschaftlich immer noch geringen Anerkennung dieses
Berufs.“" Dagegen spreche allerdings eine Studie des DBSH zum Stellenwert der
Sozialen Arbeit in der Bevodlkerung. Demnach sei die ,[...]Zustimmung zur Sozialen Arbeit
aulRergewohnlich hoch: 87% der Bevolkerung sehen Soziale Arbeit als Instrument zur
Vermeidung sozialer Konflikte, 89% sehen die Sozialarbeiterinnen als Ansprechpartner
fir Schwache und AusgestoRene und 85% driicken sogar Bewunderung fir ihren Einsatz
aus.“®2 Wodurch diese Vorurteile auf Seiten der Lehrerschaft entstehen, bleibt somit offen
— Fakt ist, dass diese jedoch sowohl bei Betreuerlnnen als auch bei Lehrerlnnen bestehen
und sich das jeweilige Bild, so die Hypothese, nur verandern oder erweitern kann, indem

dies durch Kommunikation verdeutlicht wird.

Ahnlich verhalt es sich bei Erwartungen und Wainschen der jeweiligen
Kooperationspartner. Lehrerinnen wiirden sich insbesondere Entlastung erhoffen, indem
ihnen durch Betreuung und Hilfe fur ein einzelnes Kind mehr Zeit fir den Rest der Klasse
verbleibe.”® Deinet formuliert sogar spitz, dass Jugendhilfe der Schule helfen solle, ihre
Aufgaben besser zu erfiillen.®* Damit wird nicht nur der Zeitfaktor angesprochen, sondern
ebenfalls Wissen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen, die es erleichtern, den
Aufgaben der Lehrerschaft nachzukommen. Das Hoffen auf Entlastung beinhaltet
gleichzeitig das Vorhandensein von Belastung. Folglich stoRen Lehrerinnen mit ihren
Ressourcen an Grenzen, um ihren Auftrag zu erfillen. Schnell kénnen so Winsche der
Delegation entstehen, die dazu fihren, dass man Aufgaben abgenommen haben mdchte.
So kann es passieren, dass Aspekte wie Wissensvermittlung und erzieherische
MaRnahmen Betreuerlnnen (ibergeben werden sollen®®, wahrend diese zwar eine
Unterstitzungsfunktion inne haben, jene jedoch auf anderen Grundlagen fuldt als auf
Lehrerinnenseite. Auf Betreuerlnnenseite kann dies zu Unverstandnis fihren, da zunachst
weniger Entlastung als Auseinandersetzung und Einsatz fir das Kind im Vordergrund
stehe.? Dadurch treffen gegensatzliche Erwartungen aufeinander — Lehrerinnen erhoffen
sich haufig weniger Zeit in verhaltensauffallige Schilerlnnen investieren zu mussen,
wahrend hingegen Betreuerlnnen genau dies fur einen bestmdglichen Erfolg der Hilfe

erwarten. Daraus kdnnen Widerspriche und Konflikte entstehen, da das Gegeniber nicht

' Ebd.

%2 Deutscher Bundesverband fiir Soziale Arbeit (1998): Stellenwert von Sozialer Arbeit im
Bewultsein der Bevdlkerung Deutschlands.

9 Vgl. Hasemann: Modelle von MalRBhahmen und Kooperation, S. 37.

9 Vgl. Deinet: Sozialraumliche Verbindung, S. 18.

% Vgl. Thimm: Schulabsentismus, S. 195.

% vgl. Frommann, A.(2001): Padagogik der Erziehungshilfen, in: Birtsch u.a. (Hrsg.): Handbuch
Erziehungshilfen. Leitfaden fir Ausbildung, Praxis und Forschung, S. 185.
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dieselben Einstellungen, Motive und Denkweisen vertritt. Thimm bezeichnet diesen Drang
nach Kongruenz als ,Ebenbild-Wiinsche*.*” Verstandnis, Anerkennung und Akzeptanz
dessen sei deshalb ein wichtiger Baustein um eine sinkende Kooperationsbereitschaft zu

verhindern.%

Haufig werden die genannten Vorurteile, Erwartungen und Winsche jedoch nicht offen
nach auf3en getragen. Zu grol3 sei die Offenbarungsangst, die eigenen Handlungs- und
Denkmuster preiszugeben und zwar auf beiden Seiten.®® Eine vertrauensvolle Beziehung
kann daher als essentiell notwendig angesehen werden, da sonst Motive verschleiert und
unausgesprochen bleiben und gleichzeitig der Frust Uber unerfillte Erwartungen wachst.
Ein moglicher Weg, um dieses Dilemma aufzulosen kdnnte in dem Ansprechen von
vermuteten Erwartungen liegen. Das Aussprechen von angenommenen Vorurteilen und
Winschen kann dazu fuhren, dass das Gegenuber sich verstanden fihlt oder gleichzeitig
Gelegenheit bieten, diese zu korrigieren. Ebenfalls eréffnet das Erleben in Interaktion die
Mdoglichkeit, sich Uber die Denkweisen des Kooperationspartners bewusst zu werden und
die Vorurteile zu tberprifen. Folgt man der Hypothese so kann dem bislang nur in Teilen
rechtgegeben werden, da sowohl die Kommunikation als auch die Interaktion eine

Veréanderung der Vorurteile, Erwartungen und Winsche hervorrufen kann.

2.4.2 Kenntnis des anderen Systems

Wie bereits im vorigen Kapitel beschrieben, kénnte das Ansprechen von vermuteten
Erwartungen und Winschen zu einer besseren Zusammenarbeit beitragen. Dazu ist es
allerdings zunachst notwendig das Gegeniiber, seine Lage und sein Umfeld gut
wahrnehmen, um so Rickschlisse ziehen zu koénnen. Aufgrund der geringen
Schnittmengen innerhalb der unterschiedlichen Berufskulturen kann das eine
Herausforderung darstellen. Die professionstypischen Deutungsmuster und Strukturen
des anderen Systems seien haufig unklar, welches zu Missverstandnissen und
kommunikativen Stérungen filhren koénne.'® Diese Unterschiedlichkeit bei der
Zuschreibung von Begrifflichkeiten wurde bereits in Kap. 2.1 deutlich und zeigt, dass tber
Begriffe und deren Bedeutung unter den Professionen gesprochen werden sollte.

Gahleitner, Homfeldt und Feger erweitern diesen Sachverhalt und stellen fest, dass

.[..-] auf der Ebene der Fachkrafte selbst das Wissen um strukturelle Gegebenheiten

unterschiedlicher Institutionen, das Bewusstsein des eigenen institutionellen und

o Vgl. Thimm: Schulabsentismus, S. 195.

% Vgl. Hasemann: Modelle von MalRnahmen und Kooperation, S. 37.
% Vgl. Thimm: Schulabsentismus, S. 196.

100 Vgl. Kreuznacht: Schwierige Schiiler, S. 82.
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beruflichen Profils, der eigenen Kompetenzen und Grenzen, aber auch das Wissen
um die Kompetenzen und Grenzen der Dbeteiligten Vernetzungs- und

Kooperationspartner wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit

[seien].“*%*

Die Autoren sprechen dabei 2 relevante Aspekte an — zunachst die eigene berufliche
Identitdt und Systemstruktur als auch die des Kooperationspartners. Sich der
Handlungsgrundlagen, Hierarchien, Entscheidungsprozesse, Aufgaben und informellen
Regeln bewusst zu sein, erscheint essentiell notwendig, um Uberhaupt angemessen
Erwartungen und Winsche formulieren und stellen zu kénnen. Sind diese namlich zu weit
von den Ressourcen und Grenzen des Kooperationspartners entfernt und unterliegen
keinerlei Korrektur, so koénnte das, wie bereits dargelegt, zu Missverstandnissen,

Konflikten und einer sinkenden Bereitschaft zur Zusammenarbeit fiihren.

2.4.3 Rahmenbedingungen

Unter Rahmenbedingungen sind all jene Strukturen zu fassen, die in der jeweiligen
Institution oder in Verbindung mit beiden Institutionen vorhanden sein sollten, um eine
bestmogliche Kooperation zu ermoglichen. Dabei sei die Bereitschaft des Einzelnen
abhangig von den ihm umgegebenen Bedingungen: ,Die Herausbildung der daflr
notwendigen individuellen Bereitschaft und Fahigkeiten der Lehrer und Schulleitungen
(Mativation, Probleml6sekompetenz, Verhalten, Einstellung usw.) steht in wechselseitiger
Abhangigkeit von den innerschulischen strukturellen Kooperationsbedingungen, ohne die
eine Kooperationskultur in der Schule und zwischen Schulen bzw. anderen

“192° Das bedeutet, dass die verschiedenen

Organisationen nicht gelingen kann.
Systemebenen wie sie bereits in Kapitel 2.3 ausflhrlich behandelt wurden, einen
eklatanten Einfluss darauf haben, inwiefern Lehrerlnnen und Betreuerinnen bereit sind,
sich in die Zusammenarbeit einzubringen. Als relevante Rahmenbedingungen fiir eine
gute Zusammenarbeit kénnen dezentrale Entscheidungsprozesse,
Teamentwicklungsprozesse wie Dienst- und Fallbesprechungen und systematische,
geplante Kooperationsaufgaben und -—gelegenheiten dazu beitragen, die eigene

Bereitschaft zu erh6hen.

Daneben ist es wichtig, genligend Ressourcen zu besitzen. Insbesondere sind um einen

stetigen Kontakt herstellen zu kénnen, Zeit, R&umlichkeiten fir individuelle Lésungen und

1% Gahleitner,S./Homfeldt, H.-G./Fegert, J. (2012): Gemeinsam Verantwortung fiir Kinder und

Jugendliche mit speziellem Versorgungsbedarf ibernehmen? Hindernisse und Losungswege fiir
Kooperationsprozesse, in: Gahleitner u.a. (Hrsg.): Kinder und Jugendliche mit speziellem
Versorgungsbedarf, S. 253.

192 Baur: Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 96.
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finanzielle Ressourcen zur Sicherung von Fachlichkeit und Weiterbildung relevant. Zwar
kann die Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeiterinnen und Forderlehrerinnen Briicken
bauen und  Vorurteile  mindern, allerdings  befurwortet  Thimm  kleine
Kooperationseinheiten. Je nach  Schul-, Klassengrofle und Umfang der
Kooperationspartner ist eine Zusammenarbeit mit geringerem oder gré3erem Aufwand
verbunden. Kleine Einheiten zwischen Betreuerln und Lehrerin lassen sich einfacher
koordinieren als im gesamten Helfersystem (Klientin, Eltern, anderen Fachlehrerinnen,
Psychologlnnen, Schulleiterinnen etc.). Es sollte also darauf geachtet werden,
Abstimmung zwischen Beteiligten mit so vielen Personen wie nétig und so wenig wie
mdglich zu vereinbaren, um Aufwand und Nutzen im Gleichgewicht zu halten. Diesen
Aufwand zu betreiben, wird durch ein positives Arbeitsklima beftérdert, indem
Kooperationsbereitschaft und Engagement von Schulleitung und Kollegen akzeptiert und

anerkannt ist.

2.4.4 Motivation

Die Motivation von Lehrerinnen und Betreuerlnnen sind schwer zu ermitteln.
Vordergriindig sind die Motive der Lehrerschaft interessant, da jene insbesondere von
Mitarbeiterinnen der ambulanten Einzelfallhilfe erhdht werden sollen. Zwangslaufig wird
dadurch eine hohe Motivation bei Betreuerinnen vorausgesetzt, die sich nicht zuletzt aus

dem Professionsverstandnis nach Vernetzung und Kooperation postuliere.*®®

Als Hauptmotivation der Lehrerschaft lasse sich aus der Fachliteratur der positive Effekt
auf das Unterrichtsgeschehen identifizieren.'® Dies deckt sich mit den
betriebswirtschaftlichen Motiven nach Coase, wonach die Mdoglichkeit den eigenen
Aufgaben leichter und besser nachkommen zu kénnen, einen groRen Teil bildet. Solche
Verbesserungen missen jedoch auch wahrgenommen werden kdnnen, sie missen also
eindeutig und nachvollziehbar sein. Hasemann beflirwortet daher eine anschauliche und
nachweisbare Verfolgung der Erfolge der Zusammenarbeit.’®> Demnach kénnen Ziele und
deren Uberprufung die Motivation der Lehrerinnen bestéarken. Derlei Ziele missen
allerdings in einem ausgewogenen Kosten-Nutzen-Verhaltnis stehen. Ist der Aufwand,
dem Transaktionskostentheorem folgend, im Gegensatz zu den Verbesserungen zu grof3,
konnte dies wiederum die Motivation senken. Auch hier missen sich sowohl Betreuerln
als auch Lehrerin der Ressourcen und Grenzen bewusst sein, um den nétigen Aufwand
abschatzen zu konnen. Die Kenntnis Uber das eigene als auch das professionsfremde

System bleiben somit nicht auen vor.

103
104
105

Vgl. Reichmann: Handbuch ambulante Einzelbetreuung, S. 23f.
Vgl. Frommann: Padagogik der Erziehungshilfen, S. 185.
Vgl. Hasemann: Modelle von MalRnahmen und Kooperation, S. 30.
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2.4.5 Berufliche ldentitat und Rolle

Die berufliche ldentitat besitzt einen groRRen Stellenwert bei Kooperationen zwischen
Schulen und ambulanten Einzelfallhilfen. Denn schlieZlich werden zwei Systeme mit ihren
unterschiedlichen Identitdten und Aufgaben konfrontiert und versucht miteinander zu
verbinden. Loeken bezeichnet die Dberufliche Identitat der beteiligten Personen in
interdisziplinaren Kooperationen sogar als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Arbeit.'®
,In der beruflichen Identitédt sollten idealerweise Auf3enerwartungen und Selbstsicht,
respektive  Aul3enbeobachtung und Selbstbeobachtung zu einer beruflichen
Selbstbeschreibung fiihren, die annahernd sicher Antworten auf die Fragen ,was bin ich
(beruflich)?*, ,was tue ich?‘, ,was kann ich?' [...]’"” geben kann. Die Betreuerinnen und
Lehrerinnen missen sich also selbst Gber den eigenen Beruf, Aufgaben, Fahigkeiten und
Schwachen im Klaren sein, um dem Gegeniber souveran gegenuber treten zu kdnnen.
Hier kénnen insbesondere Berufsanfanger und Einsteiger im Feld der ambulanten
Einzelfallhilfe Schwierigkeiten besitzen, da sich bei |hnen der Prozess erst im

Anfangsstadium befindet.

Fur Loeken ist zur Herausbildung einer Berufsidentitdt die Sicherheit Uber die
Zugehdrigkeit zu einer Institution relevant.*® Hier zeigt sich bereits die Schwierigkeit fir
ambulante Betreuerinnen, die sich zwar einer Berufsrichtung zugehdrig fuhlen, jedoch in
einem vollig anderen System arbeiten. Es kann eine gewisse ,Einsamkeit® entstehen,
allein der Lehrerschaft gegeniiber zu stehen und sich von dieser Front abzugrenzen. Um
dem zu entgehen, kénne es passieren, dass Betreuerlnnen versuchen sich in das System
einzufiigen, Funktionen nicht klar abgrenzen und Aufgaben tbernehmen, die nicht ihrem
Tatigkeitsfeld entsprechen, um Wohlwollen zu generieren. Die Position der Betreuerinnen
im System Schule sei haufig undeutlich, eine Ohmacht und Defensive gegeniiber dieser
machtigen Institution entstehe, die die Sicherheit Uber das, was getan werden sollte,

verdrange.'%

Ebenfalls beschreibt Loeken, dass zu einer gefestigten Berufsidentitat eine typische
Struktur der Arbeit erkennbar sei, die sich in zeitlichen, rdumlichen und padagogisch
strukturierten Situationen niederschlage.'’® Betreuerlnnen missen sich jedoch den
Gegebenheiten der Schule anpassen, sich individuell abzugrenzen wund eine
wiedererkennbare, eindeutige Struktur aufzubauen, wird durch den Schulalltag gehemmit.

Fur Lehrerinnen kann deshalb die Identifizierung des Spezifischen des Berufsstandes

106 Vgl. Loeken: Erziehungshilfe in Kooperation, S. 89.

“"Ebd., S. 88.

1% vgl. Ebd., S. 108.

109 Vgl. Deinet: Sozialraumliche Verbindung, S. 17.

110 Vgl. Loeken: Erziehungshilfe in Kooperation, S. 108.
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ambulanter Betreuerlnnen schwierig sein. Es kdnnen Konflikte und Rivalitdten entstehen
aufgrund unklarer Befugnisse und Zustandigkeiten, gleichzeitig konne die Loyalitat zum
Kind eine Abgrenzung zur Berufsgruppe der Lehrerinnen darstellen, die als Affront
gewertet werden koénne.''! Fur Betreuerlnnen besteht somit standig der Spagat darin, die
eigene Rolle und damit verbundene Aufgaben zu verdeutlichen und gleichzeitig den
Anforderungen des Kindes, den Eltern und der Schule, die voneinander different sein
kénnen, gerecht zu werden und all das in einer Art und Weise zu vermitteln, die
Akzeptanz schafft. Neben dem Bewusstsein tber die eigene berufliche Identitat ist damit
wohl eine der grof3ten Schwierigkeiten fur Mitarbeiterinnen der ambulanten Einzelfallhilfe

angesprochen.

2.4.6 Kommunikationsstrukturen

Stabile Kommunikationsstrukturen nehmen einen eklatanten Bereich bei der Betrachtung
von Kooperation ein. Diese These bekraftigt sowohl die erarbeitete Definition, die
Kooperation als Kommunikationsprozess bezeichnet, als auch Autoren wie Deinet*? und
Ritscher, die Kommunikation als sinnstiftende Instanz'*® definieren. Kommunikation ist
damit das Bindeglied zwischen allen Beteiligten und durchzieht wie ein roter Faden

gleichzeitig die angefihrten Wirkfaktoren.

Danach lassen sich laut Miller 8 Faktoren identifizieren, die sich glnstig auf die
Gesprachsatmosphare und damit gleichzeitig auf die Kooperationsbereitschaft auswirken:

»1. Akzeptanz, Toleranz, gegenseitigem Respekt

2. Sympathie, Wohlwollen, Vertrauen, Offenheit

3. Klarheit, Sachlichkeit, Zielorientierung

4. Verstandnisbereitschaft, Verstandnis, Verstehen

5. Interesse, Aufmerksamkeit, Einfuhlungsvermdgen, Zuhéren

. Echtheit, Kongruenz, Ehrlichkeit

«114

6
7. Themenbezogenheit, Ergebnissuche, Ergebnisse
8

. Gleichberechtigung, Ausgewogenheit

Fasst man diese Faktoren in Gruppen zusammen, ergeben sich 4 tragende Elemente:

Wertschatzung, Transparenz, Ziel- und Ressourcenorientierung.

1 ygl. ebd.

1z Vgl. Deinet: Schwierige Schiiler, S. 83.

113 Vgl. Ritscher: Soziale Arbeit, S. 16.

14 Miller, R. (1995): Das ist ja wieder typisch! Kommunikation und Dialog in Schule und
Schulverwaltung, S. 12.
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Wertschatzung

Wertschatzung ist all jenes Verhalten welches dem Gegenliber signalisiert, ihn und seine
Arbeit ernst und wichtig zu nehmen, seine Denk- und Verhaltensweisen zu akzeptieren
und als gleichberechtigt anzusehen. Dazu gehdre es, sich auf fremde, bzw. andere
Sichtweisen einzulassen, die eigenen Gedanken und das Wissen ohne Eitelkeit
einzubringen™® und  bisherige  Lésungsstrategien der beteiligten  Personen
anzuerkennen'’. Wertschatzung postuliert sich demnach zu einem groRen Teil aus
Akzeptanz und Verstandnis fur das Gegeniber. Mit dieser offenen Grundhaltung kénne
eine positive Atmosphdre geschaffen werden, die den Weg zu einer guten

zwischenmenschlichen Basis und einer engagierten Kooperation erleichtern wiirde.**?

Transparenz

Des Weiteren ist Transparenz ein immanenter Teil einer guten Kooperation. Dazu gehdrt
es Informationen Uber das Kind, seine Verhaltensweisen und das Elternhaus
auszutauschen. Der stetige Kontakt und die Verstandigung uber Probleme aber auch
Erfolge filhre zu einer verbesserten Zusammenarbeit.'** Im schulischen Alltag ist dabei
die Reflexion von Situationen notwendig, die das kompensatorische Verhalten des Kindes
und dem Umgang mit ihm betreffen. Diese Interaktion legt nicht nur die Denk- und
Handlungsmuster der Klientinnen offen, sondern auch die der Kooperationspartner. Es
erlaubt einen Einblick in die Gedankenwelt des Gegenubers und kann in Verbindung mit
einer wertschatzenden Haltung dazu beitragen, die jeweiligen Rollen, Aufgaben,
Methoden und Sichtweisen offenzulegen. Neben dem Informationsaustausch Uber die
Klientinnen bildet damit die Kommunikation Uber die unterschiedlichen Berufsfelder
ebenfalls einen wichtigen Aspekt im Beziehungsaufbau. Transparenz bedeutet jedoch
auch sich Uber die eigenen Grenzen und Ressourcen bewusst zu sein, die eigenen
Intentionen offenzulegen und innere Konflikte zu thematisieren. Stopp geht davon aus,
dass verdeckte Schuldzuweisungen, unklare Absichten und das Einbringen persoénlicher
Themen zu ungel6sten Konflikten fihre, die das Engagement zur Zusammenarbeit
wesentlich hemme.'® Es bedarf demnach viel Mut und Toleranz des
Kooperationspartners die eigenen Unsicherheiten und Absichten anzusprechen. Sind

Mitarbeiterinnen der ambulanten Einzelfallhilfe bereit, einen Schritt in diese Richtung zu

5 vgl. Knauer: Spannungsfeld unterschiedlicher Anforderungen, S. 50.

116 Vgl. Hasemann: Modelle von MalRnahmen und Kooperation, S. 29.

7 vgl. Stopp, A. (2001): Erziehungshilfe und Schule: Konkurrenz oder Kooperation, in: Deinet
gHrsg.): Kooperation von Jugendhilfe und Schule, S. 87.

18 Vgl. Gahleitner/ Homfeldt: Schulabsentismus, S. 203.

19 vgl. ebd., S. 201.

120 Vgl. Stopp: Erziehungshilfe und Schule, S. 93.
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wagen, kann davon ausgegangen werden, dass auch Lehrerinnen leichter in diesen

Prozess gelangen.

Zielorientierung

Wie bereits in den Ausfihrungen zum System der Schule und der ambulanten
Einzelfallhilfe deutlich wurde, unterscheiden sich beide in den jeweiligen Ebenen stark
voneinander. Ein unterschiedliches Professionsverstandnis, Begrifflichkeiten und
Arbeitsweisen fihren zu Widersprichen, die die Unterschiedlichkeit betonen. Umso
wichtiger ist es deshalb nach Gemeinsamkeiten zu suchen, die als verbindendes Element
wahrgenommen werden. Die Arbeit an einem gemeinsamen Ziel kann deshalb als
aulerst sinnstiftend angesehen werden und bildet im Grunde den Kern und Grund einer
jeden Kooperation laut Definition. Es gelte dabei Schnittmengen zu finden, Vorteile fir
beide Parteien daraus zu erkennen und die Ressourcen zu bindeln, um so ein
bestmogliches Ergebnis zu erzielen®. In diesem Prozess der Zielorientierung und
Zielfokussierung sei Transparenz ebenfalls enorm relevant.'?> Die Kooperationspartner
sollten dazu alle Beteiligten miteinbeziehen, die jeweiligen Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten klaren und eindeutige Ziele formulieren, die anhand gewisser
Indikatoren Uberprift werden kénnen, um ein Erreichen, bzw. Nicht-Erreichen des Ziels
einheitlich identifizieren zu konnen. Klare, transparente Ziele und deren konsequente
Verfolgung von allen Beteiligten, bilden damit einen weiteren Aspekt einer gelingenden

Kooperation.

Ressourcenorientierung

Wie bereits schon in den Handlungsgrundlagen der ambulanten Einzelfallhilfe deutlich
wurde, ist die Ressourcenorientierung ein bedeutsamer Teil der Profession. Der
Stellenwert der Kommunikationsstrukturen ist zudem in den genannten Wirkfaktoren
deutlich. So wurde die Wertschétzung und Zielorientierung bei der Nutzung bisheriger
Ressourcen sowie die Transparenz der eigenen verfigbaren Ressourcen thematisiert.
Den Blick auf Potenziale und Ausnahmen zu richten, bildet damit nicht nur eine Methode
der Sozialpadagogik, sondern ein Element welches in einer Zusammenarbeit zwischen
Lehrerlnnen und Betreuerinnen wichtig erscheint, um das gemeinsame Ziel zu erreichen.
Durch die Nutzung verschiedener Ressourcen und deren Anerkennung kann ein
angemessenes Kosten-Nutzen-Verhéltnis fur alle Parteien aufrecht erhalten werden,

welches sich forderlich auf die Bereitschaft zur Kooperation auswirken kann.

121
122

Vgl. Deinet: Sozialraumliche Verbindung, S. 16.
Vgl. Deinet, U. (2001b): Strukturen in der Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule, in:
Deinet (Hrsg.): Kooperation von Jugendhilfe und Schule, S. 206.
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2.5 Zwischenfazit

Betrachtet man die vorangegangen Ausfihrungen zusammenfassend und im Hinblick auf
die Hypothese, dass Kommunikation das tragende Element von Kooperation bilde, so

wird folgendes deutlich:

1. Theorien zu Merkmalen von Kooperation beruhen auf Kommunikation als
Hauptelement.

Sowohl Autoren wie Thimm und Dutka als auch Ministerien wie das Kultusministerium der
Sonderpadagogischen Individualhilfen betonen die Prdgnanz von Kommunikation im
Kooperationsprozess. Kommunikation wird eine zentrale Stellung eingeraumt, die als

wesentliches Kriterium die Zusammenarbeit bestimmt.

2. Unterschiede in den Systemen kénnen mittels Interaktion transparent gemacht werden.
Die Darstellung der Systemstrukturen von Schule und ambulanter Einzelfallhilfe
verdeutlichen ebenfalls die Relevanz von Kommunikation. Zwangslaufig ergeben sich
aufgrund der Divergenzen und Disparitaten Widerspriiche, die einerseits durch das
direkte Erleben und Handeln, aber auch durch einen Austausch darlber offengelegt

werden kénnen.

3. EMPIRISCHE ERHEBUNG

Das Zwischenfazit zeigte auf, dass die theoretischen Darlegungen bislang die eingangs
gestellte Hypothese bekréftigen. Ziel dieses Kapitels ist es nun diese Aussagen und
Darlegungen einer Uberpriifung mittels qualitativer Forschung zu unterziehen. Dazu
werden im Folgenden das Forschungsdesign und deren Methoden vorgestellt. Es
schlieBen sich zur Einordnung in den Kontext Fallbeschreibungen der
Interviewpartnerinnen und deren Aussagen in den jeweiligen Wirkfaktor-Kategorien an. Zu
guter letzt miinden die Ergebnisse in einer Konklusion der theoretischen und empirischen

Analysen in Kapitel 4.

3.1 Forschungsstand

Der Forschungsstand bezlglich einer Zusammenarbeit von Schulen und ambulanten
Einzelfallhilfen ist momentan sehr gering ausgepragt. Die Recherche in verschiedenen
Literaturdatenbanken ergab keine Treffer beziglich dieser Thematik, als auch

Forschungen, die sich auf eine Zusammenarbeit von Schulen mit anderen Institutionen
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beziehen, konnten nur wenige identifiziert werden. Trotz der derzeitigen Brisanz dieses
Themas werden h&ufig nur der Leistungs- und Entwicklungsstand der Schulen und derer

Schilerinnen eruiert.

In Modellversuchen dagegen werden neue Fokusse gesetzt, sodass eine Auswertung von
sieben Modellversuchen der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsforderung, sich mit der Frage auseinandersetzte, wie mit den Problemen von
Verhaltensstérungen und —schwierigkeiten von Schilerinnen in der Schule umgegangen
wird.'* Dabei wurde ebenfalls die professionsiibergreifende Zusammenarbeit untersucht.
Es zeigte sich, dass der Umgang mit Konflikten einen wesentlichen Teil der Kooperation
bildet. Anstol3 dieser Spannungen bereiten h&ufig politische, weltanschauliche oder
schichtenspezifische Unterschiede sowie differente Erziehungsstile und -ziele. Die
Erwartungen an das Gegenlber, sein Verhalten, seine Sichtweisen und Aufgaben
widersprechen der Realitat und verursachten Konflikte. Sowohl der Aspekt der Vorurteile
und Winsche, als auch die geringe Transparenz von Informationen fiihrten in dieser
Untersuchung zu Schwierigkeiten. Wesentlich zum Erfolg einer Zusammenarbeit tragen
nach Ansicht der Autoren Aus- und Fortbildungen bei, die das Professionsverstandnis der

Partner offenlegen und den Blick fur neue/andere Methoden 6ffnen.

Ebenfalls das Projekt ,Lehrer/innen beraten Lehrer/innen beschéaftigt sich mit der
Integration verhaltensauffélliger Kinder und untersucht dabei die Kooperation zwischen
Grund-, bzw. Hauptschullehrerinnen (GHS-Lehrerlnnen) und Sonderschullehrerinnen.**
Letztere sollen im Umgang mit diesen Kindern beraten, unterstiitzen und ggf. weitere
Moglichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe offenlegen, um eine bestmégliche Forderung
zu erreichen. Durch die Kooperation stellen sich insbesondere bei GHS-Lehrerinnen
,Befindlichkeitsverbesserungen, Beziehungsverbesserungen zwischen GHS-Lehrern und
Schilern, Eltern bzw. Familien und Sozialpddagogen des Jugendamts, Wissens-,
Blickwinkel-, Kompetenzerweiterungen sowie Haltungs- bzw. Einstellungsveranderungen
bei GHS-Lehrern vor allem gegeniiber Sozialpadagogen und Jugendamt als Institution“*?®
ein. Als aufRerordentlich férderlich werden dabei die Ansprechbarkeit, Diagnostik und
geleistete Hilfestellungen angesehen. Nachteilig wirken sich dagegen negativ bewertete
Handlungen der GHS-Lehrerlnnen im Umgang mit den Schilerinnen aus. Eine adaquate
Formulierung von Kiritik, bzw. eine angemessene Kommunikation hétte die Bereitschaft

der Beteiligten wesentlich erhéht.
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e Vgl. Hasemann: Modelle von Mal3hahmen und Kooperation, S. 266.

Vgl. Baur: Kooperation Jugendhilfe und Schule, S. 84.
% Ebd., S. 203.
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Wie die Ausfihrungen zeigen, ist die Kooperation von Schulen mit anderen Institutionen
und insbesondere der ambulanten Einzelfallhilfe noch relativ unbeleuchtet und gibt kein
umfassendes empirisches Bild dartiber, welche Faktoren fordernd und hemmend wirken.
Hier scheint die Forschung noch relativ. am Anfang zu stehen. Um dem
entgegenzuwirken, wurde im Rahmen dieser Arbeit eine kleine empirische Untersuchung

durchgefuhrt, deren Fragestellung und Design im Folgenden vorgestellt werden.

3.2 Fragestellung

Die Problematik liegt darin, dass zwei vollkommen unterschiedliche Systeme und
Berufsfelder aufeinander treffen. Ambulante Einzelfallhelferinnen bewegen sich in einem
Feld, in denen vollig andere Strukturen, Aufgaben und Arbeitsweisen vorherrschen, als in
der Schule. Gleichzeitig steigen die Anforderungen der Lehrerschaft durch den
Inklusionsvertrag sich mit verhaltensauffalligen Kindern auseinanderzusetzen, Kraft und
Zeit zu investieren, den Rest der Klasse im Blick zu behalten und den curricularen
Vorgaben gerecht zu werden. Fir beide Seiten gestaltet sich die Auseinandersetzung mit
der anderen Profession, als auch die Anspriiche an das eigene Tatigkeitsfeld, als
besonders schwierig. Die Herausforderung besteht darin, beide Systeme
zusammenzubringen und zu einer gut funktionierenden Kooperation zu vereinigen, um
bestmogliche Hilfestellung fur Klientinnen zu leisten. Ziel dieser Untersuchung ist es
daher, herauszufinden, welche der bereits angefiihrten Wirkfaktoren besonders férdernd
oder hemmend fiir eine Zusammenarbeit sind. Dabei soll die Hypothese uberprift
werden, ob eine wertschatzende, transparente, ziel- und ressourcenorientierte

Kommunikation das tragende Element einer guten Kooperation bildet.

3.3 Forschungsdesign
3.3.1 Leitfaden-Interview

Das Leitfaden-Interview gehort zu den halbstandardisierten Verfahren, welches aufgrund
seiner Begrenzung auf eine Problematik und gleichzeitigen Offenheit fur individuelle
Perspektiven fir diese Untersuchung gewéhlt wurde. Die Befragten, sowohl
Betreuerlnnen als auch Lehrerinnen, dienen als Experten fur ihr Handlungsfeld, da sie
den beschriebenen Prozess der Schulbegleitung selbst miterlebt haben. Dabei soll in
begrenzter Zeit mit einer spezifischen Konzentration auf ein Element Zugang zu den
subjektiven Erfahrungsweisen ermoglicht werden, ohne die gesamte Lebensgeschichte

des Einzelnen zu ermitteln.'”® Der Leitfaden dient dabei der Fokussierung auf férdernde

128 vgl. Flick, U. (2012): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung, S. 219.
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und hemmende Kriterien einer Kooperation, anhand der ausgearbeiteten theoretischen
Wirkfaktoren sowie der Uberprifung der Hypothese, dass Kommunikation das

Kernelement einer gelingenden Zusammenarbeit bilde.

3.3.2 Thematisches Kodieren

Zur Analyse der Daten wurde das Verfahren des thematischen Kodierens in Anlehnung
an Strauss verwendet. Dabei werden unterschiedliche soziale Gruppen Uber ein Problem
befragt und deren heterogenen Sichtweisen offengelegt.**” Durch die Vorgabe von
Themenkomplexen wie es mittels der Wirkfaktoren in dieser Untersuchung erfolgte, sind
die Aussagen der Betreuerinnen und Lehrerinnen miteinander vergleichbar und geben
Aufschluss Uber die erlebten Realitditen von beiden Seiten. Um diese in der Arbeit
darzustellen, wurden zunéchst kurze Fallbeschreibungen der Interviewpartner angefertigt.
Neben der Festlegung eines Mottos und der knappen Darstellung des Interviewten,
werden die zentral angesprochenen Themen dargelegt und anschlielend die jeweiligen
Aussagen in den befragten Kategorien bei beiden Berufsgruppen verglichen. Dazu wurde
das Textmaterial nach Bedingungen, Interaktion zwischen den Handelnden, Strategien

und Umgangsweisen sowie Konsequenzen untersucht.'?®

3.3.3 Durchfiihrung

3.3.3.1 Vorbereitungen zur Gewinnung von Interviewpartnern

Zur Gewinnung von Interviewpartnern wurden zunachst 28 schulische Einrichtungen in 2
Landkreisen in Sachsen-Anhalt angeschrieben. Es wurde ein thematisches Schreiben
verfasst, in dem die Problematiken bezlglich des Inklusionsvertrages und der
Zusammenarbeit beider Systeme angesprochen wurde. AnschlieBend wurde das
Forschungsvorhaben naher erlautert, Zweck und Sinn der Untersuchung vorgestellt sowie
die Rahmenbedingungen zu Zeitaufwand, Anonymisierung der Daten* und Aufzeichnung
der Gesprache dargelegt. Begleitend wurde ein Anschreiben an die Schulleitungen
verfasst, welches persdnliche Informationen und die Bitte um Mitarbeit enthielt (Kap. 10,
S. 88). Von 28 Schulen meldeten sich vier per Mail und vier telefonisch zurick. Unter den
telefonischen Rickrufen war eine personliche Absage der Schulleitung zu verzeichnen,
da bis dato an dieser Schule keine ambulante Betreuung erfolgte. Im zweiten Telefonat
teilte die Sekretérin mit, dass zunachst ein Antrag auf Forschung gestellt werden musse,

um dieses Vorhaben zu realisieren. Der Antrag wurde daraufhin unverziglich per Mail

2Tyvgl. ebd., S. 402.
128 vgl. Ebd. S. 403.
* Kennzeichnung anonymisierte Daten
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zugestellt. Die telefonischen Antworten der beiden anderen Schulen erfolgten erst sehr
spat, ca. eineinhalb Monate nach Anschreiben, sodass die Untersuchung fast
abgeschlossen war. Alle vier Antworten per Mail waren Zusagen zu einem
Gesprachstermin und konnten zeitnah telefonisch vereinbart werden. Bei der Gewinnung
von Betreuerlnnen konnte auf Kolleginnen zuriickgegriffen werden. Es handelt sich dabei
um einen freien Trager der Kinder- und Jugendhilfe in einer Rechtsform der GmbH. Der
Trager zahlt mit einer Mitarbeiterzahl von unter 100 zu den Kleinunternehmen, ist in
Sachsen und Sachsen-Anhalt vertreten und wird in dieser Arbeit unter dem Namen
.Menschenskinder** gefuihrt. Von elf mdglichen Interviewpartnern meldeten sich vier auf
eine Anfrage per Mail zurick. Aufgrund der ausreichenden Zahl von
Interviewpartnerinnen wurde auf eine Suche in anderen Teams oder Unternehmen

verzichtet.

3.3.3.2 Pretest

Zur Prufung des Gesprachsleitfadens wurde ein Pretest mit einer Betreuerin durchgefihrt.
Diese Person galt als besonders geeignet, da sie zuvor Lehrerin eines Gymnasiums und
nun seit mehreren Monaten als Betreuerin im System der Schule tétig ist. Somit war es ihr
moglich den Leitfaden aus beiden Perspektiven zu betrachten. Kleine Schwéachen in der
Formulierung als auch die Erganzung einer Frage konnten vorgenommen werden.
Wahrend im Pretest die Beantwortung der ersten Frage nach den Rahmenbedingungen
der Einrichtung leicht beantwortet werden konnte, zeigte diese sich in allen anderen
Befragungen mit Betreuerlnnen als besonders herausfordernd, da jene haufig nicht auf
die eigene Einrichtung bezogen wurden. Es mussten daher detaillierte Fragen zu
zeitlichen und raumlichen Ressourcen, Entscheidungsprozessen, Vorbereitungen auf das

Kind und die Kooperation gestellt werden, um annéhernd Daten dartber zu gewinnen.

3.3.3.3 Datenquellen

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen erfolgte nach gewissen Kiriterien. Bei
Betreuerlnnen wurde darauf geachtet, eine angemessene Verteilung bezlglich
Berufserfahrung, durchgefiihrter Schulbegleitungen und Funktionen im Unternehmen zu
erreichen. Demnach wurden eine Berufseinsteigerin, eine erfahrene ambulante Betreuerin
und eine Koordinatorin, die stetig Gesprache mit Betreuerinnen zur Reflexion fiihrt sowie
eigene Schulbegleitungen durchgefihrt hat, befragt. Im Bereich der Schule waren finf
Interviewpartnerinnen zur Auswahl. Aus Zeitgrinden wurde kein Antrag auf Forschung in

der jeweiligen Schule gestellt, sodass weitere vier verblieben. Darunter waren zwei
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Schulleitungen, eine Forderschullehrerin und eine Fachlehrerin. Bereits im Telefonat
wurde deutlich, dass die Forderschullehrerin die Schulbegleitung initiiert hatte und eine
hohe Motivation zur Zusammenarbeit zwischen den Institutionen vorlag. Des Weiteren
bestand aus eigener Einzelfallarbeit eine gewisse Nahe zur Foérderschullehrerin, die der
Objektivitdt der Untersuchung hinderlich gewesen wéare. Daher wurde sich gegen ein
Interview mit ihr entschieden, um neue Erkenntnisse aus den anderen Interviews zu
generieren. Es wurden damit Interviews mit Schulleitungen der Sekundar- und
Forderschule sowie einer Fachlehrerin an einer Sekundarschule durchgefihrt. Die
aufgezeichneten Gesprache liegen in der Originalfassung auf DVD sowie transkribiert
gedruckt vor. Die gesamten Tonaufnahmen, die Datentrager und Gesprachstexte werden

nach Fertigstellung und Bewertung der Arbeit geltscht.

3.3.3.4 Interview und Analyse

Das Interview fand in den Raumen der jeweiligen Einrichtung oder Schule der
Interviewpartner statt, hatte einen Umfang von ca. 30 Minuten und wurde mithilfe eines
Tonbandes aufgezeichnet. Nach einer kurzen Einfuhrung zum Ablauf und des erneuten
Hinweises auf die Anonymisierung der Daten folgten Fragen zur Person und zum Klientel.
Abgefragt wurden dabei Schulform, Dienstzeit, Ausbildung, Facherkombination und/oder
Funktion sowie Altersangaben, Diagnose und Zeitraum der Betreuung der Klientel. Das
Interview begann mit einer Einstiegsfrage zum Thema Kooperation, derer sich die
spezifischen  Fragen beziglich der Themenkomplexe  Rahmenbedingungen,
Kommunikationsstrukturen, Erwartungen, Motivation, Kenntnis des anderen Systems und
Berufsidentitat/Rolle anschloss. Der gesamte Leitfaden ist im Anhang (Kap. 10, S. 90)

verfuigbar. Alle Themenkomplexe zielten dabei auf folgende Hauptfragen ab:
1. Welche Faktoren wirken férdernd oder hemmend in der Zusammenarbeit?

2. Was konnen Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe tun, um die

Kooperation zu verbessern?

Auf eine Beobachtung der Korpersprache, Stil, Wortwahl und Mimik wurde aus Grinden
der gewahlten Analysemethode des thematischen Kodierens verzichtet. Alle sieben
Gesprache (sechs + einen Pretest) wurden aufgezeichnet und bis auf den Pretest
transkribiert. Dabei wurden die Transkriptionsregeln nach Drew*® angewendet und der
Text vom Dialekt bereinigt. Es entstand Textmaterial im Umfang von 126 Din A4 Seiten,

dabei umfasste ein einzelnes Interview zwischen 14 und 26 Seiten. Das Textmaterial

29 vgl. Drew, P. (1995): Conversation Analysis, in: Smith, u.a. (Hrsg.): Rethinking Methods in

Psychology, S. 78, zit.n. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 381.
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wurde nach Standards des thematischen Kodierens ausgewertet und anschliel3end

vergleichend betrachtet.

3.3.4 Methodenkritik

Bei der Entscheidung Uber das gewdahlte Forschungsdesign musste zwischen
aussagekraftigen Ergebnissen und im Rahmen dieser Arbeit bearbeitbaren Methoden
balanciert werden. Aufgrund dessen ergab sich eine qualitative Erhebung mit einem
kurzen Fragebogen und der Analyse mittels thematischer Kodierung. Damit einher gehen

Schwéchen und Fehler, die hier angesprochen werden sollen.

Kritisch zu betrachten ist zunachst die Anzahl und Auswahl der Interviewpartner. Eine
Stichprobe von 6 Befragten ist sehr klein und kann nicht als reprasentativ gelten.
Ebenfalls erfolgte keine ausreichende Entscheidung gegeniiber Vielfalt oder Heterogenitét
der Interviewpartner, sodass kein spezifiziertes Sampling erfolgte. Es ergab sich dadurch
eine nachteilige Verteilung der Untersuchungspersonen. Alle befragten Personen waren
weiblich, die Betreuerinnen bewegten sich im Bereich der jungen Erwachsenen (23-35
Jahre) wahrend die Lehrerinnen bereits das mittlere Alter (47-59 Jahre) erreicht hatten.
Gleichwohl waren die zu untersuchenden Schulformen und Jugendhilfetréger relativ
homogen, sodass lediglich Sekundar- und Forderschulen sowie Mitarbeiter eines Tragers

vertreten waren.

Des Weiteren wurde mithilfe der vorhandenen Wirkfaktoren/Kategorien die Thematik
eingegrenzt. Diese Vorstrukturierung birgt zweierlei Schwierigkeiten in sich. Zum einen ist
wie bereits angefiihrt der derzeitige Forschungsstand beziglich dieser Thematik noch
sehr gering ausgepragt. Es ist mitunter noch nicht hinreichend eruiert, inwiefern
ausschlieRlich die angefiihrten Wirkfaktoren und vor allem in welchem Mal3e diese die
Kooperationsbereitschaft beeinflussen. Zum anderen konnten die Befragten durch die
Eingrenzung auf diese Wirkfaktoren im Interview selbst keinen Schwerpunkt legen. Sie
hatten nur geringfiugig die Mdoglichkeit weitere Wirkfaktoren anzufiihren und so neue
Erkenntnisse zu generieren. Die Fragen setzten damit einen starken Fokus und liel3en
kaum Raum fur eine weitreichende Informationssammiung. So wurde kein breites
Spektrum abgefragt, sondern eher darauf geachtet tiefergehende Informationen zu
erheben. Die Schwierigkeit der vorgefertigten Kategorien setzte sich in der Analyse des
Datenmaterials fort. Durch die stringente Konzentration darauf wurden zusatzliche
Aussagen oder Anmerkungen aul3er Acht gelassen und fanden keinerlei Betrachtung in
der Analyse. Das bedeutet, dass wenige Erkenntnisse aul3erhalb dieser Kategorien in

dieser Arbeit Beachtung finden werden.
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Ein weiterer Kritikpunkt kann in der Messbarkeit der Variablen gesehen werden.
Erwartungen, Verstandnis, Wertschatzung, berufliche Identitat etc. sind schwer zu
fassende Begrifflichkeiten und unterliegen in dieser Arbeit keinen messbaren Kriterien.
Die Einschatzung dariber erfolgte lediglich aufgrund der subjektiven Sichtweisen der
Befragten. Ritscher bekraftigt allerdings eine solche Vorgehensweise:

~Jede Beobachtung/ Beschreibung/ Erkenntnis erfolgt immer in Rahmen eines
Beobachtungs- und Beschreibungssystems, dessen Teil die Beobachterin/
Beschreiberin selbst ist. Deshalb ist eine objektive, eine von der entsprechend tatigen
Person unabhangige Beobachtung/ Beschreibung/ Erkenntnis nicht mdglich. Wir
kénnen uns nicht aus den Beziehungen herauskatapultieren, tUber die wir Aussagen

machen wollen.“**°

Demnach ist es nur folgerichtig von den Bewertungen der Befragten auszugehen und
keine objektive, wissenschaftliche Betrachtung dessen abzugeben. Letzten Endes sind es
namlich die Betroffenen selbst, also Lehrerinnen und Betreuerlnnen, die mit diesen
Wahrnehmungen umgehen mussen, sich nicht aus diesen Systemen l6sen kénnen und
versuchen missen, dafir Losungsstrategien zu entwickeln. Das subjektive Erleben und
Empfinden als Ausgangspunkt beinhaltet damit zwar das Risiko der Verzerrung, jedoch
auch die Chance an der taglichen Realitat der Interviewpartner ansetzen zu kdnnen. Denn
prinzipiell wird trotz dieser kritischen Anmerkungen die Qualitdt des vorhandenen

Datenmaterials nicht in Frage gestellt.

3.4 Ergebnisse

In der Analyse der Ergebnisse wurden Unstimmigkeiten beziglich theoretischer
Begrifflichkeiten und praktischer Verwendung deutlich. Wahrend in der wissenschatftlichen
Literatur Padagogik die theoretische und praktische Lehre von Bildung und Erziehung
darstellt, wurden in den Interviews Padagogik und Erziehung synonym verwendet. Sowohl
Betreuerlnnen (nachfolgend mit B gekennzeichnet) und Lehrerinnen (nachfolgend mit L
gekennzeichnet) verstehen unter diesen Begrifflichkeiten das Stellen von Anforderungen
an gesellschaftlich akzeptiertes Verhalten. Dazu gehdre Ermahnung, Malregelung und
das Aufzeigen von Konsequenzen. Wahrend Lehrerinnen dies als einen Teil der
ambulanten Betreuerlnnen begreifen, negieren jene diesen Part und interpretieren ihn als
Missachtung von Partizipation und Entscheidungsmdglichkeiten fir Klientinnen. An
diesem Beispiel wird erneut ersichtlich welche Macht Begrifflichkeiten zu Teil wird. Es soll

nun darauf hingewiesen werden, dass keine Korrektur der Aussagen zugunsten

130 Ritscher: Soziale Arbeit, S. 33.
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wissenschaftlich abgrenzbarerer Definitionen stattfand, sondern sich der Sprache und

dem Verstandnis der Interviewpartnerinnen bedient wurde.

3.4.1 Fallbeschreibungen

B1: ,Lehrerinnen als Kooperationspartner sind auch Arbeitskollegen.”

Die Interviewpartnerin ist 23 Jahre alt und hat ein abgeschlossenes Studium der
Kindheitswissenschaften. Seit Uber 2 Jahren arbeitet sie als Berufseinsteigerin im Feld
der ambulanten Einzelfallhilfen und betreut seit diesem Tag Georg*, 10 Jahre mit der
Diagnose des fruhkindlichen Autismus. Georg* besuchte zunachst eine ,Forderschule
Lernen” und wechselte nach der ersten Klasse auf eine Schule fir Kinder mit geistiger
Behinderung. Er wird in einem recht hohen Stundenumfang von 30 Stunden pro Woche
betreut, dessen Grof3teil fir die Schulbegleitung verwendet wird. Fir die
Interviewpartnerin  bedeutet Kooperation zundchst Austausch mit Lehrerlnnen
insbesondere Uber Sicht-, Arbeitsweisen und Ziele. Immer wieder werden in diesem
Zusammenhang Gleichberechtigung, Akzeptanz und Wertschatzung als relevante
Schlisselfaktoren genannt. Besonders pragnant schildert die Interviewpartnerin
Diskrepanzen zwischen Integration und Abgrenzung, die sich durch ein kollegiales
Verhéltnis ergeben. Sie beschreibt, dass durch den hohen Stundenumfang und haufigen
Kontakt Lehrerlnnen ebenfalls Arbeitskolleginnen seien, was bedeutet, jene umfassend
zu unterstiitzen und in ihren Wiinschen und Bediirfnissen ernst zu nehmen. Gleichzeitig
bilden diese Erwartungen ein Spannungsfeld mit den Erwartungen des Tragers. Einerseits
sei es fir eine Kooperation notwendig sich in das System Schule zu integrieren. Das
bedeutet in Teilen deren Erwartungen an erzieherische MaBnahmen und der Ubernahme
von anderen Aufgabenbereichen gerecht zu werden und tber den Arbeitskontext hinaus,
eine personliche Ebene zu gestalten, die ein respektvolles, gleichberechtigtes Miteinander
schafft. Andererseits erfordere die Tatigkeit der Schulbegleitung auch eine Abgrenzung,
um dem Auftrag und der Arbeitsweise des Tragers gerecht werden zu kénnen, welches
als unkollegiales Verhalten auf Seiten der Lehrerschaft gewertet wird und die Bereitschaft
und das Verstdndnis zur Zusammenarbeit senken kann. Fur die Interviewpartnerin
bedeutet daher Kooperation in der Schule einen Spagat zwischen der Integration als

Arbeitskollege und professionsrelevanter Abgrenzung.

B2: ,Kooperation ist gekennzeichnet durch reflexive Gesprédche.”

Die Interviewpartnerin ist 35 Jahre alt und hat eine Ausbildung zur

Kinderkrankenschwester und ein Studium der Kindheitswissenschaften abgeschlossen. In
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ihrer 4-jahrigen Funktion als Betreuerin besald sie bereits einen Fall in der
Schulbegleitung. Die Interviewpartnerin Gbernahm die Aufgabe, seit Frihjahr 2013 den
11-jahrigen Moritz* zu betreuen, der sich schon seit langerem in einer Mal3nahme
befindet. Moritz* hat einen Asperger-Autismus diagnostiziert und besucht die 5. Klasse
einer Sekundarschule. Fur die Interviewpartnerin ist Kooperation in der Schule vor allem
durch viele Gespréache gekennzeichnet, die mit einem hohen Zeitaufwand verbunden
sind. Dafur bedarf es sowohl der Bereitschaft, Motivation und Ansprechbarkeit von
Betreuerlnnen, aber vor allem auch von Lehrerinnen, denen eine grof3e Wertschatzung
entgegengebracht wird. Zentral im gesamten Interview beleuchtet die Interviewpartnerin
den Aspekt reflexiver Gesprache. Dies nehme einen besonderen Stellenwert ein, um die
eigene Rolle und Aufgabe von den Aufgaben und Arbeitsweisen der Lehrerinnen
abgrenzen zu koénnen. In Reflexion mit sich selbst, der Lehrerin und der Koordinatorin
werde ein Blick- und Perspektivenwechsel ermdglicht sowie Verhaltensweisen des
Klienten und Situationen nachbesprochen und ausgewertet. Jener Prozess, der haufig
und immer wieder gefuihrt werden musse, ermdgliche eine gute Zusammenarbeit und das

Verstandnis und die Bereitschaft zu Mehrarbeit auf Seiten der Lehrerschaft.

B3: ,Kooperation besteht aus Kompromissen*

Die Interviewpartnerin ist 28 Jahre alt und schloss zwei Ausbildungen, einmal zur
Heilerziehungspflegerin und anschlie3end zur Heilpddagogin ab. Sie fungiert seit ca. 3
Jahren in dem Feld der ambulanten Einzelfallhilfen und hat neben Betreuungen und
Schulbegleitungen schon mehrere Félle koordiniert. Des Weiteren ist die junge Frau
Fachbereichsleiterin einer Einrichtung. Im Interview berichtet sie (ber ihre bereits
abgeschlossene Betreuung mit Dorthe, 11 Jahre, Schilerin der 5. Klasse der
Sekundarschule mit einer Asperger-Autismusstérung. Zundchst wird Kooperation als die
Arbeit an einem gemeinsamen Ziel definiert. Die Fokussierung dessen und damit
einhergehende Arbeitsteilung sei ein verbindendes Element, welches Vertrauen herstelle
und das Engagement steigere. Zentral im Interview zeigt sich das Verstandnis fur die
Lehrerschaft. Die Interviewte berichtet Gber den Druck und die Herausforderungen der
Lehrerinnen, die zu Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit fihren kénnen. Wichtig sei es
jedoch, Verstdndnis zu signalisieren, die professionelle Distanz zu wahren und
Kompromisse eingehen zu kdnnen. Zusammen arbeiten bedeute, einen Mittelweg zu
finden, da Kooperation aus Geben und Nehmen bestehe. Indirekt werden dagegen nur
die Spannungen zwischen Rollenkonformitdt und Integration ins System Schule
thematisiert. Zwar scheinen diese Herausforderungen zu bestehen, werden jedoch

weniger als Belastung im schulischen Kontext begriffen.
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L1: ,Kooperation besteht aus der gemeinsamen Arbeit an einer Sache*

Die Interviewpartnerin ist 47 Jahre alt und Lehrerin einer Sekundarschule. Sie unterrichtet
Mathe, Kunst und Physik und leitet ebenfalls ein Projekt in diesem Rahmen. Als
Klassenleiterin beschulte sie Katharina* die als Asperger-Autistin diagnostiziert war. Das
Méadchen erhielt vier Jahre lang Schulbegleitung und wurde zwischen 16 und 20 Stunden
pro Woche im schulischen Kontext betreut. L1 versteht unter Kooperation Hilfe,
Unterstutzung und Informationsaustausch. Die Interviewpartnerin erhoffte sich durch eine
Schulbegleitung zunéchst Entlastung, um den Anforderungen des Kindes und gleichzeitig
der Klasse gerecht werden zu kénnen. Dazu bedirfte es sowohl Informationen Uber das
Krankheitshild und gesetzliche Grundlagen als auch die gemeinsame Arbeit an Zielen. Im
Interview steht die Wahrnehmung als ein Team im Fokus, welches gemeinsam Ideen und
Ziele entwickelt, um so bestmdgliche Erfolge zu erreichen. Dabei sei es wichtig, die
Meinungen, Sicht- und Arbeitsweisen des Gegenlbers zu akzeptieren und
gegebenenfalls in den Prozess mit einzubeziehen. Nach dem Motto ,Gemeinsam sind wir
stark® konnten so Probleme und Schwierigkeiten mit der Schilerin, als auch mit dem
Kollegium und der Schulleitung bewaltigt werden. Ergebnis dessen waren laut L1 eine
hervorragende Zusammenarbeit und ein in Teilen freundschaftliches Verhéltnis

miteinander.

L2: ,Kooperation bedeutet einen stetigen Austausch®

Die Interviewpartnerin ist 49 Jahre alt und Schulleiterin einer Forderschule fir
Lernbehinderte. Auch unterrichtet sie die Facher Kunst, Deutsch und Physik. Neben
einigen Weiterbildungen, z.B. im Bereich der Jugendhilfe, engagiert sich die
Interviewpartnerin in  verschieden Projekten und ist deshalb die Arbeit mit
unterschiedlichen Professionen und Kooperationen gewdhnt. Sie berichtet im Interview
von mehreren erlebten Schulbegleitungen, sowohl in der eigenen als auch in anderen
Klassen. Unter Kooperation versteht L2 vor allem die Bilindelung mehrerer Kréfte, die
einen gréRReren Effekt haben, als einzelne Personen dies bewirken kdnnten. Um solche
Effekte, bzw. Erfolge zu erzielen sei es jedoch notwendig, miteinander zu reden und
konkrete Absprachen zu treffen. L2 erlebt Kooperation als besonders gewinnbringend,
wenn sich Uber Vorgehensweisen und Ziele ausgetauscht wird, Aufgabenbereiche
definiert und deren Erfullung kontrolliert wird. Neben der Kommunikation tber Ziele wird
stetig der Wunsch nach Ehrlichkeit, Flexibilitdt, Kontinuitat und Verstandnis im Rahmen
einer Betreuung deutlich. Diese Eigenschaften erhoffe sich die Interviewpartnerin nicht
nur von Betreuerinnen, sondern auch von Lehrerinnen, um bestmoglich miteinander

arbeiten zu konnen.

51



L3: ,Kooperation wird durch Verdnderungen und Erfolge sinnstiftend”

Die Interviewpartnerin ist 59 Jahre alt, Leiterin einer Sekundarschule und unterrichtet
zudem im Fach Chemie. Betreut wurde in einem Zeitraum von ca. einem Jahr Kevin*, 14
Jahre mit einer Autismus-Stérung. In jenem Abschnitt fand ein Betreuerlnnenwechsel
statt, der sich jedoch aus der Wahrnehmung der Schulleitung weniger auf die
Zusammenarbeit oder die Begleitung mit dem Kind auswirkte. Fir L3 sind in
Zusammenhang mit Kooperation insbesondere Informationen und Transparenz wichtig,
welches ihr in der erlebten Schulbegleitung eklatant gefehlt habe. Vollkommen
unverstandlich sei sowohl das Wesen der Jugendhilfe als das der Betreuung und der
Klientel. Zu Irritationen fuhrten die Arbeitsweisen der Betreuerinnen als auch die nicht
wahrnehmbaren Erfolge solch einer Begleitung. L3 hatte sich Entlastung und einen
leichteren Umgang mit dem Kind erhofft. Stattdessen fehlte es an Verstandnis fir die
eigene Person, vereinbarten Zielen und Informationen. Dadurch seien keine
Veranderungen oder Erfolge sichtbar geworden, sodass die Kooperation scheiterte.
Gleichzeitig endeten die Schulbegleitung und auch die Unterrichtung des Schilers an

dieser Schule.

3.4.2 Auswertung anhand der Wirkfaktoren
3.4.2.1 Vorurteile und Erwartungen/Winsche

Erwartungen oder Winsche waren flr B1 zu Beginn der Schulbegleitung Gberhaupt nicht
prasent, da zundchst die Auseinandersetzung mit dem eigenen Tatigkeitsfeld im
Vordergrund stand. B1 bezeichnet jedoch die Zusammenarbeit in der ersten Schule als
,hicht so gut” und erwartete sich deshalb nach dem Schulwechsel ihres Klienten mehr
Verstandnis. Dies sollte insbesondere durch eine gute Vorbereitung auf den Fall,
Inputveranstaltungen zum Krankheitsbild und Gespréachen bezlglich der Arbeitsweise
gelingen. B2 verglich zunachst die ersten Erfahrungen als Schulbegleiterin mit den
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit. Es ertffnete sich ihr ein vollig neuer Blickwinkel
auf Schule. Grundsatzlich erhoffte sie sich Offenheit von der Lehrerschaft, rechnete aber
auch mit Widerstanden, da die ambulante Betreuung fur Lehrerlnnen haufig befremdlich
sei. B2 distanzierte sich allerdings stark von solchen Erwartungen, versuchte selbst der
Schule offen gegeniiber zu treten und auf den Fall vorzubereiten, um nicht
unangemessene Hoffnungen zu wecken. Ahnlich wie B2 pragten die Erfahrungen aus der
Schulzeit auch die Sichtweisen von B3, inshesondere was die Gestaltung des Unterrichts
betraf. Zudem erhoffte sich B3 einen starkeren Einbezug der Familie in die
Zusammenarbeit und eine rein professionelle Beziehung, die keine Thematisierung

emotionaler Schwierigkeiten beinhaltete. Um diese Widerspriche aufzuldsen, korrigierte
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B3 ihr Bild von Schule, akzeptierte die Unterrichtsgestaltung und versuchte Konflikte in
Zusammenhang mit ihrer eigenen Tatigkeit mittels Kompromissen und Verstandnis fir die
Probleme der Lehrerlnnen zu l6sen. Um dennoch handlungsfahig zu bleiben, versuchte
B3 stetig, auf das gemeinsame Ziel zu fokussieren und Potentiale offenzulegen. Allen
Betreuerlnnen gemeinsam ist die starke Konzentration auf sich selbst und der Suche
nach Losungen, um mit diesen unerfullten Erwartungen umzugehen. Sie versuchen mit
Mitteln der Kommunikation wie Transparenz, Wertschatzung und Zielorientierung der

eigenen Erwartungshaltung nahe zu kommen.

Fur Lehrerlnnen ist es nicht leicht zu beantworten, was sich Betreuerlnnen von der
Zusammenarbeit erhofft hatten. L1 &uRerte, dass es fir sie schwierig sei dies
einzuschéatzen, L2 bendtigte daflr einige Minuten Bedenkzeit. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass sich bislang wenig bewusst damit auseinandergesetzt wurde.
Laut L1 wirden sich Betreuerlnnen Offenheit, Verstdndnis und die Bereitschaft fir
Veranderungen erhoffen. Wichtig sei es, gentigend Zeit flir Gesprache zur Verfigung zu
stellen. Grundsatzlich geht L1 davon aus, dass sich die Begleiterinnen mit diesem
Tatigkeitsfeld auskennen und wahrscheinlich schon mehrere Schulbegleitungen erlebt
haben. Die Erwartungshaltung der Begleiterinnen sei dementsprechend gering. L2
vermutet, dass sich Betreuerlnnen wiinschen, dass man auf die Kinder eingehe und auf
sie Rucksicht nehme. Des Weiteren ist sie der Ansicht, dass der ambulante Mitarbeiter
oder Mitarbeiterin ,auch nicht [weil3], was man mit dem machen soll“ und damit auf die
Unterstiitzung und Hilfe der Lehrerschaft angewiesen ist. Beide Interviewpartnerinnen
versuchten diesen Erwartungen auch gerecht zu werden. L3 dagegen verfligt Uber eine
genaue Vorstellungskraft hinsichtlich der Erwartungen der Betreuerinnen. Sie hatte das
Geflhl, dass sich die Schule mit ihren Strukturen und sie selbst mit ihrer Person und dem
Verhalten andern misse. Um einen adaquaten Umgang mit dem Schiler zu finden, liel3
sie sich darauf ein, bemerkte jedoch schnell die eigenen Grenzen und fehlenden Erfolge,
sodass ein Abbruch dieser Strategie stattfand und der Schiler trotz Schulbegleitung als

nicht beschulbar an dieser Schule eingestuft wurde.

Befragt man Lehrerinnen nach ihren Erwartungen so gleichen sich alle in dem Punkt nach
Unterstutzung. Alle drei Interviewpartnerlnnen versprachen sich von der Zusammenarbeit,
,dass der Unterricht relativ stérungsfrei weitergeflihrt werden kann“. Das bedeutet, dass
Begleiterinnen bei Problemen, Unverstdndnis oder sonstigen Hindernissen mit
Klientinnen agieren, sodass die Lehrerschaft den Unterricht flieRend fortsetzen kann.
Einen direkten erzieherischen Auftrag im Sinne der Mal3regelung formuliert ausschlief3lich

L2. Aus anderen Aussagen der Interviewten lasst sich jedoch schlieRen, dass
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.,Konsequenzen“ flr Fehlverhalten erwartet werden und Schulbegleiterinnen ,auf die
Erziehung einwirken mussen. L1 und L2 hatten versucht, ihre Erwartungen mittels
Gespréachen deutlich zu machen und Absprachen dariber zu treffen. L3 empfand es als
schwierig in Kommunikation mit den Betreuerinnen zu treten. L3 fuhlte sich nicht gehort
und verstanden, sondern hatte lediglich das Gefuhl, den Erwartungen des/der
Betreuers/Betreuerin gerecht werden zu mussen. Diese Inkongruenz fiihrte zu starken
Frustrationen, die zu einer Ablehnung weiterer Betreuungen fihrten. Neben Informationen
zum Krankheitsbild und dem Umgang damit, erhofften sich L1 und L2 einen starken
Austausch. In der gemeinsamen Arbeit und Aufgabenteilung, sollten Bedingungen
geschaffen werden, die dem Kind helfen, sich zu orientieren. FUr L1 war dabei auch die
Information Uber gesetzliche Grundlagen und Méglichkeiten enorm wichtig. L2 hingegen
betont die nétige Kontinuitat und Flexibiliat, die mit solch einer Begleitung einhergehen
misse. Sie erwarte, dass Betreuerlnnen kontinuierlich Absprachen einhalten, genauso
flexibel jedoch auf Situationen und Gegebenheiten reagieren kénnen, um ad hoc in der
Schule einsatzbereit zu sein. Es wird demnach ein Hochstmall an Kompetenz verlangt,
um den eher gegensatzlichen Eigenschaften - Kontinuitat und Flexibilitat - gerecht zu
werden. Alle drei Interviewpartnerinnen schildern zudem die Angst, in den eigenen
Kompetenzen hinterfragt zu werden. Haufig wird diese Befurchtung in Vertretung fur
andere Kollegen geschildert, die sich durch eine Begleitung im Unterricht ,beobachtet,
kontrolliert, in seiner Arbeit eingeschrankt” fihlen. Die mégliche Beobachtung, Beurteilung
oder gar Kritik an der eigenen Arbeitsweise und dem Verhalten wird als auferst
unangenehm empfunden und fihre bei einigen Lehrern dazu, dass in diesen Fachern

keine Begleitung erwiinscht sei.

Die Vermutungen dariiber, was Lehrerinnen sich zu Beginn einer Schulbegleitung erhofft
haben kénnen, gleichen sich bei allen drei Betreuerlnnen. Lehrerinnen versprachen sich
insbesondere, dass man Aufgaben von ihnen Ubernehme, ein ,Mini-Lehrer* sei, so B2,
der genauso arbeitet wie Lehrerinnen und ein Firsprecher fir deren Bedurfnisse ist. B3
spricht sogar davon, dass man ,sie bei dem Kampf starker unterstitzt* - gegen den Druck
durch das Curriculum und die Vergabe von Noten. Die Betreuerlnnen sollten Perspektiven
zur Entlastung der Lehrerinnen aufzeigen, die auf der Grundlage von Gesetzen bestehen.
Des Weiteren formuliert B1, dass erwartet wurde, dass man sich stark und in einem
hohen Stundenumfang um den Schiler kiimmere, sogar nur bereit sei mit einer
Begleitung den Klienten zu beschulen. Alle drei Interviewpartnerinnen nahmen hier einen
Wunsch nach Entlastung der Lehrerschaft wahr, der nicht durch das eigene Aufgabenfeld
befriedigt werden konnte. Ebenfalls die Strategien, mit diesen Erwartungen umzugehen,

gleichen sich bei den Betreuerlnnen. Insbesondere durch Gespréche, Aufklaren tber die
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eigene Arbeitsweise und das Finden von Mittelwegen, wurde versucht Widerspriiche

aufzuldsen.

Wie sich zeigt decken sich die Vermutungen der Lehrerinnen mit den tatsachlichen
Erwartungen der Betreuerlnnen nach Verstandnis fur Klientinnen, Offenheit und die
Bereitschaft Kompromisse oder Veréanderungen einzugehen. Erkennbar ist, dass diese
Erwartungen oder Winsche jedoch scheinbar selten oder nie direkt kommuniziert,
sondern eher aus Aussagen und Verhalten intendiert werden. Dagegen bilden die
Vermutungen der Betreuerlnnen nur einen Teil der Realitdten ab. Neben Entlastung bei
Lehrerinnen wird aulerordentlich der Wunsch nach Gesprachen Uber Klientinnen,
Vorgehensweisen und das Verstandnis fur die eigenen Arbeitsweisen deutlich. Eine
wertschatzende, transparente Kommunikation wird demnach als wichtig empfunden.
Sichtbar wird allerdings auch, dass unerfiilllte Erwartungen und insbesondere eine
fehlende Korrektur, bzw. Uberpriifung der Machbarkeit von Wiinschen zu Frustrationen
fuhrt. Die Transparenz von Moglichkeiten, Aufgabenfeldern, Arbeits- und
Verhaltensweisen ermoglicht es, die eigenen Erwartungen zu tberdenken. Durch diese
Berichtigung bleiben keine unerfullten Erwartungen zuriick, eher tragen sie zum

Verstandnis des Gegenubers bei.

3.4.2.2 Kenntnis des anderen Systems

Fragen bezliglich den Aufgaben- und Arbeitsweisen der Lehrer- und Betreuerschaft sowie
Aussagen in anderen Fragekomplexen lassen auf die Kenntnis beider Systeme schliel3en.
B1 sieht bei Lehrerinnen insbesondere den padagogischen Aspekt inharent, der Aufgabe
und Arbeitsweise zugleich darstellt. Lehrerinnen stellen Anforderungen an das Verhalten
von Kindern, den Lehrauftrag erfiillen und Wissen vermitteln. Betreuerlnnen dagegen
versuchen die Anforderungen, die die Lehrerschaft stellt, an die Moglichkeiten des Kindes
anzupassen, Griunde fur dessen Verhalten zu suchen und Bedurfnisse zu erkennen und
zu befriedigen. Im Interview benennt Bl einige Schwierigkeiten der Lehrerschaft wie
fehlende Zeit oder das Bediirfnis nach der Ubernahme von Aufgaben, jedoch scheinen
diese nicht in das System der Schule und deren Hintergrinde eingeordnet werden zu
konnen. Zwar werden jene Handlungen und Wiinsche akzeptiert, allerdings sind offenbar
die dahinterliegenden Griinde nicht bewusst. B2 grenzt &hnlich die beiden
Aufgabenbereiche voneinander ab. Lehrerlnnen besitzen den Erziehungs- und
Lehrauftrag, wahrend Betreuerinnen Unterstitzerinnen sind. B2 ist sich im Gegensatz zu
Bl uUber die begrenzten Ressourcen der Lehrerschaft und in Teilen Gber deren
Herausforderungen im Alltag bewusst. Lehrerinnen hétten einen hohen Arbeits- und

Zeitaufwand, der durch eine Schulbegleitung noch wesentlich erhoht ware. Ebenfalls den
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Spagat zwischen der Gruppe und dem einzelnen, individuellen Kind zu schaffen, sei eine
Herausforderung. Des Weiteren sei es flr Lehrerlnnen sehr schwierig, die Arbeitsweise
der ambulanten Betreuerlnnen zu verstehen, da meistens nur sehr wenige Schnittpunkte
mit der Jugendhilfe bestehen wirden. B2 sieht es daher als einen andauernden,
reflexiven Prozess, der immer wieder gefiihrt werden musse und dabei Verstandnis aber
auch Abgrenzung zu diesem System beinhalte. B3 schliel3t sich den Ausfiihrungen zum
Auftrag und zur Arbeitsweise B1 und B2 an. Dazu different ist das hohe Verstandnis und
die Wertschatzung gegeniuber Lehrerschaft. B3 scheint viele Hintergrundkenntnisse zum
System der Schule, aber auch Uber die Probleme und Sorgen der Lehrerinnen und deren
Belastungen zu besitzen. Deshalb wiinsche sich B3 ,mehr Psychohygiene fir die Lehrer,
mehr Psychoedukation, mehr Supervision, um auch mehr Freirdume zu schaffen im Kopf*
fir andere Bereiche wie die der ambulanten Einzelfallhilfe. Aufgrund dieser fehlenden
Entlastungsmdglichkeiten habe B3 viele ,emotionale Schwierigkeiten* auffangen miissen,
ohne jene ihrer Ansicht nach, auf Seiten der Lehrerinnen kein Verstandnis fur die Arbeit
der ambulanten Betreuerinnen héatte entstehen konnen. Bei allen Betreuerlnnen sind die
jeweiligen Aufgabenbereiche klar definiert, Unterschiede ergeben sich lediglich im Wissen
Uber die jeweiligen Hintergriinde fur das Verhalten der Lehrerlnnen.

L1 besall vor der Schulbegleitung wenige Schnittstellen zur Jugendhilfe. AuBer der
ansassigen Schulsozialarbeit sei dieses Feld vollig neu gewesen. L1 scheint sich jedoch
intensiv. damit auseinandergesetzt zu haben, da die Interviewpartnerin explizit
Handlungsgrundlagen der ambulanten Einzelfallhilfe anspricht. Dabei wird besonders
Akzeptanz und Verstandnis fir die Arbeitsweisen der Betreuerinnen und der
Verhaltensweisen der Klientin deutlich. Das drickt auch L2 aus, die eine gewisse
Vorstellung daruber besitzt, was Einzelfallhilfe leisten kann und was nicht, allerdings
erschlieRe sich ihr die Arbeitsweise ,auch manchmal nicht so ganz®. L2 berichtet sehr
wertschatzend Uber die Unterschiedlichkeit der Begleiterinnen und deren Ausbildungen
und zeigt viel Verstandnis fur die Verhaltensweisen der Betreuerinnen, auch wenn ihr die
Hintergriinde unklar erscheinen. Sowohl der Zugang als auch die Rahmenbedingungen
solch einer Hilfe seien unklar. Dem schlief3t sich L3 an, die das System der ambulanten
Einzelfallhilfe vollig undurchsichtig empfindet. L3 habe viele unbeantwortete Fragen, die
Widerspriiche und Unverstandnis aufwerfen. Dabei ist flr L3 nicht nur tGber solch eine

Betreuung, sondern tber die Jugendhilfe an sich wenig bekannt.

Sowohl Lehrerinnen als auch Betreuerlnnen scheinen bislang wenig Uber das andere
System zu wissen. Das fuhrt zu Widerspriichen, Unverstandnis und/oder Ablehnung.
Einander zu verstehen bedeutet somit insbesondere einander zu kennen. So formulierte

L2 treffend: ,Je langer die Schulbegleiter dabei sind, umso vertrauensvoller wird das
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Verhaltnis auch. Es ist schon so [...], dass man dann auch Dinge erfahrt, die flr das
Verstandnis der Sache wichtig sind.“ Bedeutungsvoll fir ambulante Betreuerlnnen sind
damit das Herstellen eines regelméRigen Kontaktes und die Weiterleitung von
Informationen Uber das eigene System und den Fall. Im Gegenzug sollten allerdings auch
Kenntnisse Uber das System der Schule erworben werden. Interesse zu zeigen an
Lehrerinnen, deren Strategien, Regeln und Vorgehensweisen und Hintergriinden, ist in

demselben Mafl3e ein zentraler Bestandteil.

3.4.2.3 Rahmenbedingungen

B1 empfindet es als Schwierigkeit mit den vorgegebenen Stunden, die ihnen zur
Verfigung gestellt werden, auszukommen. Diese muissten in Vorbereitung, Schule und
hauslichen Bereich aufgeteilt werden. Allen dabei gerecht zu werden, stelle eine
Herausforderung dar, die B1 mittels Aushandeln mit der Schule und exakter Planung
versuche zu nivellieren. B2 dagegen erfahrt Frustrationen aufgrund langerer Fahrtzeiten
zum Arbeitsort und der zwangslaufigen Orientierung an schulischen Strukturen. Darunter
sei nicht nur der vorgegebene Urlaubszeitraum von Ferienzeiten, sondern auch das
Fullen von Liicken im Arbeitsalltag zu verstehen, der keinen kontinuierlichen acht Stunden
Tag garantiere, sondern diese sich Uber ,geflhlt ein[en] Tag® erstrecke. B2 versucht diese
Umstande zu akzeptieren, sich den schulischen Strukturen unterzuordnen und durch ein
hohes MalR an Flexibiltat jene Umstdnde auszugleichen. Fir B3 stellen die
unterschiedlichen Aufgaben- und Arbeitsweisen der Institutionen eine Schwierigkeit dar.
Lehrerinnen wirden andere Erwartungen stellen, als es das Aufgabenfeld zulasse,
sodass mithilfe von Gesprachen Zustandigkeiten geklart werden missen. B3 grenzt sich
damit klar vom System der Schule ab, versucht jedoch gleichzeitig zu vermitteln und
Verstandnis fir den eigenen Aufgabenbereich zu schaffen. Wie deutlich wird, erfahren
Betreuerlnnen ihr eigenes System und deren Rahmenbedingungen in der
Zusammenarbeit weniger problematisch als Strukturen, die von der Schule ausgehen.
Alle Begleiterlnnen sind stark fokussiert darauf, was das System der Schule verursacht
und weniger worin das System der Jugendhilfe im System der Schule hinderlich wirkt.
Trotzdessen zeigen alle drei groRes Verstandnis fur die Lehrerschaft und figen sich in
diese Strukturen ein, bemuihen sich Kompromisse einzugehen und versuchen nicht

Rahmenbedingungen der Schule andern zu wollen.

Die befragten Lehrerinnen dagegen konnen sich gut auf ihr eigenes System
konzentrieren. L1 berichtet zunachst von einer ungeniigenden Vorbereitung auf Seiten
der Schule auf das Kind. Es seien keine Informationen bezliglich des Krankheitsbildes

oder solch einer Zusammenarbeit eingeholt worden, die Fachlehrerin wurde lediglich mit
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der Tatsache konfrontiert, dass in ihre Klasse eine Schilerin mit Autismus kame. Dabei
musste L1 viel Uberzeugungsarbeit bei Kollegen und der Schulleitung leisten, um
Veranderungen Uberhaupt zu ermdglichen. Schwierig sei es im Unterricht gewesen, den
Anforderungen und Bedurfnissen der gesamten Klasse und der einzelnen Schilerin
gerecht zu werden. Vermeintliche Vorteile (z.B. Benutzen eines Laptops anstelle von
Mitschriften) mittels Nachteilsausgleich haben zu Unruhen gefuhrt, derer sich die
Klassenlehrerin stellen musste. Ein Vorteil sei jedoch die Schulsozialarbeit gewesen.
Sowohl fachliche als auch personelle Ressourcen konnten dadurch genutzt und
schulische Strukturen flexibler gestaltet werden. L2 empfindet die schulischen Strukturen
als Vorteil, da sie Zuverlassigkeit und Bestandigkeit bieten. Als hinderlich in der
Zusammenarbeit bemerke L2 die Inakzeptanz und das Unverstandnis der Lehrerschaft,
die sich aufgrund zu weniger Schnittstellen und Kenntnis beziglich dieses
Aufgabenfeldes ergeben. Die Partner wissen zu wenig Uber Ziele, Arbeitsweisen und
Erwartungen des Gegenilbers, welches zu Schwierigkeiten in der Kooperation fuhrt. Bei
L3 habe eine gute Vorbereitung auf das Kind stattgefunden. Es wurde eine Referentin
zum Thema Autismus eingeladen, die auf die Mdglichkeiten einer Schulbegleitung hinwies
und daraufhin diese initiilerte. L3 betrachtet die Rahmenbedingungen ihrer Schule was
R&aumlichkeiten, Entscheidungsprozesse und Fachlichkeit anbetrifft als gunstig. Einzig
Zeit sei eine knappe Ressource, von der auch L1 und L2 berichteten. Gemeinsame Zeiten
fur Gesprache zu finden sei auf3erst schwierig, alle Beteiligten sprechen jedoch von einer

hohen Bereitschaft, sich diese zu nehmen.

Sowohl bei Lehrerinnen als auch bei Betreuerinnen werden die Rahmenbedingungen
weder als besonders hinderlich noch als besonders forderlich fir die Kooperation
empfunden. Eher werden diese Strukturen als gegeben akzeptiert und versucht,
bestmoglich damit umzugehen. Alle Interviewpartnerinnen berichten zwar von gewissen
Grenzen oder Hindernissen, es scheinen jedoch Strategien und Kompetenzen vorhanden

zu sein, damit umzugehen.

3.4.2.4 Motivation

Die Frage bezlglich der Motivation der Lehrerlnnen mit Betreuerinnen zusammen zu
arbeiten, wird von B1 und B3 relativ homogen beantwortet. Einerseits wirden sich die
Lehrerinnen durch eine Schulbegleitung Entlastung und die Abgabe von Aufgaben und
Verantwortung flr gewisse Probleme erhoffen. Andererseits stehe ihnen mit
Betreuerlnnen jemand an der Seite, der Fragen zum Krankheitsbild und zur Klientel
beantworten kdnne. B2 dagegen vermutet, dass Lehrerlnnen nur aus einer gewissen

Notwendigkeit heraus mit ihnen kooperieren. Aufgrund des Inklusionsvertrages bleibe
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ihnen auf Dauer keine Wahl, als sich mit anderen Helfern auseinanderzusetzen, diese zu
akzeptieren und mit ihnen zusammenarbeiten, auch wenn der Prozess sich noch im

Anfang befinde.

L3 bestatigt die Vermutungen von B1 und B3. Sie ware mit dem Schuler und seinen
Verhaltensweisen (berfordert gewesen, sodass sie sich Aufklarung Uber das
Krankheitshild, aber auch eine stérungsfreie Weiterfihrung des Unterrichts dadurch
erhofft habe. Ebenfalls spricht L2 von Entlastung, da es nicht méglich sei alle Aufgaben zu
Ubernehmen und jedem und jeder Schilerln helfen zu kénnen. Hier werden die eigenen
Belastungsgrenzen angesprochen. Auch L1 berichtet, dass Kollegen sich einer
Zusammenarbeit aufgrund mangelnder Ressourcen verwehren. ,Jeder Kollege hat fir
sich eigene Grenzen, wo er sagt ,0k, soweit gehe ich, soweit geht mein Engagement®.
Grundsatzlich versucht L1 jedem Schiler oder jeder Schilerin eine Chance zu geben,
allerdings muss die nétige ,Kraft* fir eine solche Kooperation zunachst vorhanden sein.
Die Vermutungen von B2 werden ebenfalls bestétigt. Alle Lehrerinnen sprechen den
Inklusionsvertrag und die Folgen des ,individualisierten Lernens” an, derer man sich nicht
entziehen kann. Zunehmend werde es auch ,normaler, jemand professionsfremden in
der Klasse sitzen zu haben, ob Schulbegleiterinnen, Integrationshelferinnen oder
padagogische Mitarbeiterinnen. Es tritt ein Bedarf auf, um solchen unterschiedlichen

Lernvoraussetzungen gerecht zu werden und Schule kénne ,das nicht alleine leisten®.

Es zeigt sich, dass Betreuerlnnen anscheinend relativ realitdtsnahe Vorstellungen dartber
besitzen, weshalb sich Lehrerlnnen fir eine Zusammenarbeit entscheiden. Erkennbar ist
jedoch auch, dass diese Motive sehr gering von Betreuerinnen beeinflusst werden
kénnen. Lehrerlnnen wagen Kosten und Nutzen fir sich ab und entscheiden, ob eine
weitere Beschulung des Kindes und die Kooperation mit ihren verfligbaren Ressourcen
mdglich sind, oder ob Entlastung nur mittels Schulausschluss geschaffen werden kann.
Begleiterinnen missen sich dieser Realitdt ebenso stellen und versuchen sowohl deren
Entscheidung als auch deren Folgen zu akzeptieren, auch wenn das bedeutet, das

Wirkungsfeld der Schule dadurch zu verlieren.

3.4.2.5 Berufliche Identitat und Rolle

Die berufliche Identitiat und die Rolle ambulanter Einzelbetreuerinnen war B1 zu Beginn
nicht klar, aufgrund des Einstiegs in das Berufsleben in dieses Feld. Mit der Zeit wuchs
das theoretische Wissen. Diese klare Rollen- und Aufgabenverteilung zwischen
Betreuerlnnen und Lehrerinnen gleichwohl praktisch umzusetzen, ist fiur Bl

problematisch. Es entstehen Konflikte zwischen den Erwartungen und Anforderungen der
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Lehrerschaft und denen des Tragers, die B1 versuchen muss, in der taglichen Arbeit zu
I6sen. Das ,Padagogische wegzulassen® gestaltete sich in der Praxis deshalb haufig
schwieriger als in der Theorie. Auch B2 benennt diese Problematik im schulischen
Kontext, bei der die Rollen zu ,schwimmen® scheinen und ein unbeabsichtigtes ,switchen"
der Rollen entstehe. Um dem entgegenzuwirken, versuche B2 immer wieder in Reflexion
mit sich selbst, der Koordinatorin und den Lehrerinnen zu gehen und dies als repetitiven
Prozess zu verstehen. Wie bei B1 war auch B3 zunéchst die Rolle unklar und erst mit der
Zeit und praktischer Ubung verinnerlichte sich das Bild einer ambulanten
Einzelfallhelferin. Im Gegensatz zu den anderen beiden Betreuerlnnen spricht B3 nicht
direkt den Rollenkonflikt an, sondern lediglich dass die Handlungsorientierungen der
Jugendhilfe im schulischen Kontext in Teilen schwer zu verwirklichen seien. Jenes wird
jedoch weniger als Herausforderung oder Belastung gesehen, sondern als etwas
Gegebenes akzeptiert. B3 geht davon aus, dass sich die Widerspriuche nur durch einen
haufigen Kontakt und viele Gespréache, die rein fachlicher Natur sind, auflésen lassen. Es
sei wichtig, sich abzugrenzen. Begleiterinnen sollten zwar Zuhdérer der Lehrerlnnen sein,
jedoch nicht Verbiindeter und stetig das Ziel, die Eingliederung in den schulischen
Rahmen, im Blick behalten. B3 scheint im Interview sehr gefestigt in ihrer Rolle, weshalb
diese Konflikte wahrscheinlich auch weniger als Herausforderung wahrgenommen

werden.

In Bezug auf die Lehrerlnnen seien aus Sicht aller drei Betreuerinnen die Aufgaben- und
Arbeitsweisen einer Mitarbeiterin der ambulanten Einzelfallhilfe unklar gewesen. Die
Strategien damit umzugehen, unterscheiden sich jedoch signifikant. Bei B1 hatte sich die
Lehrerschaft darauf verlassen, dass man Aufgaben der Lehrerinnen Gbernehme und
fordere es sogar wortlich ein. Lehrerlnnen entwickeln Ebenbild-Wiinsche in Bezug auf die
Arbeitsweise. Unterschiede im Umgang mit dem Kind werden zwar angehoért, aber auch
bewusst Uberhdrt. B1 geht deshalb davon aus, dass das Bild noch keineswegs gefestigt
sei. B2 dagegen berichtet, dass bei Lehrerlnnen die Beobachtung von Betreuerinnen
Irritationen  hervorrufe, welches zur Rollenklarung beitrage. Das Unterlassen
erzieherischer MaRnahmen verunsichere die Lehrerschaft, welches jedoch nicht explizit
von ihnen angesprochen werde. B2 bemerke jedoch deren lIrritation und versuche,
anhand von Gesprachen das eigene Verhalten zu erklaren. Ebenfalls betont B3, dass sich
eine gewisse Rollenvorstellung eines Betreuers oder einer Betreuerin nur mittels direktem
Erleben und Gespréachen in hohem Umfang fur Lehrerlnnen verinnerliche. B3 wurde
jedoch in der Arbeit sehr viel Vertrauen entgegengebracht und obwohl die Arbeitsweise

nie zu 100% klar war, wurde das Handeln akzeptiert und Kompromisse geschlossen.
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Die Antworten der interviewten Lehrerlnnen gleichen sich in einigen Teilen. Alle gehen
davon aus, dass die Betreuerinnen sich mit Schulbegleitungen auskennen und
sachkundig ihrem Aufgabengebiet entsprechen. Sie bemerkten keinerlei Unsicherheiten
beziuglich deren Tatigkeitsfeldes. Fur alle Lehrerinnen liegt die Aufgabe der
Schulbegleiterinnen darin, ,Grundlagen zu schaffen dafir, dass Unterricht funktionieren
kann oder dass der Schiler im Unterricht in der Lage ist, [...] der Wissensvermittlung zu
folgen®. Darlber, wie dies geschehen wirde, herrscht jedoch keine Einheitlichkeit. L1
erweckt den Anschein, sehr gut Uber die Arbeitsweisen der Betreuerinnen Bescheid zu
wissen. Sie  spricht die Handlungsgrundlagen  der  Partizipation und
Adressatenorientierung an, aber auch die Eigenverantwortung der Klientinnen und
begegnet dem mit Akzeptanz. Deutlich wurde dies L1 durch das direkte Erleben der
Begleiterinnen im Umgang mit dem Kind und durch Gespréache dartber. L2 sieht die
Funktion von Schulbegleitung in der Hilfe zur Selbsthilfe. Dazu gehére auch die
Forderung auBerhalb des Unterrichts. Unklar ist fir L2 immer noch, inwiefern
Betreuerlnnen flir das Verhalten des Kindes zur Verantwortung gezogen werden kénnen
und welche Entscheidungsprozesse in der Betreuung ablaufen. Der darin enthaltene
Aspekt des Erziehungsauftrages gehore fir L2 eigentlich zur Aufgabe von
Schulbegleiterinnen, aus Erfahrungen speise sich jedoch ein anderes Bild, welches
Verwirrung hervorrufe. Gleiches gqilt fur L3, bei der sich die Rolle ambulanter
Einzelfallhelferinnen Gberhaupt nicht erschlossen habe: ,Ich habe es nicht verstanden,
was denn die Konsequenzen waren, was denn passiert ist, wenn es nicht geklappt hat.
Da ist nichts passiert in meinen Augen.“ Es war fir L3 also weder ein erkennbares
Rollenverhalten der Betreuerlnnen erlebbar, noch erfolgte eine Erklarung Uber

Gesprache.

Sowohl fur die interviewten Betreuerlnnen als auch Lehrerinnen war das Feld der
ambulanten Einzelfallhilfe relativ neu. Die damit verbundenen Aufgaben- und
Arbeitsweisen in Theorie und Praxis umzusetzen, war und ist deshalb teilweise mit
Schwierigkeiten behaftet. Alle Interviewten bekréftigen jedoch, dass der intensive Kontakt,
der sowohl das direkte Erleben als auch die Gesprache Uber das Berufsfeld ambulanter
Einzelfallhelferinnen beinhaltet, zur Klarung beitrdgt. Neben einer wertschatzenden,
transparenten, ziel- und ressourcenorientierten Kommunikation fihrt somit auch die

Wahrnehmung von Handlungen bei beiden Parteien zur Festigung der Rolle.
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3.4.2.6 Kommunikation

Wertschatzung

B1 besitzt aufgrund des hohen Stundenumfangs in der Schule einen starken Kontakt zur
Lehrerschaft. Dadurch seien Lehrerinnen mittlerweile Kolleginnen, die sie ernst nehmen,
einander um fachlichen Rat bitten, Kritik auRern kénnen und auch personliche private
Themen austauschen. B1 geht davon aus, dass ein wertschatzender, respektvoller
Umgang und die Verwendung wohllberlegter Kritik zu einer guten Beziehung,
insbesondere zur Klassenlehrerin, geflhrt habe. Dieses gute Verhéaltnis beinhaltet
allerdings auch die Schwierigkeit der Nahe und Distanz, zwischen der Bl balancieren
muss, da fachlich professionelles Verhalten gelegentlich in Widerspruch stehe zu
kollegialem Verhalten. B2 ist ebenfalls in einem hohen Stundenumfang in der Schule
vertreten. B2 bringt der Lehrerschaft viel Wertschatzung durch Anerkennung derer
Leistungen, Dankbarkeit und Verstandnis entgegen. Ebenfalls herrsche ein offenes und
ehrliches Klima, in dem Fragen und Kritik geauBert werden dirfen. Als bendtigte
Kompetenzen benennt B2, das man ,gesprachig sein®, vermitteln kdnnen und einen guten
Blick auf Klientinnen haben misse. Allerdings bindet B2 auch hier wieder die Bereitschaft
der Lehrerlnnen ein und spricht davon, dass auch ,Engelszungen® nicht dazu fuhren
wirden, die Lehrerschaft zu motivieren, wenn diese nicht schon gegeben sei. B2 geht
also davon aus, dass eine gute Kommunikation die Bereitschaft zwar erhoht, sie jedoch
nicht ganzlich hervorrufen kann. Gleichwohl berichtet B3 von einer positiven Beziehung
zur Lehrerschaft, die durch Offenheit, Verstandnis, Akzeptanz, Kritikfahigkeit und Zuhoéren
gekennzeichnet war. Beide Parteien hétten das Gegentber in alle Prozesse
miteinbezogen und so die Meinung und Sichtweise des Gegenibers berlicksichtigt. Zu
einer guten Kooperation gehore es fir B3 dazu etwas einzubringen, in diesem Falle
Zuhoren und Verstandnis flir emotionale Probleme, bzw. ebenfalls etwas zu nehmen,
welches mit Kompromissen und Veranderungen auf Seiten der Lehrerschaft
gleichzusetzen sei. Dabei sei es flir B3 jedoch immer wichtig gewesen, die professionelle
Distanz zu wahren und auf ,rein fachlicher Ebene“ zu bleiben. Alle drei Betreuerlnnen
beschreiben eine positive Beziehung, die auf gleichen Grundlagen fulit. Schwierigkeiten
scheinen simultan daraus zu entstehen, wenn die professionelle Ebene zugunsten

personlicher Nahe verlassen wird.

L1 berichtet von sehr offenen, netten, vertrauensvollen und gesprachsbereiten
Betreuerlnnen, die ebenfalls fachlich kompetent im Umgang mit dem Kind waren. Die
Beziehung zueinander sei durch Akzeptanz und Wertschatzung der jeweiligen anderen
Profession gekennzeichnet gewesen und habe in Teilen sogar eine freundschaftliche

Ebene erreicht. Dieses sehr enge Verhdltnis hat jedoch nicht zu Konflikten gefihrt,
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sondern eher zu einer Formierung als Team. Fir L2 ist die Beziehung zu Betreuerinnen
vor allem durch Verstandnis gepragt. Man muisse Verstandnis fur die Verhaltens- und
Arbeitsweisen des jeweiligen Anderen aufbringen sowie die Bereitschaft, flexibel und
konstant zu agieren. Vereinzelt fehle es bislang jedoch an Aufrichtigkeit im Umgang mit
den eigenen Grenzen. L2 erlebe, dass Betreuerinnen nicht ehrlich Fehler oder Grenzen
eingestehen kdnnen und dies zu Missmut fuihre. L2 winscht sich deshalb einen offenen
und integren Umgang beider Seiten. Das nétige Vertrauen dafir, so L2, entstehe jedoch
erst durch eine langere Zusammenarbeit. L3 habe ebenfalls schlechte Erfahrungen im
Umgang mit Betreuerlnnen erlebt. Zwar seien diese punktlich, um Kommunikation
bemdiht, einfihlsam und firsorglich zum Schiler gewesen, gegeniber den Lehrerinnen
habe es allerdings an Verstandnis gemangelt. Fir L3 ist kein Einfihlungsvermdégen fir die
eigenen Verhaltensweisen aufgebracht worden, im Gegenzug habe sie versucht, den
Winschen der Betreuerlnnen gerecht zu werden. Dafir hat sich L3 zu wenig wert
geschatzt gefuhlt. Interessanterweise wird das der Arbeitsweise ambulanter
Einzelfallhelferinnen und nicht dem Charakter der Person zugeschrieben. L3
unterscheidet hier also klar zwischen Personlichkeit und Rolle der Betreuerinnen.
Dadurch entsteht ein Berufsbild, welches eine negative Bewertung sowohl der
ambulanten Einzelfallhilfe als auch der Begleiterinnen gegeniber beinhaltet.

Insgesamt gleichen sich die Wiinsche im Umgang miteinander bei Betreuerinnen und
Lehrerinnen. Versténdnis, Akzeptanz, Ehrlichkeit und Partizipation sind Faktoren, die
scheinbar zu einer guten Zusammenarbeit fihren und fir beide Parteien essentiell
notwendig sind. So althergebracht diese Eigenschaften auch scheinen, in der Praxis und
im Umgang mit Lehrerinnen sind diese offenbar noch nicht hinreichend gefestigt. Was
selbstverstandlich in der Arbeit mit Klientinnen erscheint, namlich deren Wahrnehmungs-
und Erfahrungswelt zu ergrinden und deren Wunsche und Bedurfnisse in die Arbeit
miteinzubeziehen, wirkt in der Beziehung zu Lehrerinnen als auf3erst herausfordernd.
Urséachliche dafir ist zum einen die Systemfremdheit. Betreuerinnen fiihlen sich nicht auf
Augenhdhe mit der Lehrerschaft. Kein gleichwertiges Mitglied einer Einrichtung und eines
Teams zu sein, kann zu Unsicherheiten bei Betreuerinnen als auch in der Kommunikation
zu Lehrerlnnen fuhren. Zum anderen stellen Betreuerlnnen einen Fursprecher fir
Klientinnen dar und vertreten damit auch gegenteilige Winsche und Bedurfnisse zu
denen der Lehrerinnen. Dazwischen zu vermitteln und Verstandnis fur beide Seiten zu

zeigen, ist herausfordernd fir Begleiterinnen und bedarf viel Fingerspitzengefuhl.

Transparenz

Bei B1 wurde zu Beginn der Betreuung eine Inputveranstaltung zum Krankheitsbild und

zur Arbeitsweise des Tragers durchgefiihrt. Des Weiteren héatten sich B1 und die
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Klassenlehrerin jeden Montag 10 Minuten Uber Aktuelles und Ziele ausgetauscht, welches
nun aufgrund veranderter Strukturen nicht mehr moglich sei. Der regelmalRige Austausch
sei dadurch weniger und es wirden nur noch kurze Gesprache ,zwischendurch® geflhrt.
B1 winscht sich dagegen regelmafige Gesprachstermine im Rhythmus von 3 Monaten,
da zurzeit ein Reflektieren und Bilanzieren in den gegebenen Kommunikationsstrukturen
schwierig ist. AuBerdem gehe momentan die Nahe zum Fall bei der Klassenlehrerin
verloren, welches als negativ gewertet wird. Desgleichen habe es bei B2 eine
Inputveranstaltung gegeben. Schulgesprache fanden ein Mal im Monat im Helferkreis
sowie kurze Dialoge mit den jeweiligen Fachlehrerinnen nach jeder Stunde statt. Dabei
wlrden Aktuelles, Absprachen, Zielvorgaben, Verhalten des Klienten und Termine
besprochen werden. Bei B2 zeigt sich ein sehr hohes Zeitvolumen beziglicher
Kommunikationsgelegenheiten, welche hauptséchlich von der Betreuerin initiiert werden,
jedoch auf Wohlwollen und Bereitschaft der Lehrerlnnen sto3en. B3 berichtet Uber
Schulgesprache im Rhythmus von 6 Wochen. Der Kontakt zur zustandigen Lehrerin und
zur Schulsozialarbeiterin fand vereinzelt nach den Stunden statt. Zwischen der Betreuerin
und zur Klassenlehrerin herrschte ein reger Kontakt, der auch telefonisch erfolgte. B3
betont, dass insbesondere die Offenheit fir unterschiedliche Sichtweisen und das zur
Verfigung stellen von Raum zur Darlegung dessen, ein wichtiger Teil der
Kommunikationskultur gewesen sei. Bei allen drei Betreuerinnen besitzt der Austausch
Uber Informationen einen hohen Stellenwert. Kommunikation erfillt dabei unterschiedliche
Funktionen — far B1 dient es als Mittel zur Schaffung von Nahe, B2 sieht es als
Abstimmung Uber betreuungsrelevante Inhalte und fir B3 stellt es eine

Konfliktldsungsstrategie dar.

Einen sehr haufigen Austausch habe es zwischen L1 und der zustandigen Betreuerin
gegeben. Neben einer Inputveranstaltung zu Beginn der Betreuung wurden
Auswertungsgesprache nach dem Unterricht und im Rhythmus von 4 Wochen im
Helferkreis gefuihrt. Es fand ein reger Austausch Uber das Kind, Arbeitsweisen und Ziele
statt und dabei ergriffen sowohl die Betreuerin als auch die Lehrerschaft die Initiative. L2
hingegen berichtet von eher gelegentlichen Kontakten. Ein Austausch werde als
unbedingt notwendig angesehen, lasse aber aufgrund der geringen zeitlichen Ressourcen
nur wenig Mdglichkeiten. Deshalb werde haufig Uber das Telefon kommuniziert und nur in
seltenen Fallen regelméafRige Treffen vereinbart. Im Idealfall kdme ein wochentlicher
Kontakt zwischen Klassenlehrerin und Betreuerin zustande. L2 formuliert dabei mehrere
Winsche an die Betreuerlnnen — eine zeitnahe Vorbereitung von Begleitungen, die
Thematisierung von Vorgehensweisen und eine hohe Initiative zur Kontaktaufnahme.
GleichermalRen berichtet L3 von eher unstetigen Kontakten, die ,zwischen Tur und Angel*

stattfanden. Thema waren dabei haufig auftretende Probleme des Schiilers. Ein
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Austausch tber Arbeits- und Vorgehensweisen fand demnach eher selten statt. L3 fihlte
sich dadurch nicht genitigend informiert, habe sich jedoch ferner schwer getan die
Initiative zu ergreifen und Unklarheiten anzusprechen. Fur die Zukunft wiinscht sie sich
daher Aufklarung dartber ,wie sie [Betreuerlnnen] arbeiten und wie die Ziele von diesem

Schulbegleiter nun waren® und das Finden eines gemeinsamen ,Nenners®.

In der Betrachtung wird deutlich, dass Transparenz sowohl bei Betreuerinnen als auch bei
Lehrerlnnen einen sehr hohen Stellenwert einnimmt. Dabei wird stark die Initiative von
Betreuerlnnen ergriffen und sogar ausdrticklich von Lehrerlnnen gefordert. Den Dialog zu
suchen scheint informell im Verantwortungsbereich der Begleiterinnen zu liegen. Dabei ist
die Wahrnehmung dartuber, inwiefern man transparent agiere, zwischen Lehrerinnen und
Betreuerlnnen different. Schulbegleiterinnen nehmen ihr Handeln als auf3erst sicht- und
nachvollziehbar wahr und versuchen Handlungs- und Vorgehensweisen offenzulegen,
Lehrerinnen kdnnen dies jedoch nicht eindeutig riickmelden. Betreuerlnnen teilen
demnach zwar Informationen mit, allerdings offenbar nicht jene, die relevant waren flr

Lehrerinnen oder zumindest nicht in einer verstandlichen Form.

Zielorientierung

Die Betrachtung der Zielorientierung ist in den Aussagen der interviewten Betreuerlnnen
aulerst different. Zielvereinbarungen finden in allen Betreuungen mit den jeweiligen
Klientinnen statt. Die Abstimmung mit der Schule ist dagegen auf3erst diffizil. B1 berichtet,
dass keine gemeinsame Entwicklung, Verfolgung und Uberprifung von Zielen stattfinde.
Zwar wirde sie als Betreuerin die Lehrerschaft Uber die anstehenden Ziele in der
Betreuung informieren und diese an die schulischen Anforderungen anpassen, jedoch
zeigen Lehrerinnen aufRer Akzeptanz und Beflirwortung dessen wenig Interesse diese
gemeinsam zu gestalten. Ahnlich verhalt es sich bei B2, bei der Informationen iiber Ziele
lediglich weitergeleitet werden. B2 sieht in jenem Zusammenhang vereinbarte Regeln und
Absprachen mit der Lehrerschaft, die eine Aufgabenteilung zur Folge haben, allerdings
nicht unter der PrAmisse eines gemeinsam gesetzten Zieles. Sowohl bei B1, als auch bei
B2 wird die Férderung des Kindes, bzw. die Integration in den schulischen Alltag nicht als
gemeinsames Bestreben wahrgenommen und formuliert, obwohl diese indirekt
vorherrschen. Gegensatzlich dazu beschreibt B3 eine gemeinsame Definierung von
Zielen und Verteilung der dafir notwendigen Aufgaben. Im Interview wird deutlich, dass
die gesamte Arbeit in Zusammenhang mit dem Kind, als gemeinsames Projekt
angesehen wird. ,Und es war immer wichtig, dass wir uns klar waren, wir haben das
gleiche Ziel*, formuliert B3, trotz unterschiedlicher Ansatze und Sichtweisen, die
Kompromisse erfordern. Die Fokussierung auf eine bestimmte Richtung wurde als

besonders beziehungs- und sinnstiftend wahrgenommen.
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Gleichwohl  zeigen sich bei den interviewten Lehrerinnen unterschiedliche
Wahrnehmungen. Bei L1 habe eine gemeinsame Zielentwicklung stattgefunden, mit
geteilter Aufgabenteilung und einer Uberprifung durch die Betreuerin. Man habe in
kleinen Schritten daran gearbeitet, dass die Schilerin ohne eine Schulbegleitung
auskommen wirde. Auch L2 berichtet von abrechenbaren Ergebnissen, die Erfolge
verspiren lassen. So beschreibt L2, dass Erfolge fur sie ,immer dann sichtbar [sind],
wenn konkrete Absprachen getroffen werden, wenn im gemeinsamen Einvernehmen mit
dem Schuler auch so MalRhahmen auch schriftlich festgehalten werden und wenn man mit
diesem Termin immer gleich Folgetermine festhalten kann, wo man dann die Einhaltung
auch kontrolliert.“ Erfolg ist fir L2 demnach stark mit Zielorientierung und Transparenz
verknupft. Bei L3 wurden keine Vorhaben mit der Schule vereinbart, auch die Ziele in der
Betreuung wurden nicht transparent genug dargestellt. Fir L3 war jedoch wahrnehmbar,
dass das Bestreben der Schule, den Unterricht stérungsfrei gestalten zu kdnnen, sich
nicht mit denen der Begleiterinnen glich. Im Gegenteil, L3 hatte das Gefuhl, dass sich die
Unterstiitzung der Betreuerlnnen negativ auf die eigenen Absichten auswirkte und
dadurch die Bereitschaft, Verstandnis fur deren Arbeit und den Schiler aufzubringen,
sank.

Die Sichtweisen der Betreuerlnnen und Lehrerinnen beziiglich der Zielorientierung sind
untereinander different. Ersichtlich wird, dass die Wahrnehmung eines gemeinsamen
Vorhabens bei der Halfte der Interviewten nicht vorhanden war. Der Grund weshalb
Betreuerlnnen in der Schule begleiten, ist somit nicht préasent. Ziele werden mit
Klientinnen vereinbart, jedoch nur in Teilen mit der Lehrerschaft. Wie bereits soeben
verdeutlicht, werden auch hier die Handlungsgrundlagen der Sozialen Arbeit nicht auf den
Kooperationspartner Gbertragen. Dabei wird eine gemeinsame Intention als wesentlich fur
das Erleben von Erfolgen von Lehrerinnen bezeichnet. Bislang scheint dieser Fakt noch

nicht gendigend in der Zusammenarbeit mit Schule bertcksichtigt worden zu sein.

Ressourcenorientierung

Die gegenseitige Ressourcenorientierung und —nutzung scheint bei B1 stark vorhanden
Zu sein. Sie berichtet, dass sie die Lehrerlnnen in ihrer Arbeit ernst nehme und sie mit
ihrem Wissen in die Prozesse der Betreuung einbeziehe. Es sei wichtig, dass da nicht
Jemand ist, der alles besser weil¥“, sondern dass man sich gegenseitig um Rat fragen
kénne. Fir B2 liegt die Ressourcenorientierung insbesondere im Involvieren aller
Beteiligten in Gesprachen. Insbesondere die Ressource Zeit werde verstérkt in Anspruch
genommen, wahrend die Nutzung der Fachlichkeit der Lehrerinnen weniger Erwéhnung
findet. B3 berichtet von einem starken Einbezug der Ressourcen der Lehrerschaft. So

seien Angebote der Schule bezlglich Streitschlichtergruppen, Klassenleiterstunden und
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der Klassenverband genutzt worden, um Probleme zu Iésen. Aber auch Gesprache im
Helferkreis mit Eltern, Kind, Schulsozialarbeiterin und Betreuerin dienten dazu,
Ressourcen offenzulegen. In Erweiterung zu B1 wurden dabei nicht nur Moglichkeiten fir
die eigene Arbeit offeriert, sondern ebenfalls Tatigkeiten durch verschiedene Personen

tbernommen. Hier fand demnach eine gemeinsame Aufgabenverteilung statt.

Aus Sicht der Lehrerinnen findet momentan noch keine optimale Ressourcennutzung
statt. Zwar wurde bei L1 versucht, die Lehrerschaft zu aktivieren und Veréanderungen
voranzutreiben, allerdings hatte sich L1 gewiinscht, dass auch der Tréger einen starkeren
Einbezug von Schulleitung und Fachlehrerinnen forciert. L1 hatte mit sehr starken
Widerstadnden kampfen muissen, sodass sie sich dabei mehr Unterstlitzung gewinscht
héatte. Trotzdem seien viele Professionen und Helfer involviert gewesen, die Aufgaben
verteilt und freigewordene Kapazitaten der Betreuerin fur den Unterricht genutzt worden.
L1 ist sich wie L2 Uber die eigenen ,Krafte* bewusst und ist der Auffassung, dass Schule
allein dem Inklusionsauftrag nicht gerecht werden kann und daflir andere Partner
bendtigt. Des Weiteren, so L2, haben Lehrerinnen nur einen begrenzten Zugang zu
Informationen und zu dem Kind, sodass Begleiterinnen eine Bricke bauen kénnen. Die
gegenseitige Nutzung der Fachlichkeit des Partners kann obendrein zu einer Win-Win
Situation fihren. Momentan werden diese Ressourcen allerdings beidseitig noch nicht voll
ausgeschopft, da der Austausch untereinander noch zu gering sei. Die Aussagen von L3
schlieBen sich der Sichtweise an. Es wurden die Mdoglichkeiten der Betreuerinnen
wahrgenommen und ebenfalls eigene zur Verfiigung gestellt, jedoch fand keine intensive
und effektive Nutzung dessen statt. Ahnlich wie im dargestellten kumulativ-konkurrenten
Modell erfolgte keine Abstimmung dartiber. Beide Partner agierten nebeneinander ohne

sich Uber die Vorgehensweisen und Aufgabenteilung auszutauschen.

Ahnlich wie beim Punkt Transparenz unterscheidet sich die Wahrnehmung der
Betreuerlnnen von denen der Lehrerinnen. Die Begleiterinnen haben das Geflhl, die
verfiugbaren Krafte optimal zu nutzen, dagegen sehen Lehrerlnnen noch
Verbesserungsbedarf. Wie in den Aussagen deutlich wird, Uberschatzen Betreuerlnnen
Lehrerinnen hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit, aber auch der Lehrerschaft scheint noch
nicht bewusst zu sein, welche Kenntnisse und Fertigkeiten Betreuerinnen besitzen und
wie, woflr und welche Aufgabenbereiche diese genutzt werden kénnen. Mangelnde

Systemkenntnis fuihrt somit zu unzureichender oder Giberfordernder Ressourcennutzung.
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4. KONKLUSION DER ANALYSEN

Das Kapitel dient dazu, die vorangegangen Ergebnisse mit den theoretischen Aussagen
zu vergleichen und Antworten auf die eingangs gestellte Fragestellung nach férdernden
und hemmenden Faktoren einer Kooperation zu formulieren. Gleichzeitig soll dabei die
Hypothese einer kritischen Betrachtung unterzogen werden.

Zusammenfassend lassen sich zunachst folgende Faktoren als besonders férderlich fur

eine positive Zusammenarbeit definieren:
1. Korrektur der eigenen sowie fremden Erwartungen und Wiinsche

2. kompromiss- und verénderungsbereites Lehrerteam, Schulleitung und

Betreuerlnnen
3. hohes Mal3 an Ressourcen der zustandigen Lehrerinnen

4. fundierte Kenntnisse Uber die Strukturen und Anforderungen des jeweils

anderen Systems

5. erkennbare berufliche Identitat der Betreuerlnnen: Sicherheit im Umgang

mit den eigenen Strukturen und Handlungsgrundlagen

6. eine wertschatzende, transparente, ziel- und ressourcenorientierte

Kommunikation

In der Reflexion der bisherigen Ausfiihrungen wurden sowohl Ubereinstimmungen als
auch Diskrepanzen zwischen den theoretischen Uberlegungen von Wirkfaktoren und den
Erfahrungen der Betreuer- und Lehrerinnen sichtbar. Nicht wie theoretisch angenommen,
fuhren die unerfullten Vorurteile, Erwartungen und Winsche zu Widerspriichen in der
Interaktion zwischen den Kooperationspartnern, sondern eine fehlende Korrektur dessen.
Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe sollten deshalb sowohl die eigenen Erwartungen
und Wiunsche reflektieren koénnen, z.B. in Fallbesprechungen, Supervision und
andererseits auch wahrgenommene Erwartungen der Lehrerschaft rickmelden. Wie
deutlich wurde, fallt es Lehrerinnen bislang sehr schwer die eigenen Bedirfnisse und
Gedanken mitzuteilen. Betreuerlnnen konnen unterstitzend wirken und mittels
Gesprachen zu einer Reflexion bei Lehrerinnen beitragen. Ungeachtet des grof3en
Einflusses von Kommunikation ist anzumerken, dass um das Bild ganzheitlich zu
veréndern, ebenfalls das Erleben in Interaktion relevant ist. Konnen die subjektiven
Wahrnehmungen mit den theoretischen Ausfiihrungen abgeglichen und tberein gebracht
werden, so ergibt sich ein sinnvolles und verstandliches Gesamtbild. Hinkt die Theorie der
Praxis hinterher, so werden wiederum neue Erwartungen und Widerspriche geweckt.
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Deshalb ist eine feste Rollenzugehorigkeit der Betreuerinnen unbedingt von Noéten.
Sowohl das Wissen als auch der sichere Umgang mit den eigenen Handlungsgrundlagen
in Zusammenhang mit Klientinnen besitzt daher einen enormen Einfluss. Jede und jeder
ambulante Betreuerln muss sich zunachst Uber das eigene System bewusst sein,
Aufgaben- und Arbeitsweisen verinnerlicht haben sowie die eigenen Grenzen,
Mdglichkeiten und Hintergriinde kennen. Erst dann ist es moglich, diese mittels Taten und
Kommunikation anderen verstandlich zu machen. Dazu gehdrt ebenfalls ein Wissen
daruiber, wie man sich von anderen Systemen unterscheidet und worin gleicht. Bislang, so
kann konform mit Theorie und den empirischen Daten bestétigt werden, kennen
Betreuerlnnen und Lehrerinnen zu wenig Uber das jeweils andere System. Trotz
langanhaltender Zusammenarbeit und Kontakt zueinander, scheint zu wenig Raum und
Zeit zu bestehen, sich damit auseinanderzusetzen und in einen Erfahrungsaustausch zu
treten. Mitarbeitern der ambulanten Einzelfallhilfe sollte es deshalb ein Anliegen sein,
organisierte Gelegenheiten daflir zu schaffen und gleichwohl sich nicht nur

professionsintern, sondern auch professionsextern weiterzubilden.

Ferner werden die bislang sicht- und erlebbaren Rahmenbedingungen der jeweiligen
Systeme als wenig problematisch erachtet. Im Gegensatz zu den theoretischen
Uberlegungen akzeptieren Lehrerinnen und Betreuerinnen die Strukturen und ihre
Auswirkungen. Allerdings wurde der Ruf nach einem verstarkten Einbezug der
Fachlehrerlnnen und Schulleitungen deutlich. Betreuerinnen sollten demnach nicht nur in
Kontakt und Kooperation mit dem oder der zustandigen Klassenlehrerin treten, sondern
auf mehreren Ebenen, versuchen die Bereitschaft zu erhéhen, weil sich Lehrerinnen
gleichwohl als Einzelkdmpferinnen empfinden. Um diesen ,Kampf anzutreten bedurfen
die Lehrerlnnen genligend eigener Krafte und Ressourcen. Die Motivation des Einzelnen
zur Zusammenarbeit ist davon abhangig und besitzt einen hohen Einfluss auf den Erfolg
der Kooperation. Allerdings unterliegt jener keinem Einfluss von auf3en. Betreuerinnen
kénnen weder auf Handlungsebene aufgrund ihres begrenzten Aufgabenbereiches
Entlastung fir Lehrerlnnen schaffen, noch deren Bereitschaft durch Kommunikation
erhohen. Das subjektive Empfinden und die Entscheidung dartber, ob genigend

Ressourcen vorhanden sind, liegen allein bei der Lehrerschatft.

Momentan scheint bei Betreuerlnnen dafir noch nicht ausreichend Verstandnis und
Akzeptanz fur solch eine Abgrenzung vorzuherrschen. Sie wirken in Teilen frustriert und
enttduscht Uber mangelndes Engagement, Interesse und zeitliche Ressourcen. Dabei
werden gerade die genannten Faktoren neben Ehrlichkeit und Partizipation als wesentlich

fur einen Beziehungsaufbau erlebt. Erkennbar aus den gestutzten theoretischen
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Uberlegungen als auch aus den Aussagen der Interviewten sind die angefiihrten
Kommunikationsstrukturen ein wesentliches Element bei der Kooperation von
Institutionen. Wertschéatzung, Transparenz, Ziel- und Ressourcenorientierung sind die
Pfeiler eines vertrauensvollen Verhaltnisses. Fir Betreuerinnen bedeutet das, den
selbstverstandlichen sozialpddagogischen Umgang nicht nur am Kind, sondern ebenfalls
an Lehrerinnen zu praktizieren. Das beinhaltet gleichermal3en, sich auf deren Sprache
einzustellen und Informationen in einer adaquaten ,lehrergerechten® Diktion zu
formulieren. Was bei Kindern und Jugendlichen als zweifellos angenommen wird, ist
gegenlber Lehrerinnen bislang aufler Acht gelassen worden. Ambulante
Einzelfallhelferinnen missen sich ihre Handlungsgrundlagen vor Augen fuhren und auf

die gesamte Arbeit und nicht nur fir den Teil der mit ,Klientin“ spezifiziert ist, beziehen.

In der Zusammenfassung dieser Bemerkungen wird gleichzeitig klar, dass Kommunikation
ein bedeutsames, jedoch nicht DAS tragende Element einer Kooperation bildet. Vielmehr
kénnen die Wirkfaktoren in wechselseitiger Beziehung zueinander gesetzt und nicht
voneinander separiert betrachtet werden. Abbildung 3 soll jenen Prozess unterstiitzend
darstellen. Kooperation muss in seiner Ganzheitlichkeit betrachtet werden. Sie ist nicht
nur von einzelnen Faktoren abhangig, sondern von dem Zusammenspiel aller
Bestandteile. Eine wertschatzende, transparente, ziel- und ressourcenorientierte
Kommunikation ist wenig hilfreich ohne das Fundament, namlich die Klarheit Uber
Aufgaben- und Arbeitsweisen. Gleichwohl kann ohne verfiigbare Ressourcen der
Lehrerschaft keine Kooperation stattfinden, dazu bedarf es namlich immer mindestens

zweier Partner.

Ahnlich zu den ,Variablen der Kooperationsdynamik nach Thimm (Kap. 2.1.1.1) wirken
subjektive und objektive Bedingungen auf die Zusammenarbeit ein. Im Gegensatz dazu
wird  Kooperation jedoch nicht als Kommunikationsprozess, sondern als
Konfliktldsungsprozess verstanden. Dabei unterliegt dieser Prozess keiner Endgultigkeit.
Wie sich zeigte, versuchen sowohl Lehrerinnen als auch Betreuerlnnen mit
unterschiedlichen Strategien ihre Widerspriiche oder Konflikte aufzulésen, sodass es als
andauernder Vorgang verstanden werden kann. Kooperation zwischen Schulen und
ambulanten Einzelfallhilfen unter dem Dach der Konfliktlosung bekommt dadurch eine
neue Konnotation. Zum einen werden dadurch die entstehenden Spannungen und
Kontroversen die sich zwischen den Partnern aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Systeme ergeben, angesprochen. Zum anderen beinhaltet dies jedoch auch die eigenen,
inneren Konflikte, denen sich Lehrerinnen (Besitze ich die nétigen Ressourcen? Kann ich
andere Lehrerinnen aktivieren, lberzeugen? Gelingt es mir sowohl das besondere Kind

als auch die gesamte Klasse im Blick zu behalten?) und Betreuerinnen (Was genau ist
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Abbildung 3 Kooperationsprozesse, eigene Darstellung

Subjektive Bedingungen

Erwartungen & deren Korrektur
Kommunikation
Zielorientierung
Wertschatzung

Transparenz & Ehrlichkeit
Ressourcenorientierung
Ressourcenverfugbarkeit

Kompromiss- und Veranderungsbereitschaft
Kenntnis und Interesse am anderen System
Berufliche Identitat und Rollenstabilitéat
Berufserfahrung
Erfahrungen mit dem anderen System
Ressourcennutzung Kontinuitét
Flexibilitat
Bewertungsangst
Motivation
Wahrnehmung/Erleben
N&ahe/Distanz

mittels

A

y

Objektive Bedingungen

Inklusionsauftrag
Klassengrol3e
Personelle Ausstattung
Zeit
Entfernung Arbeitsort
Schulform
Rhythmus und L&nge von Kontakten/Zusammenarbeit
Gelegenheiten zur Reflexion (professionsextern und —
intern)
Stundenkontingent
Zeitliche Strukturen
Vorbereitung auf Fall und Kooperation

Widerspric

he/Konflikte

mittels

A

y

Konfliktdsungsprozess
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meine Aufgabe und Arbeitsweise und wie kann ich mich in der Schule abgrenzen? Wie
vermittle ich zwischen den Bedurfnissen des Kindes, der Lehrerschaft, Eltern und
Jugendamt?) zwangslaufig stellen. Welche MaRnahmen konkret Mitarbeiter der
ambulanten Einzelfallhilfe ergreifen kénnen, um die Lésung solcher Konflikte und damit
gleichzeitig die Verbesserung der Kooperation voranzutreiben, soll Teil des nachsten
Kapitels sein.

5. IMPULSE FUR PRAXIS UND FORSCHUNG

5.1 Handlungsleitfaden fir Trager und Mitarbeiterinnen ambulanter Einzelfallhilfen

Um die vorangegangenen Ausfihrungen beziglich férderlicher Faktoren und Verhalten in
konkrete, abrechenbare Malinahmen umzumiinzen werden hier im Folgenden 5 Schritte
vorgestellt, die in ihrer Kombination zu einer verbesserten Kooperation beitragen kénnen.

Der gesamte Handlungsleitfaden in einer praktischen Kurzform ist im Anhang verfiigbar.

5.1.1 Inputveranstaltung

Als erste MalBnahme wird bei beginnender Schulbegleitung aufgrund der positiven
Erfahrungen von Lehrerinnen und Betreuerlnnen eine Inputveranstaltung zum
Krankheitshild und zur Arbeitsweise des Jugendhilfetragers vorgeschlagen. Weiterhin wird
in Absprache mit der Schulleitung ein Termin mit der gesamten Lehrerschaft fir eine
Schulung vereinbart. Nach einer kurzen Vorstellungsrunde werden die bisherigen
Erfahrungen oder Erwartungen an ein solches Krankheitsbild abgefragt. Aufgabe der
Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe ist es, in diesem Zusammenhang die Aussagen
nicht zu werten, sondern zu paraphrasieren und als Fragen umzuformulieren. Einerseits
kann so Uberprift werden, ob die Ansichten der Lehrerinnen richtig aufgefasst werden
und andererseits wird dadurch Verstandnis signalisiert. Die Fragen werden sichtbar auf
einem Flipchart notiert, dadurch wird die Prdsenz und Wichtigkeit dessen signalisiert. Im
Anschluss kann nun begonnen werden dber das Krankheitsbild zu referieren und an
gegebener Stelle auf die notierten Fragen eingegangen werden. Es sollte weiterhin die
Mdglichkeit bestehen, Unklarheiten direkt im Vortrag stellen zu dirfen. In gleicher Weise
kann mit der Arbeitsweise des Tragers verfahren werden. Lehrerinnen erhalten dadurch
die Chance, sich Uber die eigenen Erwartungen und Wiinsche bewusst zu werden und
gegebenenfalls bereits zu korrigieren. Nachfolgend werden ebenfalls die Wiinsche der

ambulanten Einzelfallhilfe an die Schule formuliert und Uberprift. Abschluss der
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Inputveranstaltung bildet die Formulierung eines gemeinsamen Zieles, welches in

regelmafiigen Gesprachen im Helfersystem verfolgt werden soll.

5.1.2 RegelmaRige Helfergespréache

Neben den Gesprachen nach den jeweiligen Unterrichtsstunden, die der Reflexion
einzelner Situationen dienen, ist es wichtig, einen festen Rhythmus von
Gesprachsterminen zu installieren. Solche Schulgesprache sind férderlich fur eine
Offenlegung von Ressourcen und Arbeitsweisen und insbesondere dem Treffen und
Uberprifen gemeinsamer Zielvereinbarungen. Im Turnus von 4 Wochen sollten sich wenn
moglich Klientin, BetreuerIn, Klassenlehrerln, Forderlehrerin, Schulsozialarbeiterin, Eltern
und Koordinatorin des jeweiligen Falls vom Trager zusammenfinden, um sich
auszutauschen. Nach der Festlegung eines festen Moderators und Protokollanten
innerhalb der Gruppe werden die momentanen Erfolge und Schwierigkeiten aus Sicht der
Beteiligten geschildert. Es ist darauf zu achten, dass geniigend Raum fir die einzelnen
Wahrnehmungen gelassen wird und gleichzeitig eine Fokussierung auf ein zentrales
Thema erfolgt. Endprodukt ist daher die Ableitung von Zielen. Im gegenseitigen
Einvernehmen (auch der Klientel!) sollte sich nun auf ein Ziel geeinigt und ein Zeitraum fur
dessen Erflllung, die Festlegung von Kriterien zur Zielerfullung und Aufgabenverteilung
vorgenommen werden. Abschluss bildet die Vereinbarung eines Termins zur Uberpriifung

des Ziels und die Weitergabe des Protokolls an alle Beteiligten.

5.1.3 Halbjahres-Bilanz

Die Halbjahres-Bilanz dient der Bilanzierung gemeinsamer Erfolge aufgrund der
vereinbarten Zielsetzungen und Offenlegung von Unklarheiten mit dem Krankheitsbild und
den jeweiligen Arbeitsweisen der Professionen. Anwesende in diesem Rahmen waren die
Helfer, die ebenfalls bei den regelmaRigen Schulgesprachen anwesend sind, aber auch
Fachlehrerinnen und Schulleiterinnen konnen daran partizipieren. Als erstes sollte
gemeinsam erarbeitet werden, welche Ziele und Erfolge bislang erreicht wurden und
welche konkreten Ergebnisse zu verzeichnen sind. Danach kann eine Fragestunde
angeschlossen werden, wobei sowohl Lehrerlnnen als auch Betreuerlnnen und Eltern die
Maoglichkeit haben, Schwierigkeiten im Umgang mit dem Schuler oder der Schiilerin und
der Arbeitsweise des Kooperationspartners anzusprechen. Mitarbeiter der ambulanten
Einzelfallhilfe sollten vorzugsweise darauf achten, Winsche der Beteiligten
herauszuhdren und diese auf deren Realisierbarkeit zu Uberprifen. Die Bilanz sollte
verdeutlichen, auf welcher Grundlage die Winsche und Zielsetzungen in Zukunft

eingebunden und tatsachlich erfillt werden kénnen.
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5.1.4 Angebote zur Reflexion

Wie angesprochen gilt es nicht nur die zwischenmenschlichen Konflikte, sondern auch die
eigenen inneren Spannungen zu lésen. Dafur kénnen Moglichkeiten installiert werden, um
sich Uber die personlichen Arbeits- und Verhaltensweisen bewusst zu werden,
vergangene Situationen zu Uberdenken und neue Handlungsalternativen zu erschlie3en.
Fur Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe sind wochentliche Fallbesprechungen und
regelmafige Supervision von Vorteil. Dabei ist es nicht entscheidend nur den eigenen Fall
zu behandeln, sondern auch die Probleme, Schwierigkeiten und Umgangsweisen von
Kollegen konnen den Horizont erweitern und neue Perspektiven ertffnen. Far
Lehrerinnen sind die Moglichkeiten zur Reflexion momentan noch sehr begrenzt. Aufgabe
der Betreuerlnnen sollte es deshalb sein, sie bestmdglich in dem Reflexionsprozess zu
unterstiitzen und ihnen in Gesprachen verstandnisvoll und wertschéatzend einen
I6sungsorientierten Weg zu ebnen. Wesentlich dafir ist die Bereitschaft des aktiven
Zuhdrens. Das bedeutet nicht dem ersten Impuls zu folgen und die Klientel und das
eigene Verhalten zu rechtfertigen, sondern zunachst die Empfindungen und
Wahrnehmungen der Lehrerlnnen zu spiegeln, ihnen Raum zu geben das Vergangene
bewusst zu durchdenken. Erst dann sollte die Suche nach Lésungen und Alternativen
erfolgen. Weitere Gelegenheiten zur Reflexion und der Austausch mit anderen
Lehrerinnen und deren Erfahrungen, kénnen innerhalb tragerorganisierter Fachtagungen

erfolgen. Beispiele dafiir zeigen sich im nachsten Punkt.

5.1.5 Fachtagungen

Die Organisation von Fachtagungen verfolgt gleich mehrere Zielsetzungen. Sie dienen
der Erweiterung der Kenntnis des anderen Systems, Eréffnung neuer Ideen und Ansatze
und erlauben es gleichzeitig mit Lehrerlnnen auf3erhalb des schulischen Kontextes in
Kontakt zu treten und damit weitere Facetten kennenzulernen. Gleiches gilt ebenso fir die
Lehrerschaft. Solche Fachtagungen sollten ein Mal jahrlich stattfinden und immer einen
Workshop beinhalten, ergo nicht nur einen reinen Input darstellen. Lehrerinnen mdchten
mit ihrem Wissen einbezogen werden, deshalb sollte auch bei Fachtagungen das
gegenseitige voneinander Lernen im Vordergrund stehen. Mdégliche Themen dafir

kdnnten sein:

» Verhaltensauffallige Kinder und Jugendliche — wie gehen Schule und Jugendhilfe
damit um?“

» Inklusion und Integration — Endlich werden wir allen gerecht. Oder doch nicht???*

» ,Schwierige Kinder, schwierige Eltern — Méglichkeiten der Kommunikation und

Aktivierung mit Erziehungsberechtigten®
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» ,Wenn ich kdnnte wie ich wollte... - Probleme und deren Umgangsweisen in der
taglichen Arbeit"

» ,Das ist doch Gesetz! — Anspriiche und Chancen gesetzlicher Regelungen®

Haben sich diese Fachtagungen etabliert kann auch versucht werden, diese gemeinsam
miteinander zu entwickeln und zu veranstalten. Es kdnnen dadurch die Ressourcen der

Schule/n genutzt und gleichzeitig nah an deren Bedurfnissen gearbeitet werden.

5.2 Anregungen fur eine weiterfihrende Forschung

Bei der Bearbeitung der Thematik ,Kooperation zwischen Schulen und ambulanten
Einzelfallhilfen“ konnten nun sowohl férdernde Faktoren als auch konkrete Maf3nahmen
zur Verbesserung angefuhrt werden. Um diese Ansatze weiter zu untermauern und
gegebenenfalls zu erganzen wird im Folgenden ein kurzes Forschungsdesign fiir ein von
der Bundesregierung geférdertes Modellprojekt vorgeschlagen. Dies soll in wenigen
Zigen Anregung fir eine fortflhrende Forschung darstellen, die die Konfliktbewaltigung in

der Kooperation eruiert.

Ziel des Modellprojektes soll es sein, herauszufinden, ob die angefuhrten Erfolgskriterien
und der Handlungsleitfaden tatsachlich zur Konfliktldsung beitragen oder ob es anderer,
bzw. zusatzlicher Mal3nahmen bedarf, um die Zusammenarbeit zu verbessern. Leitend fur
die Untersuchung soll deshalb die Frage sein: Welche Schwierigkeiten/Konflikte treten in
der Zusammenarbeit auf und wie werden sie geldst? Einerseits kdnnen dadurch die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit aufgrund der Schwachen in der Methodik einer
Prufung unterzogen werden und andererseits bietet die Fragestellung geniigend Raum,
neue Erkenntnisse aufRerhalb der bislang erwahnten Wirkfaktoren zu generieren. Als
Untersuchungsmethode wird eine Kombination aus Beobachtung und Interviews
vorgeschlagen. Dazu werden zunachst 2 Untersuchungsgruppen gebildet. Gruppe A
orientiert sich an den Erfolgskriterien und dem Handlungsleitfaden fir ambulante
Einzelfallhelferinnen, wéhrend Gruppe B die Kontrollgruppe darstellt. Gruppe B erhalt
somit keine zusatzlichen Informationen, Unterstiitzung oder andere Hilfen, die die tbliche

Vorgehensweise verdndern kénnten.

An jeweils 6 Schulen die sich aus einer gleichen Verteilung von Gymnasien, Forder- und
Sekundarschulen zusammensetzen, sollten die Gruppen eingesetzt werden. Nach 3
Monaten erfolgt eine erste Erhebungswelle, bei der mittels Videoaufzeichnung ein
Schulgesprach aufgenommen wird. Dadurch gelingt es verbale und nonverbale
Komponenten zu erfassen sowie die Daten mit anderen Aufzeichnungen zu vergleichen.

Das Material wird nach den 4 Schritten einer Filmanalyse von Denzin ausgewertet:
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»,1. Die Filme werden als Ganze betrachtet und Impressionen, Fragen und
Bedeutungsmuster notiert, die dabei auffallen.

2. Die Formulierung von Fragestellungen, die an dem Material untersucht werden
sollen. Dazu werden die Schlusselszenen des Films notiert.

3. «Strukturierte Mikroanalysen»» an einzelnen Szenen und Sequenzen, die zu
detaillierten Beschreibungen und zu Mustern in der Art der Darstellung (von
Konflikten etc.) in diesen Ausschnitten fuhren sollen.

4. Die Suche nach Mustern wird auf den gesamten Film ausgedehnt, um die

Forschungsfrage zu beantworten. Realistische und subversive Lesarten des Films

werden miteinander kontrastiert und eine abschlieRende Interpretation verfasst.“**"

Aus der ersten Erhebungswelle werden somit Konflikte unter den Kooperationspartnern
und Muster der Bewaltigung deutlich. Die zweite Erhebungswelle sollte nach ca. 9-12
Monaten und Durchlaufen aller Schritte des Handlungsleitfadens erfolgen und dient der
Offenlegung innerer Konflikte von Lehrerinnen und Betreuerinnen. Dazu werden die
jeweiligen zustandigen Klassenlehrerinnen und Betreuerlnnen in dem Fall befragt. Mittels
eines leitfadengestitzten Interviews kénnen Schwierigkeiten mit der eigenen Rolle,
Wahrnehmungen lber Konflikte mit dem Kooperationspartner sowie Kenntnisse lber das
andere System geprift werden. Zur Analyse des Datenmaterials werden theoretische
Kodierungsregeln angewendet. Diese Methode bietet geniigend Raum zur Interpretation
und Kategorisierung der Daten und erschlief3t gleichzeitig das prozesshafte Wesen von
Konflikten. Des Weiteren bietet es die Madoglichkeit, Verhaltensweisen in der
Videoaufnahme in einen kontextuellen und individuellen Zusammenhang zu stellen. Mit
der dritten und letzten Erhebungswelle nach ca. 18 Monaten erfolgt eine erneute
Sammlung von Daten mittels Videoaufzeichnung innerhalb eines Schulgespraches. Auch
hier werden die Filme nach Denzin analysiert und im Anschluss mit der ersten

Erhebungswelle verglichen.

Die Kombination der Untersuchungsmethoden wund deren Verwendung zu
unterschiedlichen Zeitpunkten der Kooperation erlaubt es, den Prozess der
Konfliktentstehung und —bewaltigung nachzuvollziehen. Es kénnen dadurch sowohl
objektive als auch subjektive Sichtweisen in Erfahrung und in Beziehung zueinander
gesetzt werden. Im Gegensatz zu der vorliegenden Untersuchung kann so ein
umfassenderes Bild gezeichnet werden. Die Ergebnisse des Modellprojektes kénnen im
Anschluss in Regularien tberfuhrt werden, sodass zum Beispiel die Zusammenarbeit von

Tragern der Kinder- und Jugendhilfe mit anderen Einrichtungen (881 SGBVIII),

3! Denzin, N./Lincoln, Y.S. (2000): Handbook of Qualitative Research, London, Thousand Oaks,
New Delhi, S. 427 zit.n. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 312.
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beziehungsweise Qualitatsentwicklungsvereinbarungen (878b) néher spezifiziert werden

kdénnen.

6. FAZIT

Mit dem abschlieBenden Fazit werden nun die Kernaussagen der Arbeit
zusammengefasst und Konsequenzen fir die Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit
abgeleitet. Ziel dieser Arbeit war es aufgrund der mangelnden Fach- und
Forschungsliteratur, Erfolgskriterien fir eine gelungene Kooperation herauszuarbeiten.
Mittels theoretischer und empirischer Analysen konnten eine Vielzahl von Faktoren
identifiziert und dabei sechs Kriterien besonders hervorgehoben werden, die einen
eklatanten Einfluss besitzen. Zundchst kann die Korrektur der eigenen sowie fremden
Erwartungen genannt werden. Weniger sind dabei die Vorurteile und Wuinsche der
jeweiligen Partner relevant, als deren Offenlegung und Uberprifung. Es gilt die
Offenbarungs- und Bewertungsangst zu Uberwinden und Strategien zu entwickeln, sowohl
die Erwartungen der ambulanten Einzelfallhelferinnen als auch der Lehrerinnen sichtbar

werden zu lassen und zu kommunizieren.

Des Weiteren sind die Kenntnis tber die Strukturen und Anforderungen des anderen
Systems anzufiihren. Fir beide Partner ist das Wissen um strukturelle Gegebenheiten
und deren Grenzen sowie das institutionelle und berufliche Profil ein wesentlicher
Bestandteil flr das Verstehen des Gegentbers. Theoretische und praktische Erfahrungen
Uber die jeweiligen Handlungshintergriinde des Kooperationspartners und deren System,
schaffen ergo Toleranz und Verstandnis. Ebenso wichtig ist die eigene Sicherheit tiber die
Zugehdrigkeit zu einer Institution und deren Handlungsgrundlagen. Eine erkennbare
berufliche ldentitdt und Rollenstabilitdt, die in der Struktur der Arbeit ersichtlich und in
differenten Situationen konstant ist, ist dabei essentiell. Insbesondere Betreuerlnnen, die
sich im System der Schule zurechtfinden und positionieren missen, sollten sich deshalb
stetig ihrer Aufgaben und Arbeitsweisen bewusst werden, diese Uberpriufen und

gegebenenfalls korrigieren.

Einen gewichtigen Teil stellt auRerdem eine wertschatzende, transparente, ziel- und
ressourcenorientierte Kommunikation dar. Bei den Parteien wurde das Bedirfnis nach
Gleichberechtigung und Akzeptanz, Verstandnis und Toleranz deutlich, welches sich
beide voneinander erhofften und in Teilen praktizierten. Gleichwohl verbunden damit

Ehrlichkeit Gber die eigenen Absichten, Schwéachen, Verhaltens- und Vorgehensweisen.
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Einander zu achten ist demnach zentral in der Beziehungsgestaltung und gilt ebenso bei
der Vereinbarung von Zielen. Die Fokussierung und gemeinsame Gestaltung auf ein
Ergebnis wird als sinnstiftend erlebt und erhélt gleichzeitig die Motivation der
Kooperationspartner zur Zusammenarbeit aufrecht. Deshalb ist es wichtig auf die
Ressourcen des Gegenibers zu achten und diese zu nutzen. Kooperation zwischen
Schule und ambulanter Einzelfallhilfe verlangt demnach ein hohes Mal} an Ressourcen
der zustandigen Lehrerlnnen, um Zeit und Kraft in die Zielverwirklichung investieren zu
kénnen. Hemmend wirken dabei weniger die Rahmenbedingungen der jeweiligen
Systeme als die Strategien damit umzugehen. Kompromiss- und
Veranderungsbereitschaft der Lehrerschaft, von Schulleiter- und Betreuerlnnen erhéhen

die Erfolgschancen und vermindern gleichzeitig das Konfliktpotenzial.

Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe sollten deshalb zur Verbesserung der
Kooperation fur sich und Lehrerinnen Gelegenheiten schaffen, Situationen, Arbeitsweisen
und vor allem sich selbst zu reflektieren, um gleichzeitig vermehrt voneinander zu
erfahren und zu lernen. Dabei kann, wie die Hypothese vermuten liel3, nicht nur
Kommunikation als zentrales Element herausgestellt werden, sondern vielmehr kann
Kooperation als ein Prozess verstanden werden, der durch die genannten Faktoren
gepragt ist und repetitiv der Konfliktlosung dient. Durch die Erweiterung der bisherigen
Theorien von ,Kooperation als Kommunikationsprozess® zu ,Kooperation als
Konfliktlbsungsprozess“ werden einerseits das Erleben und Handeln der Beteiligten und
andererseits das problemhafte Wesen der Zusammenarbeit beider Systeme
miteinbegriffen. Kooperation verstanden als ,zusammen-wirken® ist die Ausfihrung und
Abstimmung Uber Handlungs- und Vorgehensmethoden. Dies beinhaltet zwangslaufig
Konflikte, ergo das ,zusammen-treffen“ unterschiedlicher Sicht- und Arbeitsweisen. Dabei
sind Konflikte keineswegs nur negativ konnotiert, sondern implizieren eine Verédnderung,
Umbruch und Neugestaltung alter Verhaltens- und Strukturmuster. Konflikte tragen somit

zur personlichen und institutionellen Entwicklung bei und lassen etwas Neues entstehen.

So klar die Frage nach férdernden Faktoren der Zusammenarbeit und die Uberpriifung
der Hypothese beantwortet werden konnte, kann dies nur in Ansatzen fir die zweite
Fragestellung nach MalRnahmen fir Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe gelten. Als
Anregungen fir die Praxis werden Inputveranstaltungen zum Krankheitsbild und zur
Arbeitsweise des Tragers, regelmafRige Helfergesprache, Halbjahres-Bilanzen im
schulischen Kontext, Angebote zur Reflexion (Supervision, Fallbesprechungen) sowie
Fachtagungen formuliert. Damit konnten bereits konkrete Ideen geliefert werden, die

Gelegenheiten zur Kommunikation und Reflexion aufzeigen. Der erarbeitete
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Handlungsleitfaden liefert dadurch erste Impulse, kann allerdings erst mit
Folgeforschungen und repréasentativen Methoden bestatigt oder gegebenenfalls erweitert

werden.

Im Laufe der Arbeit hat sich jedoch pragnant herauskristallisiert, dass sich Betreuerlnnen
stark zwischen den Polen von Eigen- und Fremdfokussierung bewegen. Zum einen zielen
ambulante Einzelhelferinnen auf ein grof3es Verstandnis fur die eigene Arbeit und die
Verhaltensweisen der Klientinnen ab, lassen es daran jedoch haufig bei Lehrerlnnen
vermissen und Ubertragen die erlernten Handlungsgrundlagen nicht auf den
Kooperationspartner. Als Lehrerln nicht zum ,hilfebedurftigen System dazuzugehdéren
und damit nicht als ,Klientin® zu gelten, fihrt bei Betreuerinnen infolgedessen zu
differenten Umgangsweisen und -maximen. Andererseits werden die eigenen
Rollenkonflikte haufig dem System der Schule zugeschrieben und nicht auf eine instabile
berufliche Identitat zurtickgefuhrt. Dass dem Verstehen und der Akzeptanz der Rolle
ambulanter Einzelfallhelferinnen durch Lehrerlnnen das Bewusstsein Uber die eigene
Identitdt und Zugehdrigkeit vorgeschaltet ist, wird bislang nicht geniigend Beachtung
geschenkt.

Die sozialpadagogische Praxis ist sich somit mitunter noch nicht hinreichend im Klaren
daruber, dass Trager und Mitarbeiter der ambulanten Einzelfallhilfe gleichwonhl
Dienstleister darstellen, auch wenn sie dem dreifachen Mandat von Klientel, Staat und
beruflicher Ethik unterworfen sind. Kooperations- oder Netzwerkpartner werden demnach
nicht als ,Klientel* identifiziert und nur vereinzelt versucht ihnen Rechnung zu tragen. Es
wird deutlich, dass ambulante Einzelfallhilfen noch stark auf sich und das eigene System
bezogen sind und nur geringflgig die Umwelt involvieren. Wahrend Case-Management
fur Klientinnen bereits im Professionsverstandnis verankert zu sein scheint, hinkt Case-
Management fir Unternehmen dem noch hinterher. Retrospektiv eine Systemldsung fur
Trager der ambulanten Einzelfallhilfe zu schaffen, wiirde damit insbesondere bedeuten
eine ,System-Umwelt-Lésung“ zu konstruieren. Wie diese im Detail auszusehen vermag,
kann indes mit dieser Arbeit nur ansatzweise beantwortet werden. Ausgangspunkt und
kritischer Appell solcher Quantifikationen bildet jedoch zweifellos der Grundsatz: ,Aus
systemtheoretischer Sicht suchen beide Systeme keine Partner, sondern Hilfen, um das

eigene System zu stabilisieren.“**?

132 Deinet: Sozialraumliche Verbindung, S. 15.
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Mitarbeiterin der ambulanten Einzelfallhilfe der Bunte Feuer
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o Koordination von Fallen, Elternarbeit

o Leitung des Nachhilfeinstituts

o Betreuungen von Kindern nach §35a
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Trattoria Rossini und Hauptmanns Café und Weingenuss,
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Nachhilfelehrerin
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Callcenter Agent
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08/1995 - 07/1999

SPRACHKENNTNISSE

Deutsch
Englisch

Russisch

Gymnasium ,Bismarck-Gymnasium® in Genthin
Abitur

Realschule ,Sekundarschule Elbe-Parey” in Parey

Grundschule ,Grundschulzentrum Elbe-Parey” in Glsen
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10. ANHANG
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Handlungsleitfaden fir Trager und Mitarbeiterinnen ambulanter Einzelfallhilfen

1. INPUTVERANSTALTUNG

1.1 Vorstellungsrunde

1.2 Abfragen von Erfahrungen/Erwartungen mit Krankheitsbild

1.3 Paraphrasieren und Reformulierung in Fragen (Notieren und in Vortrag einschieben)
1.4 Abfragen von Erfahrungen/Erwartungen mit ambulanter Einzelfallhilfe

1.5 Paraphrasieren und Reformulierung in Fragen (Notieren und in Vortrag einschieben)
1.6 Was erwarten wir und ist das realistisch?

1.7 Auf welches gemeinsame Ziel kénnen wir uns einigen?

2. REGELMARIGE GESPRACHE

2.1 Rhythmus von 4 Wochen mit ggf. Klientln, Betreuerln, Klassenlehrerin, Férderlehrerlin,
Schulsozialarbeiterin, Koordinatorin, Eltern

2.2 Festlegen eines festen Moderators, der gleichzeitig Protokollant ist

2.3 Momentane Erfolge und Schwierigkeiten

2.4 Formulierung Ziel: Zeitraum, Kriterien, Aufgabenteilung

2.5 Termin zur Uberprifung

2.6 Protokoll an alle Beteiligten

3. HALBJAHRES-BILANZ

3.1 Gemeinsame Erarbeitung von Erfolgen

3.2 Fragestunde: Wo sind noch Unklarheiten auf beiden Seiten?

3.3 Formulieren von Winschen

3.4 Prufung auf Realisierung dieser Wiinsche und des weiteren Verlaufs damit und der

Betreuung

4. ANGEBOTE ZUR REFLEXION
4.1 Betreuerlnnen: wochentliche Fallbesprechungen, Supervision
4.2 Lehrerlnnen: in Gesprachen mit Betreuerln und Schulgesprachen (Aktives Zuhéren),

Fachtagungen

5. FACHTAGUNGEN
5.1 1x jahrlich explizit fur Schulen
5.2 Anbieten von Workshops

5.3 Einbezug von Wissen beider Seiten
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Anschreiben Schule

Gina Omnis * B.A. Erziehungswissenschaft « Tel.:0171/4469860 + Mail: gina.omnis@zerben.de

Anschrift Schule Jerichow, den ...
z.H. Schulleitung

Sehr geehrte/r Herr/Frau XY,

ich bin Studierende im Masterstudiengang Sozialmanagement und fihre in diesem
Rahmen eine Forschungsarbeit zum Thema ,Kooperation zwischen Schulen und
ambulanten Einzelfallhilfen durch. Ich mdchte die férdernden und hemmenden Faktoren
einer gelingenden Zusammenarbeit eruieren und herausfinden, wie Schulbegleiter
agieren konnen, um Kooperation zu verbessern. Zum besseren Verstandnis habe ich
Ihnen weitere Informationen zum Forschungsvorhaben nachseitig angehangt.

Ich wirde mich freuen, wenn Sie dieses Anliegen und Informationsschreiben an lhre
Kollegen und Kolleginnen weiterleiten und damit einen Schritt zur Forschung und
Weiterentwicklung beitragen. Sie als Schulleitung haben dadurch die Moglichkeit, mit
positivem Beispiel voranzugehen und Kooperation vorzuleben. Ich bedanke mich bereits
im Voraus fir lhre Bereitschaft und Ihr Engagement und verbleibe

Mit freundlichen GrifRen

Gina Omnis.
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Gina Omnis * B.A. Erziehungswissenschaft « Tel.:0171/4469860  Mail: gina.omnis@zerben.de

Sehr geehrte Lehrer und Lehrerinnen,

das Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt sieht die Teilnahme am gemeinsamen
Unterricht behinderter und sonderpadagogisch férderbedurftiger Kinder vor (Schulgesetz
SA, 81,2). Die Konsequenzen dieser Verordnung sind fur Sie taglich erlebbar und sollen
teilweise durch Malinahmen der Jugendhilfe (Einsatz von p&dagogischen Mitarbeitern
und Schulsozialarbeitern, Integrationshelfern, ambulanten Betreuern) kompensiert
werden. Vermehrt finden diese Formen der Unterstlitzung Einsatz, sodass sich eine
Auseinandersetzung und der Austausch mit diesen Helfern zwangslaufig im schulischen
Kontext ergeben.

Fur beide Seiten ist es relevant, effektiv und effizient tatig zu werden. Daflir bedarf es
einer guten Kooperation. Anliegen dieser Untersuchung ist es daher, die Wirkfaktoren
einer gelingenden Kooperation zwischen Schule und speziell ambulanter Einzelfallhilfe zu
eruieren. Es soll erfasst werden, welche Kriterien die Zusammenarbeit beider Institutionen
fordern und hemmen. Insbesondere soll identifiziert werden, wie Mitarbeiter der
ambulanten Einzelfallhilfe agieren kénnen, um die Zusammenarbeit zu férdern. Mit der
Teilnahme an dieser Untersuchung tragen sie somit dazu bei, die Belange und
Bedurfnisse des Lehrers/ der Lehrerin fur die Jugendhilfe offenzulegen, zuklnftige
Betreuungen besser in den schulischen Alltag integrieren zu kénnen und den
fachlibergreifenden Austausch voranzutreiben.

Die Untersuchung erfolgt im Rahmen meiner Master-Thesis im Studiengang
»~>0zialmanagement® an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin. Ich bin selbst im Feld der
ambulanten Einzelfallhilfe seit 2 Jahren tatig und habe bereits 2 Klienten im schulischen
Bereich betreut. Unabh&ngig davon, ist es mir wichtig einen objektiven Blick auf dieses
Setting zu erlangen. lhre Angaben werden von mir streng vertraulich und anonym
behandelt. Die Untersuchung erfolgt in Form eines Interviews, welches circa 30 Minuten
umfasst. Dabei werden die Aussagen mit Hilfe eines Tonbandes aufgezeichnet.

Ich hoffe lhr Interesse und lhre Motivation einen Beitrag zur Forschung zu leisten,
geweckt zu haben und sie fur eine Teilnahme gewinnen zu kénnen. Fir Rickfragen oder
zum Vereinbaren von Gesprachsterminen konnen Sie mich telefonisch, bzw. per Mail
kontaktieren.

Mit freundlichen GrifRen

Gina Omnis.
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Leitfaden Betreuerlnnen-Interview

Befragter

Datum + Uhrzeit

Schulform

Ausbildung

Alter + Dienstzeit

Klientin (Diagnose +
Zeitraum der
Betreuung)

Einstiegsfrage:

1. Wenn Sie an Kooperation und Zusammenarbeit im Rahmen lhrer Tatigkeit als
Schulbegleiterln denken, was fallt Ihnen dazu ein?

Themenbezogene Fragen

2. Wie haben sich die Rahmenbedingungen Ihrer Einrichtung auf die Zusammenarbeit mit
Schulen und Lehrerlnnen ausgewirkt?

- Standort, Vorbereitung auf das Kind und Kooperation, Entscheidungsprozesse, Zeit,
Geld, Raumlichkeiten, Fachlichkeit

3. Wie findet der Austausch mit dem oder der Lehrerin (ber stérungsbedingte
Verhaltensweisen und fallbetreffende Informationen statt?
- Zeitpunkt, Haufigkeit, Informationsfille, angemessene Kommunikation

4. Haben sich durch die Kooperation Erfolge gezeigt und woran kénnen Sie dies
feststellen? )
- Ziele fur Betreuung in der Schule (wie, wer, Uberprifung?)

5. Welche Erwartungen und Vorbehalte hatten Sie zu Beginn der Schulbegleitung?
- Lehrerln als Person und deren Arbeit

6. Was denken Sie welche Erwartungen der/die Lehrerln an Sie hatte?
- Umgang Differenzen

7. Was denken Sie welche Griinde die Lehrerschaft hat mit Ihnen zusammenzuarbeiten?

8. Die Lehrerschaft arbeitet nach anderen Prinzipien als sie als Betreuerln. Wie wirden
Sie die jeweiligen Aufgabenbereiche und Arbeitsweisen beschreiben?
- Klarheit Lehrerin und Betreuerin

9. Wodurch wurde lhnen die Unterschiedlichkeit besonders deutlich?
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10. Durch welche Eigenschaften ist das Verhaltnis zwischen lhnen und dem/der
zustandigen Lehrerln gekennzeichnet?
- Wertschéatzung, Respekt, Toleranz, Verstandnis, Kritikfahigkeit

11. Wie ist es Ihnen gelungen/ Wie versuchen Sie ein positives Verhaltnis herzustellen?
- Schwierigkeiten, Probleme
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Leitfaden Lehrerlnnen-Interview

Befragter

Datum + Uhrzeit

Schulform

Facher/Funktion

Klientln
e Stufe oder Alter
e Diagnose
e Zeitraum der Betreuung insgesamt
und in Schule

Einstiegsfrage:

1. Wenn Sie an Kooperation und Zusammenarbeit im Rahmen lhrer Tatigkeit als Lehrerin
denken, was fallt Ihnen dazu ein?

Themenbezogene Fragen

2. Wie haben sich die Rahmenbedingungen lhrer Schule auf die Zusammenarbeit mit
Betreuerlnnen ausgewirkt?

- Standort, Vorbereitung auf das Kind und Kooperation, Entscheidungsprozesse, Zeit,
Geld, Raumlichkeiten, Fachlichkeit

3. Wie findet der Austausch mit dem oder der Betreuerln Uber stérungsbedingte
Verhaltensweisen und fallbetreffende Informationen statt?
- Zeitpunkt, Haufigkeit, Informationsfille, angemessene Kommunikation

4. Haben sich durch die Kooperation Erfolge gezeigt und woran kdnnen Sie dies
feststellen?
- Ziele fir Betreuung in der Schule (wie, wer, Uberprifung?)

5. Welche Erwartungen und Vorbehalte hatten Sie zu Beginn der Schulbegleitung?
- Betreuerin als Person und deren Arbeit

6. Was denken Sie welche Erwartungen der/die Betreuerln an Sie hatte?
- Umgang Differenzen

7. Was waren lhre Hauptgriinde mit dem/der Schulbegleiterin zusammenzuarbeiten?
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8. Die Schulbegleiterin arbeitet nach anderen Prinzipien als sie als Lehrerln. Wie wiirden
Sie die jeweiligen Aufgabenbereiche und Arbeitsweisen beschreiben?
- Klarheit Lehrerinnen und Betreuerinnen

9. Wodurch wurde lhnen die Unterschiedlichkeit besonders deutlich?

10. Durch welche Eigenschaften ist das Verhéaltnis zwischen Ihnen und dem/der
zustandigen Betreuerln gekennzeichnet?
- Wertschétzung, Respekt, Toleranz, Verstandnis, Kritikfahigkeit

11. Was war schwierig in der Zusammenarbeit und was hatten Sie sich dabei gewlinscht?

12. Gibt es noch irgendetwas was in diesem Interview noch nicht aufgegriffen wurde, sie
aber noch gerne mitteilen méchten?
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Analysebtgen — Kurzzusammenfassung

Eigene Erwartungen | B1 B2 B3

Betreuerinnen/ Kla

Bedingungen Also ich hatte, muss ich ganz ehrlich | Oh das war ganz aufregend und neu, | Meine Erwartungen haben sich
sagen gar keine Erwartungen, gar| weil Schule mal aus einem anderen | verdndert, also zu der ersten
keine Vorurteile, weil es ja auch mein | Blickwinkel kennenzulernen. Schulbegleitung waren- den

erster Fall war.

Aufgabenbereich kannte ich nicht,
deswegen waren meine
Erwartungen wahrscheinlich auch
erst ein bisschen anders gewesen.
Ich habe noch nie im
Sekundarbereich vorher
Schulbegleitung gemacht.

Interaktion

Also musste ich mich selber erstmal so
reinfuchsen wie es so ist und in der
alten Schule habe ich denn gemerkt,
dass es aufgrund dessen dass es so
von der Schulform her und fur °Georg®
sehr schwierig war, weil da die
Zusammenarbeit mit der Schule nicht
so gut stattfand und nicht stattfinden
konnte, das Verstandnis nicht so da
war.

Also ich fand es aufregend, aber im
positiven Sinne und muss auch im
Bereich der Schulleitung, also in beiden
Fallen stand ich dem Ganzen offen
entgegen und muss auch so sagen,
dass ich auch so offen empfangen
wurde.

Und meine Erwartungen waren
naturlich, dass der Unterricht nicht
so stupide ist, dass die Sprechzeiten
von den Lehrern nicht so lang sind,
aber das waren so persoOnliche
Erwartungen]...]

Strategien

Also musste ich mich selber erstmal so
reinfuchsen [...]

Ich  glaub schon dass dieses
Inputgesprach entscheidend war, um da
nochmal sich vorzustellen und dann mit
dem Klienten in die Arbeit in die
Institution Schule zu gehen.

Aber ich habe mich da «pffy glaube ich
freigemacht von allem.

Man versucht da halt einen
Mittelweg zu finden. Ich meine es
besteht alles aus Kompromissen.
Und es war immer wichtig, dass wir
uns klar waren, wir haben das
gleiche Ziel, wir haben
unterschiedliche Ansatze und: Das
war halt das Wichtigste, dass man
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immer guckt, ok dass nicht einer auf
seiner Sache beharrt und dass wir
immer irgendwie einen Kompromiss
finden.

Konsequenz

Und beim Schulwechsel hatte ich dann
natirlich dann so die Erwartung, dass
es jetzt besser wird, dass es anders
wird, dass wir mehr zusammen
arbeiten und hatte auch den
Gedanken, dadurch dass es ja auch
eine integrative Schule ist, viele Kinder
mit Verhaltensauffalligkeiten, dass da
mehr Verstandnis fir da ist und dass
wir da besser zusammen arbeiten
kdnnten.

Also da war schon von Anfang an ein
gutes Gefuihl da. Das hat sich dann
letztendlich auch bestétigt.

[...] aber auch zu gucken was
kbnnen wir trotzdem zusammen
erreichen

Fremde
Erwartungen
Betreuerlinnen/ K1b

B1l

B2

B3

Bedingungen

.Naja °Georg® wird hier aber auch nur
beschult, weil jemand dabei ist“. Und
die Erwartung dann auch, dass man
dann auch fir einen Grof3teil der
Stunden da ist. Quasi durch mich als
von der Schule gesehenen
Integrationshelfer halt auch groftenteils
auch abgedeckt wird.

[...] eine vor

Schuleintritt

Input-Veranstaltung

Also  unterschiedliche  Bereiche
beschreiben, dass eben natirlich der
Lehrer einen padagogischen Auftrag
hat, beziehungsweise auch einen
Lehrauftrag hat, er muss sich nach
einem Curriculum, nach einem
Lehrbuch halt irgendwo daran
richten, kriegt auch
dementsprechend Druck von oben,
hat im Jahr soundso viele Zensuren
zu vergeben. Da gibt es eine klare
Mal3gabe.

Interaktion

Wir hatten ja dann wie gesagt das
Vorgesprach mit dem zustandigen
Padagoginnenteam, wo wir uns so uber
das Krankheitshild und so gesprochen

Das ist noch nicht mal so aufdiktiert von
den Lehrern, aber eher so dass schon
viele Aufgaben Ubernommen werden,
so wie der Erziehungs-auftrag.

Also gehofft denke ich, haben sie
mehr einen Firsprecher noch mehr
fir sich als Lehrer, dass man sie bei
dem Kampf starker unterstitzt, dass
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haben und da haben wir gleich die
Arbeitsweise von °Menschenskinder
GmbH?° erlautert.

Und haben dann gesagt, wenn
irgendetwas ist, nochmal Fragen sind
oder irgendwelche anderen
Erwartungen, dass sie das gerne
rickmelden kdnnen.

Ich glaube schon, nicht dass sie das so
bezeichnen wiuirden, aber ich glaube
schon so ein kleiner Lehrer, der dort mit
diesem jeweiligen Klienten mitgeht,
dem die Aufgaben erklart,
gegebenenfalls mitschreibt.

man lhnen Rickendeckung gibt,
dass man sich noch mehr im- also
bei mehr Mdglichkeiten auskennt,
was das Gesetz einfach her gibt.
Also mehr RECHTLICHE
Informationen vielleicht.

Strategien Denen schon mal ein bisschen gesagt| Also dass das auch jetzt noch immer | Das war auch gut gewesen, da war
wie es ablauft, dass ich halt nicht ein | wieder geklart werden muss, wer hat| auch die Lehrerin sehr feinfihlig
reiner Integrationshelfer bin, sondern| welche Rolle, wer hat welchen | einfach auch, um zu gucken- einfach
wo es bei uns halt darauf ankommt, wie | Aufgabenbereich, also ich als Betreuer | zu akzeptieren wie wir arbeiten, ein
unsere Arbeitsweise ist, was sie dann | und die Lehrer als Lehrer und da darf | Stick weit auch wenn es vielleicht
erstmal schon gut annehmen konnten. | ich die Lehrer, also die Erlaubnis habe | manchmal anders gewunscht

ich auch, immer wieder gern liebevoll | gewesen ware, aber auch zu gucken
daraufhin weisen, dass sie den | was kdnnen wir trotzdem zusammen
Erziehungsauftrag haben und ich | erreichen.
letztendlich ~ Unterstitzerin ~ meines
Klienten bin.

Konsequenz Und dadurch, dass wir das vorab| Ah da wirde ich glaube ich eher sagen, | Und es war immer wichtig, dass wir

eigentlich schon so geklart haben,
konnte ich dann auch ruhigen
Gewissens reingehen, dass die
Erwartungen jetzt nicht zu hoch sind

dass ist glaube ich immer noch nicht
ganz klar (lachen).

Aber da sind die Gesprache letztendlich

uns klar waren, wir haben das
gleiche Ziel, wir haben
unterschiedliche Ansatze und-

oder zumindest so dementsprechend, | wieder gut, um solche Sachen zu
was wir auch machen kénnen. klaren.
Rahmenbeding- Bl B2 B3

ungen Betreuer/ K2

Bedingungen

Also vorbereitet wurde ich auf den Fall
ganz gut. Wir haben angefangen mit
°Georg® im August und am ersten
September ging ja die Schule los. Das
heil3t wir sind mit Schulbeginn auch in

Aber ich find es manchmal trotzdessen,
dass man sehr unter Zeitdruck arbeitet,
aufgrund der ganzen Ziele die man
vereinbart mit Schule, mit Klient, mit
den Eltern, also mit den ganzen

Dann sie, langer als ein Jahr.
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die Schulbegleitung gegangen. Und
konnten uns da sowohl bei der alten als
auch bei der jetzigen Schule schon
vorab vorstellen.

involvierten Menschen des jeweiligen
Falls, das finde ich manchmal sehr
stressig.

Interaktion

Was an sich fur die Schule sehr gut ist,
fir uns allerdings ein bisschen
schwierig, weil man ja auch sieht, dass
man im hauslichen Bereich- wir
brauchen SEHR sehr viel
Vorbereitungszeit fur °Georg®, viele
Materialen.

Also wenn ich jetzt so die Thementage
sehe oder aber auch allgemein Ferien,
wo ja vielleicht auch nicht das Klientel
kann, man aber gerne arbeiten mochte.
Das aber dadurch nicht gewéhrleistet
ist, wenn Urlaub der jeweiligen Familie
ansteht, glaube das ist dann eher
schwierig oder halt diese verplanten
Wochenenden in Bezug auf die
Thementage. Ja also ich glaube schon,
dass wir ein hohes Maf} an Flexibilitat
mitbringen muissen.

Ja also die Schule erwartet mehr als
man selber, rein strukturell von der
Arbeit her nicht so leisten kann und
dass muss man halt immer klar
stellen.

Von der Schulbegleitung an sich
waren meine Erwartungen naturlich
mehr Elternarbeit, mehr
Familienarbeit aber durch gewisse
Vorgeschichten war das schwer
maoglich.

Strategien

Da merke ich schon immer so, ok da
muss ich ein bisschen GUCKEN, wie
ich das gut hinkriege im Monat und
wenn wir mit den Stunden ein bisschen
zuriickgehen ist das fir die Schule halt
auch sehr schwierig. Aber wir uns halt
zumindest mit den Stunden die uns
°Menschenskinder GmbH° zZur
Verfigung stellen, zumindest mit der
Schule einigen konnten, dass wir
geguckt haben wo sind welche
Unterrichtsfacher und wie lange bin ich
dann wann drin.

Das sind schon o) die
Rahmenbedingungen, die ein
HochstmalR? wieder an Flexibilitat
erwarten (lachen) oder voraussetzen
lasst.

Also der Fall von dem Madchen, das
war ein sehr starker Austausch, der
fand eigentlich immer wenn die
Lehrerin in der Schule war statt.

Also ich habe da eine sehr
engagierte Klassenlehrerin
wahrgenommen, die wie gesagt alle
6 Wochen auch sich auf
Schulgesprache eingelassen hat, da
immer wieder sehr offen war.

Konsequenz

[...]ok da muss ich ein bisschen
GUCKEN, wie ich das gut hinkriege im
Monat

Und das glaube ich stresst mich, aber
auch den Klienten.
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Kenntnis des| Bl B2 B3

anderen  Systems

Betreuer/ K3

Bedingungen [...] weil es ja auch mein erster Fall | Seit fast 4 Jahren. Also seit Marz 2010. | Ja ich hatte schon mal einen
war. anderen Klienten, zwei andere

Klienten in der Schulbegleitung.

Drei Jahre [bei Menschenskinder
GmbH].

Interaktion Also die Klassenlehrerin gibt bestimmte | Ich wirde schon sagen, dass der|Ja ich glaube aus dem Grund her
padagogische Themen vor, also was ist | Lehrer halt irgendwie schon klar den | der Unwissenheit, der Unsicherheit,
der Lehrauftrag was machen wir heute | Erziehungs- und Lehrauftrag hat. um das irgendwie nochmal Uber uns
und meine Aufgabe sehe ich dann eher abklaren zu lassen.
darin zu gucken, wie weit ist °Georg° | Ich fir mich persénlich hab klar, dass
schon, wie kann er die Aufgaben die an | ich da definitiv. den  Betreuer- | Es ist flir jede Schule noch nicht klar
ihn oder die von ihm gefordert werden, | Unterstlitzerpart habe [...] transparent wie wir arbeiten, auch
auch gut umsetzen und wie kénnen wir wenn sie es horen, aber einfach weil
die Sachen gemeinsam auch ein| Also was denn wiederum seine | sie auf einer anderen Seite stehen
bisschen runterbrechen. Oder wenn er | Aufgabe ist und seine Pflicht Stoff zu| und dadurch dass sie diese Funktion
verschiedene Verhaltensweisen zeigt, | vermitteln [...] aus unserer Sichtweise so glaube
ist ganz klar das P&dagoginnenteam ich noch nie durchgefiihrt haben [...]
sehr padagogisch, wie sich quasi die | Sonst muss ich sagen, dass das trotz | Also auch Lehrer-Dasein ist auch
Schiiler zu verhalten haben und wir von | dieser knapp bemessenen Zeit doch | padagogisch, bzw. sie haben den
°Menschenskinder GmbH ° gucken da | gegeben ist gréRtenteils. Auftrag irgendwo das Kind zu
eher, also hinterfragen das. erziehen [...]

Strategien So hat man es einfach gemerkt, dass | Also wie gesagt da <hhh> BIN ICH den| Deswegen kann man auch oft von

wenn::: irgendwie Situationen waren,

Lehrern sehr dankbar, dass da die

den Lehrern halt nicht erwarten,
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wenn °Georg® gerade sage ich mal
irgendetwas gemacht hat, es war
gerade irgendwas Neues oder sie
haben gemerkt, das klappt gerade bei
°Georg® noch nicht oder der verhalt
sich gerade komisch, dass ich es dann
aus meiner Sichtweise erklart habe und
denen gesagt habe wie ich da vorgehe
also was ich jetzt als nachstes mache
und dass sie daran gemerkt haben ,,Ah
ok“ <hhy-

Bereitschaft auch ist.

Und da bedarf es dann halt meiner
Person da irgendwie immer wieder ins
Gesprach zu gehen. Irgendwie haben
wir schon diese Absprache, dass der
jeweilige da schon irgendwie nochmal
Informationen einholen darf, Fragen
darf oder auch Kritik auf3ern.

dass sie das so kennen.

Es ist auch eine Bindungssache,
beziehungswiese auch eine
Vertrauenssache auch sich zum
Beispiel uns auch anzuvertrauen|...]

Das war schon haufig so, dass ich
glaube ich weniger mit Problemen
von der Schilerin zur Lehrerin
gegangen bin (lachen), eher anders
herum. Aber das war auch ok.

Konsequenz

Also das hat man halt gemerkt, dass
von einem da doch noch so: ein
bisschen mehr eigentlich verlangt wird
oder ich sag mal so dass die
Unterstiitzung in mehreren Bereichen
eigentlich gebraucht wurde oder wird.

[...] aber die die andere Seite jetzt nicht
so gut wahrnehmen konnte, aufgrund
der Tatigkeit an zwei Schulen. Das
mdchte ich jetzt nicht nur als negativ
der Person zuschreiben, sondern ich
glaub das ist einfach diesen
Rahmenbedingungen zuzuschreiben.

Also dass sie sich gehort fihlen und
nicht, dass es abgetan wird, sondern
eben dass ich sie auch ernst nehme,
auch wenn ich es vielleicht in dem
Moment manchmal nicht mehr héren
kann. Aber es muss eben auf einer
professionellen Ebene bleiben.

Motivation
Lehrerlnnen/K4

B1l

B2

B3

Bedingungen

[...] weil gerade so die Kinder und
Jugendlichen die wir haben, ja schon
besondere Auffélligkeiten haben.

Welche Grinde? (2.42) Wirklich
entscheiden durfen sie ja nicht ne”.

Also wenn ich das jetzt insgesamt
mal betrachte- also in der Schule war
das eine Notwendigkeit.

Interaktion Vielleicht auch manchmal so | Also das habe ich auch schon glaube | Oder auch da nicht viel Kraft
Krankheitsbilder =~ wo  sie  selber| ich schon zwei, drei Mal schon so als | investieren koénnen, weil sie selber
manchmal nicht so die Erfahrung | Begrindung gehoért. ,Ok, wir lernen ja | eben schon so belastet sind, weil wir
mitgemacht haben, dass war auch bei| auch dazu und das ist auch gut so und | die Lehrer ja haufig (berbelastet,
°Georg’ so, dass sie halt auch sagte im | wir klaren das dann“ und hdre dann| bzw. eher Burn-out gefahrdet
Bereich Autismus, Kklar hat sie hier und | auch, dass viele im Bereich GU fit| (lachen) wahrnehmen zum Teil.
da schon mal was gehort, aber weil | gemacht werden.
ganz wenig so eigentlich daruber.

Strategien Also ich sage jetzt mal ZUM EINEN die | Das es halt langfristig so sein wird, | Insgesamt sehe ich das so in

Unterstitzung, dass da einfach noch

dass es immer wieder externe

manchen Schulen ist das ein netter
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eine Kraft mehr ist, die sich dann auch
noch mit drum kimmert, mit den
Unterricht gestal- oder mit drinnen ist
und zum Anderen aber auch mal bei
Fragen einfach mal zur Seite steht.

Menschen, Leute geben wird, die mit in
den Schulalltag integriert werden.

Nebeneffekt, der wo sie nicht weiter
Uber gewisse Probleme nachdenken
mussen.

Konsequenz Und ich glaube dadurch haben wir das | Doch ich glaube schon aufgrund dieses | Aber schon sehr belastet, deswegen
gut hingekriegt. Wechsels oder im Hinblick auf die| winsche ich mir auch, wenn man
Inklusion die Bereitschaft grof3er istund | das mit reingeben kann, mehr
das auch zu akzeptieren Psychohygiene fiir die Lehrer,
Psychoedukation, mehr Supervision,
um auch (2.66) mehr Freirdume zu

schaffen im Kopf[...]

Rolle Betreuerin/| B1 B2 B3

K5a

Bedingungen

Also gedacht habe ich eigentlich schon,
dass es eigentlich schon sehr klar ist,
aber als ich dann in der Praxis war,
habe ich dann gemerkt so klar zu
trennen ist es gar nicht.

Ich denk schon, dass man weil3 was
man will, aber das dann wieder situativ
und hangt wieder von den Personen
und Tagesstimmungen ab.

Nicht klar. Das war halt mein erster
Fall. Ich habe selber erst dadur- Also
war mein parallel laufender erster
Fall und:: die Strukturen bei
°Menschenskinder® oder
soziotherapeutisches Arbeiten muss
man auch selber erstmal
verinnerlichen.

Interaktion Also mir fiel das dann zwischendurch | Ja, aber es schwimmt manchmal auch | Durch eine Zusammenarbeit. Man
auch schwer rein soziotherapeutisch | so finde ich, weil man ja in einem | merkt auch einfach- in der Schule
zum Beispiel zu arbeiten, das| System ist. Also man ist ja nicht nur zu | hatte ich halt eine sehr grol3e
Padagogische wegzulassen, weil man | dritt da, das heildt Lehrer, Klient, | Schulbegleitung, einen sehr hohen
ja doch, gerade im Bereich unserer | Betreuer, sondern man hat ja noch das | Kontakt zur Klassenlehrerin, sehr
Autisten da vielleicht, naja auch (1.32) | Kollektiv, sprich die Klasse dort mit, | hohen Kontakt Uberhaupt zum
erzieherischer wirkt, ob man es nun will | was man ja alles nicht ausblenden | Lehrerkollegium. Da geht der
oder nicht. kann. Prozess halt schneller.

Strategien Also ich sag mal in der Praxis haben| Man kann glaube ich auch mal| Es ist auch eine Bindungssache,

sie es mitbekommen. Also durch die
verschiedenen Gesprache die wir dann
gefuhrt haben.

zwischen den Rollen oder in den Rollen
switchen, also ohne dass man das will
und muss das dann halt wieder gut

beziehungswiese auch eine
Vertrauenssache auch sich zum
Beispiel uns auch anzuvertrauen [...]
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Ich konnte das jetzt mehr trennen,
umso mehr ich verstanden habe, dass
die Lehrerschaft es jetzt versteht, wie
wir arbeiten.

reflektieren]...]

Konsequenz Also ich wirde erstmal sagen, gefestigt| Da kommt man auch in so eine|[...] einfach zu akzeptieren wie wir
ist es noch nicht. Erklarungs- oder  Rechtfertigungs- | arbeiten, ein Stick weit auch wenn

situation, was man da ja eigentlich| es \vielleicht manchmal anders
MACHT und das ist glaube ich schon, | gewiinscht gewesen ware, aber auch
wenn man es nur sieht schwer fassbar | zu gucken was kénnen wir trotzdem
und da bedarf es meiner Person da halt | zusammen erreichen.
irgendwie in eine Art Aufklarung zu
gehen

Wahrnehmung Bl B2 B3

Lehrer zu Rolle

Betreuer/K5b

Bedingungen Ich glaub, denen war das nicht so| Ich glaub die wussten nicht, welche | Nicht klar.

bewusst.

Position oder welche Rolle ich dort
einnehme als Betreuer.

Interaktion

Dass man da wirklich so mit im Team
mit drinnen arbeitet und dann auch mit
dem Kind auch so arbeitet, wie die es
auch machen. Dass man da noch viele
Sachen von den Aufgaben der
Lehrerschaft Gbernimmt.

Ich glaube schon, nicht dass sie das so
bezeichnen wirden, aber ich glaube
schon so ein kleiner Lehrer, der dort
mit diesem jeweiligen Klienten mitgeht,
dem die Aufgaben erklart, gegebenfalls
mitschreibt.

Ich denke A schon durch die eigene
Wahrnehmung, also ich glaub da
waren sie teilweise sehr irritiert so, das
Geflhl ,ah die macht ja nischt” [...]

Aufgrund einfach auch A diesen
Leidensdruck den sie selber haben
und auch weil das was Neues ist.
Und auch gar nicht so einfach eben-
fur uns jetzt schon einfach zu
verstehen, aber eigentlich- jeder der
bei uns anfangt, es ist nicht so
einfach zu verstehen, in der
Komplexitat her.
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Strategien Also das war schon so, die haben sich| Da kommt man auch in so eine| Es ist auch eine Bindungssache,
das angehort und wussten auch von | Erklarungs- oder | beziehungswiese auch eine
unserer Arbeitsweise, aber haben sich | Rechtfertigungssituation, was man da | Vertrauenssache auch sich zum
doch sehr naja * schon darauf| ja eigentlich MACHT und das ist glaube | Beispiel uns auch anzuvertrauen und
verlassen das man doch sehr viele|ich schon, wenn man es nur sieht| das geht halt auch nur Gber Bindung
Sachen noch Ubernimmt. schwer fassbar und da bedarf es| oder regelmaRigen Kontakt und

meiner Person da halt irgendwie in eine | dementsprechend wiirde ich sagen,
Art Aufklarung zu gehen [...] umso starker der Kontakt umso
besser halt auch die
Zusammenarbeit.
Konsequenz Also ich wirde erstmal sagen, gefestigt | Oh ich glaub” gar nicht. Es ist fur jede Schule noch nicht klar

ist es noch nicht.

Also ich sag mal in der Praxis haben
sie es mitbekommen. Also durch die
verschiedenen Gesprache die wir dann
gefuhrt haben.

transparent wie wir arbeiten, auch
wenn sie es horen, aber einfach weil
sie auf einer anderen Seite stehen
und dadurch dass sie diese Funktion
aus unserer Sichtweise so glaube ich
noch nie durchgefihrt haben,
erschlief3t sich das nie
hundertprozentig und es werden

immer  wieder Fragestellungen
aufkommen.
Kommunikation B1 B2 B3
Wertschatzung/ K6a
Bedingungen [...] haben wir 30 Stunden circa in der| Nicht eigentlich, es ist so, dass wenn | Also ich habe da eine sehr
Woche mit °Georg® wo wirklich der| es etwas gibt, dass ich nach der | engagierte Klassenlehrerin

Grol3teil fur die Schule ist.

Es sind irgendwo auch Arbeitskollegen
geworden.

jeweiligen Stunde direkt zu dem
jeweiligen Lehrer oder auch Fachlehrer
hingehen kann[...]

wahrgenommen [...]
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Interaktion

Das merkt man schon, dass sie mich
auch bei fachlichen Sachen um Rat
bitten, dass sie da nachfragen, ich
anders herum genauso. Dass wir aber
trotzdem, wenn man mal unzufrieden
ist oder so, dass meistens eigentlich
doch sehr wertschatzend machen
konnen [...]

[...]privat ins Gesprach kommt [...]

Also wie gesagt da <hhh> BIN ICH den
Lehrern sehr dankbar, dass da die
Bereitschaft auch ist. (1.02)

[...]Jalso die Erlaubnis habe ich auch,
immer wieder gern liebevoll daraufhin
weisen, dass sie den
Erziehungsauftrag haben und ich
letztendlich ~ Unterstiitzerin  meines
Klienten bin.

[...Jich bin nicht der Lehrer wegen da
oder ich mdchte nicht die Lehrer
beurteilen [...]

Also an der Schule war es so, da:
waren wir an allen Prozessen
beteiligt.

Also unsere Beziehung hat das
ausgemacht, dass ich auch mal
Zuhorer war. Dass ich die Probleme
gehort habe, angenommen habe und
wir beide Uberlegt haben dann, was
kénnen wir daraus machen, dass
sich da auch jemand dem Problem
angenommen hat.

Strategien

Schon zweimal Uberlegt, ok wie
vermittele ich das jetzt am besten ohne
denjenigen dann vielleicht auch
persdnlich zu treffen.

Also im GRORBEN UND GANZEN
wlrde ich sagen ist es schon sehr
respektvoll und wertschatzend
einander gegenuber [...]

Ich glaube wenn man nicht gespréchig
oder so ist, hatte das keinen Sinn.
Glaube auch schon in Hinsicht auf
meinen Klienten da einen guten Blick
zu haben und auch vermitteln zu
kénnen.

Na es geht denn schon um den
jeweiligen Klienten [...]

Also dass sie sich gehort fihlen und
nicht, dass es abgetan wird, sondern
eben dass ich sie auch ernst nehme,
auch wenn ich es vielleicht in dem
Moment manchmal nicht mehr héren
kann. Aber es muss eben auf einer
professionellen Ebene bleiben.

Konsequenz

[...] also es macht es einfach
schwieriger wenn man natirlich die
ganze Zeit zusammen ist und da auch
ein gewisses Verhéltnis entwickelt und
man weil3, wenn man jetzt mal was
sagt, was man vielleicht nicht so gut
findet oder so, dass man dann
aufpassen muss, dass man sich nicht
personlich angegriffen fuhlt.

Ich glaube ich wirde es einfach durch
Offenheit und Ehrlichkeit-

Also ich habe da eine sehr gute
Zusammenarbeit wahrgenommen.
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Kommunikation
Transparenz/ K6b

B2

B3

Bedingungen

Bl

[...] so eine kleine Input-Veranstaltung
gegeben zu °Georg® und dem
Krankheitsbild [...]

[...]Jimmer uns montags
zusammengesetzt haben fur 10

Minuten und uns ausgetauscht haben.
Was es bei °Georg® gerade Aktuelles
gibt und wo wir gerade stehen, was
unsere Ziele gerade sind [...]

Ein hoher Zeitaufwand]...]

Man merkt auch einfach- in der
Schule hatte ich halt eine sehr grof3e
Schulbegleitung, einen sehr hohen
Kontakt zur Klassenlehrerin, sehr
hohen Kontakt Uberhaupt zum
Lehrerkollegium.

Interaktion Das ist JETZT momentan NICHT mehr | [...]dass wir einmal im Monat jetzt auch | Wie gesagt alle 6 Wochen und sogar
so aufgrund dessen das ich jetzt immer | ein Schulgesprach vereinbart haben, | auch manchmal in der Zeit wenn sie
montags erst ein bisschen spater| wo dann natirlich alle Leute mit| den sonderpédagogischen
anfange, sodass wir das jetzt so| involviert sind, die Eltern, Schul-| Forderbedarf bei dem Madchen
zwischendurch machen. Klassenlehrerin, ja als auch wir|umgesetzt hat, dass wir da auch

Vertreter von °“Menschenskinder®. nochmal gemeinsam geguckt haben.
Wir haben sehr stark den Kontakt
gesucht, auch telefonisch.

Strategien [...] dass so kurze Gesprache fur sie, | [...]weitergegeben werden von meiner | Und:: (1.52) die Probleme wurden
sagt sie, fur sie so ausreichen, wenn | Person [...] auch ganz klar auch der
sie Fragen hat, dass sie dann so Klassenlehrerin geéulert, sodass
zwischendurch auf mich zukommt oder | [...]die Bereitschaft von allen Seiten da | das auch immer wieder bei uns
wenn ich merke <hhy hier und da ist| ist. ankam sowie auch, dass wir das so
vielleicht das Versténdnis gerade nicht aullern konnten. Da wurde sehr offen
so da, kann ich auch hingehen und mit umgegangen und es wurde auch
dann reden wir mal kurz in der Pause immer dafir gesorgt, dass ein Raum
daruber. dafir gefunden wurde und das war

uns auch immer sehr wichtig.

Konsequenz Einfach um auch das was man Neues | [...]BIN ICH den Lehrern sehr dankbar | [...] also sehr viel Offenheit.

lernt, ob ich das bin oder die Schule
das ist, das man das zusammen
reflektieren kann und bilanzieren. Es

[.]

So muss ich echt sagen, dass das

106



kommen ja immer wieder neue Fragen
<hhy und ich glaube, dass man dann so
auch oder die Klassenlehrerin auch
ndher an dem Fall dran ist, wenn
daruber regelmaflig gesprochen wird.

doch gut funktioniert [...]

Kommunikation Bl B2 B3

Zielorientierung/

K6c

Bedingungen Wir haben das so gemacht, dass ich| Aber ich find es manchmal (1.52)| Nicht klar.
immer erzahlte wo wir gerade bei| trotzdessen, dass man sehr unter

°Georg® thematisch sind [...]

Zeitdruck arbeitet, aufgrund der ganzen
Ziele die man vereinbart mit Schule, mit
Klient, mit den Eltern, also mit den

ganzen involvierten Menschen des
jeweiligen Falls, das finde ich
manchmal sehr stressig.

Interaktion Hat mir die Klassenlehrerin die | Was mir irgendwie in dem | Natilrlich, dass wir das gleiche Ziel
Forderziele mitgeteilt fur °Georg® direkt | Zusammenhang, aber nicht konkret als | hatten, die Eigenschaft einfach (2.71)
wie sie das haben und so passe ich| Ziel, sondern was eher als| der Schilerin zu helfen (2.16) und
denn guasi, also unsere | Absprachenregelung, dass sich daran | zwar auch Harmonie im
°Menschenskinder® Ziele dann ein| gehalten  wird, dass halt  die | Klassensystem zu schaffen, hatten
bisschen an. Melde es ihr dann zuriick, | Klassenregeln, die  die  Klasse | wir das gleiche Ziel, dass eben auch
[...] und dann wird sich das angehdrt | gemeinsam aufgestellt hat. die Klasse zusammenbleibt und auch
und angenommen und findet das gut. in dem Kollektiv gut lernen kann und

auch weiterkommt mit der Schulerin.

Strategien Meistens ist es aber so, wenn ich| Und meine Bitte ist dann eher, wenn: | Das Ziel war auch gewesen, dass

denen erzahle woran wir gerade sind
oder ob da noch Fragen kommen, das
ist dann meistens ,Ach ne ne ist alles
gut®, horen sich das an und dann ist
gut.

jetzt irgendwie Regeln nicht
eingehalten werden oder wenn es so
grenzuberschreitende Situationen gab,
dass ein Gesprach eingefordert wird
von dem jeweiligen und das ist aber
noch nicht eingetreten.

(2.63) wie gesagt eben, dass
unterrichten fiir die Lehrer tGberhaupt
machbar gemacht wurde, dass alle
schulischen Themen halt eigentlich.

107



Konsequenz

Ne [keine gemeinsamen Ziele und
Uberprifung].

Da fallt mir jetzt konkret nichts ein.

Und es war immer wichtig, dass wir
uns klar waren, wir haben das
gleiche Ziel, wir haben
unterschiedliche Ansatze und: (3.24)-
Das war halt das Wichtigste, dass
man immer guckt, ok dass nicht einer
auf seiner Sache beharrt und dass

wir immer irgendwie einen
Kompromiss finden.

Kommunikation Bl B2 B3

Ressourcen-

orientierung/ Kéd

Bedingungen Also musste ich mich selber erstmal so | Das was ich erfahren habe, wenn das | Man merkt auch einfach- in der

reinfuchsen wie es so ist [...]

so Lehrer sind die nicht fest angestellt
sind, sondern wenn das Lehrer sind die
beispielsweise vom Gymnasium an die
Sekundarschule kommen, dass sie
dann teilweise Uber Inhalte schlechter
informiert sind als die dort ansassigen
Lehrer.

Schule hatte ich halt eine sehr grof3e
Schulbegleitung [...]

Interaktion Ich habe sie quasi von Anfang an in| [...] und dass er ja auch immer wieder | Es gab auch eine
(1.5) ihrer Arbeit als Padagogen oder | diese Bereitschaft aufbringt, mit mir ins | Streitschlichtergruppe, die von der
der Lehrerschaft sage ich mal sehr| Gesprach zu gehen und nach| Schule organisiert wurde insgesamt,
ernst genommen. War da auch sehr| Losungen fir meinen Klienten zu|wo man auch hatte Themen
wertschatzend und habe die auch| suchen oder ansprechen kénnen, aber es wurden
immer von Anfang an in die Arbeit auch  Themen besprochen im
miteinbezogen. Klassenverband.

Strategien Und sie mir gesagt hat, was sie gut| Ja und ehrlich, klar bring ich da auch | Dass ich die Probleme gehdrt habe,

findet an meiner Arbeit oder an dem
was ich mache und ich ihr das auch
rickgemeldet hab”, was ich bei ihr gut
finde.

schon entgegen, was ich vorher auch
schon sagte, dass ich weil3 dass sich
der Lehrer nicht nur fir diesen einen
auch zustandig ist, sondern noch viel

angenommen habe und wir beide
Uberlegt haben dann, was kdnnen
wir daraus machen, dass sich da
auch  jemand dem Problem
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mehr hat [...]

angenommen hat.

Konsequenz

Und ich glaube dadurch haben wir das
gut hingekriegt.

Oder aber auch Verhalten in dem
jeweiligen Fach, Hypothesen bilde
woran es gelegen haben mag, wie man
situativ halt handeln kann, was man-
was gut gelaufen ist, was man vielleicht
verbessern kénnte.

Also sowohl als auch an den
Absprachen mit der
Schulsozialarbeiterin, wir haben auch
diese 6-wochigen
Netzwerkgesprache auch mit der
Schulsozialarbeiterin, mit der
Klassenlehrerin und mit der Familie
gemacht.
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Eigene Erwartungen
Lehrerinnen/Kla

L1

L2

L3

Bedingungen

Bei uns war es eigentlich so, dass es
heil’t ,Ja die Fachlehrer die ihn in
der Klasse haben, nun setzt euch
mal damit auseinander. Der
Klassenlehrer dann sowieso”.

Schulbegleitung hatten wir jetzt vor
kurzem. Ist jetzt aber auch wieder
ein anderer Fall.

Wir waren sehr glicklich und sehr
froh, dass es sowas Uberhaupt gibt
fur so einen schwierigen Schiler gab
und Erwartung war eigentlich, dass
wir irgendwie zurecht kommen.

Interaktion

Also Vorbehalte gab es auf jeden
Fall, weil jeder der Lehrer ist, fir den
es ungewohnt ist, dass jemand da
hinten drin sitzt. Man fihlte sich
beobachtet, kontrolliert, in seiner
Arbeit eingeschrankt, in seiner freien
Entscheidungsgewalt wie  auch
immer. Fir viele Lehrer war das bis
zum Schluss.

Wo dann eben in der Absprache im
Vorfeld hatte erfolgen missen, hatte
besprochen werden missen, dass
es eben keine Hilfe ist, dass es nicht
so sein kann, dass der sich im
Unterricht daneben setzt, andere
Hilfen waren da angebracht.

Also ich stelle mir das eigentlich so
vor, dass der Schulbegleiter also
neben dem Schiler sitzt, wenn es
ganz schwierig ist oder zumindest im
Klassenraum ist und dass immer
dann wenn es ein Problem gibt, mit
dem Schiler irgendwo verhandelt
wird durch den Schulbegleiter [...]

Strategien

Aber ich habe es nachher wirklich
nachher fir mich so entschieden,
dass ich mich- ich alleine wirde es
nicht schaffen.

Also das ist eigentlich so das
Wichtigste, sich miteinander
abzusprechen, der Lehrer macht das
auf dem Gebiet und die Begleitung
macht das auf dem Gebiet.

einfach unser
schulisches  Instrumentarium  so
einsetzen, wie immer. Also er
musste zu Klassenkonferenzen und
er bekam seine Schulstrafen, wir
haben ja da nicht viele Mittel.

Wir mussten

Konsequenz

Ich bin vom Typ her immer sehr
offen gegenliber sowas.

Und ich glaube auch, dass dieses
direkte Begleiten wahrend des
Unterrichts, wahrend einer normalen
Unterrichtsstunde  nicht  wirklich
sinnvoll ist.

Und letztendlich war die
Konsequenz: Er muss von dieser
Schule gehen, denn wir haben keine
Erfolge, auch nicht mit
Schulbegleiter.
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Fremde Erwartungen
Lehrerinnen/ K1b

L1

L2

L3

Bedingungen

Ist fir mich jetzt schwierig zu sagen,
was die fur Erwartungen hatten.

Schulbegleitung hatten wir jetzt vor
kurzem. Ist jetzt aber auch wieder
ein anderer Fall.

Nein das war ja so, dass er im Laufe
der Zeit mehrere Betreuer hatte [...]

Interaktion

Ich denke sie erhoffen sich dann
einfach ein offenes Ohr, dass sie die
Mdoglichkeit haben, mit den Lehrern
zusammenzuarbeiten, dass sie da
Lehrer finden, die sagen ,Jawoll wir
packen das!“, dass die Schulleitung
da mitspielt, dass man hier die
Grundlage, dass aul3ere Umfeld so
gestalten kann, dass dieser Schiler
eine Chance hat.

Ja manchmal werden auch einfach
Rezepte verlangt oder sowas, das
ist jetzt hier das Problem und nun
sag mir mal, wie soll ich damit
umgehen, kommt schon hin und
wieder, also der weil3 ja auch nicht,
was man mit dem machen soll.

Als Lehrer hatte ich so den Eindruck,
dass ich mich &ndern muss, dass ich
mich komplett auf ihn einstellen
muss.

Strategien

[...] die kannten ja die
Zusammenarbeit mit Schulen oder
mit anderen Einrichtungen.

Einfach zu sagen ,du ich kann jetzt
hier nicht weiter, jetzt sag mir du mal
was ich machen soll“.

Und ich habe das auch mitgemacht,
ich wollte es mal wissen, ob ich das
kann und wie ich dann mit ihm
zurechtkomme.

Konsequenz

Das haben die ja dann nicht das
erste Mal gemacht.

Manchmal auch Hilfe.

Das ich gesagt habe ,Entweder der
Schiler geht von hier oder ich gehe
in die Psychiatrie!* Ja, also flr mich
war es nichts.

Rahmenbedingungen L1 L2 L3

Lehrerinnen/ K2

Bedingungen Und die Bedingungen waren|Ich bin Schulleiterin, unterrichte | Schulleiterin.
eigentlich schlecht fur so eine| Kunsterziehung, Technik und

Sache.

Deutsch in Klasse 5/6. Und Technik
in den oberen Klassen und Kunst
auch.
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Interaktion

Also seitens der Schule gab es
kaum eine Vorbereitung darauf und
es gab dann diese Entwicklung, da
das ja nun schon eine Weile her ist,
dass die Schule sich nach und nach
auf solche Falle ja eingestellt hat.

Manchmal ist es recht schwierig
oder terminliche Zeiten zu finden,
denn Einzelfallhilfe lauft ja dann,
wenn die Schiler hier nicht in der
Schule sind, sodass ja gerade so in
der Arbeit mit den Lehrern die die
Kinder im Unterricht haben, Zeiten
zu finden um sich abzusprechen,
was ja doch wichtig ist.

Naja ist eigentlich immer nur die Zeit,
alles andere hatten wir ja eigentlich
zur Verflgung.

Strategien Dass man da so ein hisschen als | Fachlichkeit erlebe ich immer| Und die Zeit hétte ich mir genommen
Alleinkdmpfer, als Einzelkdmpfer da| wieder, dass zum Teil viel | und die Lehrerin, die Klassenleiterin
stand. Unverstandnis da ist, ganz einfach | hat sich auch die Zeit genommen.

weil man nicht genligend Uber den
anderen weil3.
Konsequenz Dass man da von der Schule|Ich denke schon, dass schulische | Also da hatte mich nichts behindert.

nochmal zuséatzliche eins-zu-eins-
Betreuung angeboten hat und dass
sie da wirklich die Chance hatte hier

Strukturen irgendwo schon eine
Zuverlassigkeit  darstellen, zum
Einen fir denjenigen der begleitet

den Anforderungen gerecht zu| aber auch SO von den
werden. organisatorischen Bedingungen,
aber auch von der Zuverlassigkeit,
oder Verlasslichkeit dessen was da
passiert.
Kenntnis des anderen| L1 L2 L3

Systems  Lehrerinnen/

K3

Bedingungen

Ich selber habe es nachher als
Vorteil oder es ist ja jetzt dann auch
ofter so in letzten Zeit, dass wir von
der Forderschule auch
Betreuungslehrer bekommen  fir
Schiler, die dann durchaus im
Unterricht mal drin sind und es wird

Also es ist Erfahrung, also fir mich
stellt es sich so dar, mache auch viel
Weiterbildung auf dem Gebiet, weil
ich auch verstehen will, was macht
Jugendamt, welche Mdoglichkeiten
gibt es und ich habe im Laufe der
Jahre auch viel in Projekten

Zur Kooperation als Schulleiterin ich
weild bis heute nicht wie ich an einen
Schulbegleiter kommen sollte, wenn
ich mal einen brauchte.
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jetzt langsam normaler

mitgearbeitet [...]

Interaktion

Die bauten das ja so ein hisschen
auf drei Saulen auf: Einmal
Freizeitbereich mit ihnen, dann
Schule, Familie.

Und dann haben wir das eben
wirklich besprochen ,lIst es fir dich
Uberhaupt eine Lésung? Ist es flr
dich eine Mdoglichkeit das
Hausaufgabenheft zu fihren?

[...]sicherlich wird es auch
unbequem und wird auch ein
Schulbegleiter an die Grenze
kommen und sagen ,Ok wenn ich
jetzt hier wirklich konsequent bei
dem dabei bleibe, dann wird es
unbequem und dann bricht er mir
vielleicht auch weg und dann habe
ich zu dem keinen Zugang mehr*
und das erschlie3t sich mir aber
auch manchmal nicht so ganz.

Aber ich wisste gar nicht, welche
Schritte ich gehen sollte, um einen
Schulbegleiter zu bekommen. Ich
weil3 gar nicht fr welche Schiler, fur
welche Diagnosen, fur welche Falle
Schulbegleiter Uberhaupt gewahrt
werden. Und wo ich den beantrage,
dass weild ich auch nicht und ob ich
die Person bin, die die Schulbegleiter
beantragen kann, weil3 ich auch
nicht.

Strategien

War einfach erst mal so und

schauen wir dann mal.

Dariiber habe ich aber auch mit so
einem Schulbegleiter auch noch
nicht sprechen kénnen, im Gegenteil
ich erlebe es dann eher, dass sie
sich zuriickziehen.

Man kriegt da zu
Unterstutzung.

wenig

Konsequenz

Sowohl dass man Beobachtung
machen konnte im Unterricht als
auch dann nachher wieder in diesen
Gesprachen, denn ich bin wie
gesagt nicht immer dabei.

Es ist mir klar, dass der den nicht
umkrempeln kann, aber ich denke
man sollte dartiber sprechen kénnen
und es setzt ja auch Vertrauen
voraus|...]

Dem Schiler hat es Vvielleicht
geholfen, ich weil3 es nicht, aber mir
hat es auf jeden Fall ABSOLUT nicht
geholfen. Also ich war auf3erst
unzufrieden.

Motivation
Lehrerlnnen/K4

L1

L2

L3

Bedingungen

Da eine Grenze zu ziehen, ich denke
mal jeder Kollege hat fiir sich eigene
Grenzen, wo er sagt ,Ok, soweit
gehe ich, soweit geht mein
Engagement’[...]

Schulbegleitung hatten wir jetzt vor
kurzem. Ist jetzt aber auch wieder
ein anderer Fall.

Naja Sie wissen das ja auch die
Integration ist ja fast in jeder Klasse
jetzt und da haben wir fir jeden
Schiler, wenn er das mal
nachgewiesen hat, fur jeden Schiuler
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2 Stunden. Und das ist naturlich gar
nix.

Interaktion

Und ich sag mir dann immer, jedes
Kind hat dann auch eine Chance an
dieser Schule, wenn es dann hier ist
verdient es ordentlich aufgenommen
zu werden, verdient ein offenes Ohr
zu bekommen.

Ich denke, dass Lernen zunehmend
individualisiert ist, also das jedes
Kind sehr individuell ist, auch in
seinem Lernverhalten [...] und dass
so eine Begleitung dann einfach
eine zusatzliche Mdglichkeit ist, um
dieser Individualitat noch besser
gerecht zu werden und vielleicht
auch auf einem anderen Gebiet
gerecht zu werden, weil ich glaube
das Schule das nicht alleine leisten
kann.

Zumindest dass der Unterricht relativ
storungsfrei weitergefiinrt werden
kann.

Ja man hat das auch zum Teil gar
nicht, warum der Schiiler so reagiert
hat und man hétte es ganz gern
gelést das Problem, das war
natirlich auch so ein Grund.

Strategien

Ich bin eigentlich immer jemand der
sagt ,Wenn da irgendwo noch ein
Turchen ist, was wir 6ffnen kdnnen
und das Ganze dann hier auch
machbar ist, dann werde ich das
auch versuchenl...]

Je mehr Kooperationspartner ich
habe, umso mehr kann man unter
Umstanden bewirken.

Naja weil3 ich nicht, eher schwierig.
So im Nachhinein muss ich sagen,
ware das naturlich richtig gewesen,
aber wir waren eigentlich so
emotional aufgeladen und die Sache
hatte sich so hochgespielt, dass man
dann eigentlich nur noch froh war,
ihn dann nicht mehr zu haben.

Konsequenz

[...Jund wenn es Erfolge gibt und
wenn man sieht, mit dieser
Unterstitzung kommt man auch
Schritte weiter*.

Kooperation fir mich ist wichtig.

Und letztendlich war die
Konsequenz: Er muss von dieser
Schule gehen, denn wir haben keine
Erfolge, auch nicht mit
Schulbegleiter.

114




Rolle Betreuerln Sicht
Lehrerin/ K5b

L1

L2

L3

Bedingungen

Das haben die ja dann nicht das
erste Mal gemacht.

Also es ist Erfahrung, also fur mich
stellt es sich so dar, mache auch viel
Weiterbildung auf dem Gebiet, weil
ich auch verstehen will, was macht

Ja wenn man dass das erste Mal hat
so einen Schulbegleiter, dann geht
man noch ziemlich blau&ugig ran.

Jugendamt, welche Mdglichkeiten
gibt es und ich habe im Laufe der
Jahre auch viel in Projekten
mitgearbeitet [...]
Interaktion Also es geht ja bei dem Betreuer | Also die Aufgabe des | [...]der Schulbegleiter musste eben
darum, dass die Schilerin hier im | Schulbegleiters ist fur mich nicht | auf die Erziehung einwirken und ich
Unterricht klar kam, mit der &uRBeren | vorrangig die Wissensvermittlung, | nattrlich auch auf die Erziehung,
Struktur und mit den &uReren | sondern die  Grundlagen zu | aber ich muss schon noch Raum
Gegebenheiten und sie in meinen | schaffen, dafiir dass Unterricht | haben, meinen  Unterricht zu
Augen eigentlich dazu da war, dass | funktionieren kann oder dass der | gestalten.
sie hier einen Weg findet. Schiler im Unterricht in der Lage ist,
dem- der Wissensvermittlung zu | Ich habe es nicht verstanden, was
folgen und daruber hinaus auch | denn die Konsequenzen waren, was
vielleicht individuell zu férdern, in | denn passiert ist, wenn es nicht
Absprache mit dem und natrlich | geklappt hat. Da ist nichts passiert,
hat er ja auch andere Bereiche auch | in meinen Augen.
noch.
Strategien Zu Anfang habe ich mir da gar keine | Wichtig ist, dass man guckt — welche | [...]er hatte ja die Unterstutzung von

Gedanken gemacht, weil ich kannte
diesen ganzen Sachverhalt nicht.

Sowohl dass man Beobachtung
machen konnte im Unterricht als
auch dann nachher wieder in diesen
Gespréachen

Aufgabe hat er, was er kann dazu
leisten, was ist er bereit, dazu zu
leisten und dann das mit dem was
Unterricht und Schule ausmacht,
dass dann zusammen zu bringen.

dem Schulbegleiter auch noch, der
ihn verstand und dann- Ich weild
nicht, so kam es bei mir an und ich
musste jetzt dieses Verstandnis
auch aufbringen, aber ich war dazu
nicht unbedingt * nein so bereit war
ich nicht, ich hatte ja andere
Aufgaben.
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Konsequenz

Und da hat man sich darauf
eingelassen und irgendwann hat
man ja auch die Erfolge gesehen

[..]

uUnd ich denke, da ist es manchmal
sinnvoller einmal o6fter miteinander
Zu reden, sich dartUber
auszutauschen, zu sagen ,Also hor
mal zu, das ist jetzt eigentlich unser
Ziel“, als sich da neben den Schiler
Zzu setzen oder den Schiler
rauszunehmen oder was weif3 ich.

Ja uns von vornherein aufklaren, wie
sie arbeiten und wie die Ziele von
diesem Schulbegleiter nun waren.
Wir missten ja nun auf einen Nenner
kommen und nicht irgendwie
gegeneinander- Gegeneinander
arbeiten und wir missten uns schon
vereinbaren, wo wir beide daran
arbeiten kdénnen.

Kommunikation L1 L2 L3
Wertschatzung/ Kéa
Bedingungen Bis zum Schluss eigentlich, also im | Je mehr Kooperationspartner ich| Nein das war ja so, dass er im Laufe

letzten Jahr haben die Eltern keine
Betreuung gewiinscht, aber
ansonsten war eine Betreuung von
der 5. Bis zur 9. Klasse notwendig.

habe, umso mehr kann man unter
Umstanden bewirken.

der Zeit mehrere Betreuer hatte, aus
verschiedenen Grinden, das lag
jetzt nicht an ihm.

Interaktion Die waren beide sehr nett, sehr| Vielleicht ist das auch vermessen, | Als ALLER erstes fallt mir ein, dass
offen, gesprachsbereit, wir haben | das zu erwarten. Weil wie gesagt wir | ich erzogen worden bin und nicht der
uns einfach dann auch| sind ja nur ein Teil Schule und | Schiiler[...]
zwischenmenschlich sehr gut | haben ja ringsherum ganz andere
verstanden. Die Chemie stimmte.| Probleme zum Teil auch. Naja waren schon um
Also das war schon mal ganz Kommunikation  bemiht, waren
wichtig. einfuhlsam, haben sich um den

Schiiler gekiimmert, waren
punktlich, das hat schon alles
gestimmt.

Strategien Und das entwickelte sich bei uns| Ja Ehrlichkeit, Kontinuitat, | Und ich habe das auch mitgemacht,
eben auch, einmal das man sehr viel | Flexibilitat. Manchmal auch von | ich wollte es mal wissen, ob ich das

Zeit miteinander verbracht hat und
andererseits waren die beide eben
wirklich sehr menschlich, zugeneigt,
offen.

Seiten der Kollegen [...]

kann und wie ich dann mit ihm

zurechtkomme.
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Konsequenz

Und in der Zeit oder mit der Zeit
entwickelte sich das dann zum Telil
auch sehr freundschaftlich.

Also ich mochte auf keinen Fall
Schulbegleiter vermissen [...]

Wie schon gesagt,
Veranderung [gewtlnscht].

irgendeine

Kommunikation
Zielorientierung/ K6b

L1

L2

L3

Bedingungen

Also seitens der Schule gab es
kaum eine Vorbereitung darauf[...]

Und bei dem anderen Fall, da hat
die Betreuerin die ganze Familie und
damit auch mehr Kinder, dann
bindelt sich das und hat dann auch
mehr Zeit sich zu kimmern.

Es wurden keine schriftichen Ziele
vereinbart.

Interaktion

[...] dass wir dann doch das Ziel
haben 6. Klasse, Anfang 7. Klasse in
der Schule keine Betreuung mehr zu
haben.

Also Erfolge sind fir mich immer
dann sichtbar, wenn konkrete
Absprachen getroffen werden, wenn
im gemeinsamen Einvernehmen mit
dem Schiler auch so MalRnahmen
auch schriftlich festgehalten werden
und wenn man mit diesem Termin
immer gleich immer Folgetermine
festhalten kann, wo man dann die
Einhaltung auch kontrolliert.

Das Ziel war eigentlich, dass wir die
Klasse unterrichten kénnen und ihn
unterrichten koénnen, mit seinem
Krankheitsbhild und so wie er ist.

Strategien

Da waren ja dann immer diese 14-
tagigen Gesprache wo wir dann
schon mal geguckt haben ,Wie ist es
gelaufen, inwiefern ging es?*

Wo muss mit ihm zielgerichtet
gearbeitet werden. Und dann ist es
Aufgabe beider, sich dartber
auszutauschen [...]

Ja, also- Mein Ziel war auf jeden Fall
nicht seins.

Konsequenz

[...Jund dann hat man eben gemerkt,
das bringt was, also macht man das.

Das ist fur mich- dann sind Erfolge
sichtbar.

Ich habe da keine [Erfolge] gesehen.
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Kommunikation
Transparenz/ K6éc

L1

L2

L3

Bedingungen

Also seitens der Schule gab es
kaum eine Vorbereitung darauf[...]

Manchmal ist es recht schwierig
oder terminliche Zeiten zu finden,
denn Einzelfallhilfe lauft ja dann,
wenn die Schiller hier nicht in der
Schule sind, sodass ja gerade so in
der Arbeit mit den Lehrern die die
Kinder im Unterricht haben, Zeiten
zu finden um sich abzusprechen,
was ja doch wichtig ist.

Naja das war bestimmt (ber ein
Jahr.

Interaktion Also Zusammenarbeit in dem Sinne, | Also wenn ich jetzt ein akutes| Naja das wir uns einfach mal an
dass die Betreuerin oder | Problem hab und will mit dem | Tisch gesetzt haben und ,Nu wir
Vereinsleitung hier her kam und uns | sprechen, dann kann schon 14 Tage | beide mal“ und einfach mal dartber
erst mal Uber dieses Krankheitsbild | kann das hingehen, bis wir einen | gesprochen haben, wie das so lauft.
aufgeklart  haben, dass man | Termin haben. Waren aber natirlich auch viele
uberhaupt wusste, womit hat man es Gesprache zwischen Tur und Angel.
zu tun. Wie die Entwicklung von
statten gehen kann, dass man eben
dann auch einen Ausblick hat.

Strategien Also da war doch eine sehr enge | Recht haufig auch Telefonate, also | Den gab es nicht, weil immer
Arbeit vorhanden, sehr guter | ist mir auch immer ganz wichtig, | irgendwas dazwischen  kommt.
Austausch und wir haben dann | dass man so ein kurzen Weg hat, | Wenn jetzt Probleme auftraten, dann
eigentlich auch sehr oft zusammen | damit man dem Betreuer dann| hat man sich eben bedarfsgemaf
gesessen und irgendwo versucht | sagen kann, was ist am Vormittag | zusammengesetzt. Aber sicherlich
noch einen anderen Weg zu 6ffnen, | gewesen, damit er dann am|war es bei der Klassenlehrerin so,
damit sie hier ihren Abschluss | Nachmittag darauf zurlckgreifen | dass sie sich intensiver drum
bekommt. kann [...] bemunht hat.

Konsequenz Dass man da immer jemanden | Also da wirde ich mir winschen, | So richtig nachvollziehen, so richtig

irgendwo hat, mit dem man reden
kann, mit dem man sich
austauschen kann, mit dem man
daruber diskutieren kann.

dass sie flexibler sind.

greifen konnte man es nicht.
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Kommunikation L1 L2 L3

Ressourcenorientierung/

Kéd

Bedingungen Einer alleine ist immer schwierig, | Je mehr Kooperationspartner ich | Zur Kooperation als Schulleiterin ich

wenn man schon zu zweit ist in
Klassenkonferenzen oder auch in
Gesprachen mit der Schulleitung,
dann hatte man immer doch eine
Stimme mehr.

habe, umso mehr kann man unter
Umstanden bewirken.

weild bis heute nicht wie ich an einen
Schulbegleiter kommen sollte, wenn
ich mal einen brauchte.

Interaktion Aber das war dann auch manchmal | Weil diese Begleiter ja auch einen | Weil es hat ja auch keinen Zweck
so ein Geben und Nehmen.|anderen Zugang und andere|wenn ich jetzt meinen Schiler
Manchmal hat man so auch schon | Informationen auch haben, als wir | ausschliel3e, versuchen wir ja
Ideen entwickelt und hat gesagt| haben. Wir sehen ja hier nur|sowieso zu vermeiden, und fiur
.Mensch kénnen wir nicht das und | unseren kleinen begrenzten Bereich | sowas misste dann wahrscheinlich
das mal probieren“ oder ,Das und | und das ist ja dann bei denen dann | mal so ein Schulbegleiter her und da
das geht so gar nicht, da mussen wir | doch ein bisschen anders. gibt es fur mich keine Informationen
unbedingt eine Losung finden®.

Strategien Ich bin eigentlich immer jemand der | Wichtig ist, dass man guckt — welche | Man kriegt da zu wenig
sagt ,Wenn da irgendwo noch ein | Aufgabe hat er, was er kann dazu | Unterstitzung.
Tarchen ist, was wir 6ffnen kénnen | leisten, was ist er bereit, dazu zu
und das Ganze dann hier auch | leisten und dann das mit dem was
machbar ist, dann werde ich das| Unterricht und Schule ausmacht,
auch versuchen]...] dass dann zusammen zu bringen.

Konsequenz Das dauerte natirlich auch, sowohl | Das ware flr mich eigentlich so das | Wir muissten ja nun auf einen

bei den Lehrern, dass Kklar zu
machen ,Mensch frag sie doch mal
muindlich nur, lass doch das
Schreiben mal weg“ oder ein Extra-
Arbeitsblatt, was erarbeitet wurde

[..]

Optimale und da ware eigentlich
notwendig, glaube ich, dass man
sich wirklich regelméRig wochentlich
trifft.

Nenner kommen und nicht irgendwie
gegeneinander- Gegeneinander
arbeiten und wir missten uns schon
vereinbaren, wo wir beide daran
arbeiten kdnnen. Dass man sich
vorher dartber unterhalt, wie die
Wege dazu sind.
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