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1 Einleitung

Zu all den gestiegenen Anforderungen im Kontext Schule kommt eine stetige
Professionalisierung in Bereichen, die bis vor einiger Zeit dem Spafl¥faktor Frei-
zeit vorbehalten waren. In manchen Bereichen des Kinder- und Jugendsports
werden immer héhere Anforderungen an die Disziplin der Teilnehmer*innen ge-
stellt, was die Frage aufwirft: ,Wofur werden diese Kinder trainiert?* (ebd.: 147)
Wie kann es beispielsweise mdglich sein, dass ein Ful3ballspiel zweier Kinder-
mannschaften zu einem handfesten Streit zwischen zuschauenden Eltern flhrt?
Neil Postman sieht die Antwort im Verlust der Trennung zwischen Erwachsenen-
und Kinderwelt. Im Vordergrund stehen nicht mehr Spal an der Bewegung und
dem Sport, es geht primar um das Erfillen duRerer Zwecke wie Ruhm, Geld, Na-

tionalstolz - das Spiel wird zu einer ernsten Sache (Vgl. ebd.: 147 ff.).

Diese Entwicklung ist fatal. War Sport als Freizeitbeschaftigung bisher eine Mog-
lichkeit, den Leistungsdruck in der Schule auszugleichen, konstruiert das Streben
nach auferen Zwecken einen weiteren Lebensbereich, in dem es qilt, Erwar-
tungshaltungen, die durch Dritte (hier meist durch die Eltern) an die Kinder und
Jugendlichen herangetragen werden, gerecht zu werden. Postman stellt die The-
se auf, ,Zusammen mit der Kindheit verschwindet auch die kindliche Auffassung
vom Spiel“ (ebd.: 148).

Das Fehlen von Ausgleichsangeboten im schulischen Kontext und der Freizeit
fuhrt u.U. zu einer Uberforderung, welche die unzureichende Herausbildung von
personalen und sozialen Ressourcen zur Folge haben kann. Hurrelmann und
Quenzel sprechen von ,drei Risikowegen bei der Bewaltigung von Entwicklungs-
aufgaben® (2016: 230), welche sich in nach AulRen gerichtete, auf Ausweichen
gerichtete und nach Innen gerichtete Ausgleichshandlungen einteilen lassen (Vgl.
Hurrelmann, Quenzel 2016: 230 ff.).

Diese Herausforderungen erfordern eine hohe Kompetenz an ,aktive[n] Formen
des Selbstmanagements® (Hurrelmann, Quenzel 2016: 49) in einer Lebensphase,
die als besonderes Strukturmerkmal vor allem die Statusinkonsistenz beim
Ubergang vom Jugend- zum Erwachsenenalter hat (Vgl. Hurrelmann, Quenzel
2016: 43). Verschiedene Rollen missen naturgemaf gefunden, erprobt und ge-
festigt werden. Gleichzeitig werden weitreichende Entscheidungen erwartet, die
fur den gesamten Lebenslauf ausschlaggebend sein werden, einhergehend mit

einem enormen Leistungsdruck, um diese Entscheidungen umsetzen zu kénnen.
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Neil Postman bemangelte bereits das ,Verschwinden der Kindheit* unter ande-
rem, weil in einigen amerikanischen Schulen bereits im Alter von elf Jahren ,Kar-
riere-Trainings“ (Postman 2000: 170) durchgefiuihrt werden, welche den Schultag

noch mehr belasten.

Erfahrungen aus dem Praxissemester haben gezeigt, dass eine gemeinsame Ta-
tigkeit die Bereitschaft der Jugendlichen erhoht, Probleme von sich aus zu the-
matisieren (Kapitel 5). So kann Sport als eine Plattform genutzt werden, die die

Schiuler*innen mit all ihren Problemen und Ressourcen annimmt und sie tragt.

Vorliegende Arbeit stellt nach dem theoretischen Teil Beispiele aus der Praxis vor.
Es werden Projekte an zwei Schulen aufgezeigt, bei denen bereits eine Umset-
zung von sportpadagogischen Angeboten erfolgt. Die eigene Forschung wurde
anhand von Fragebdgen und deren Auswertung durchgefihrt. Aufgrund dieser
Erhebungen wird die Entwicklung eines sportbezogenen Angebots ,Aktive Schule

— Aktive Schiler*innen® vorgestellt.

Diese kurze Darstellung der Chancen eines sportbezogenen Angebots als Teila-
spekt in der Jugendhilfe macht die Existenzberechtigung und Notwendigkeit von
Schulsozialarbeit deutlich. Im weiteren Verlauf werden Maoglichkeiten eines sol-
chen Konzeptes dargestellt und insbesondere im Hinblick auf Bewaltigungshilfen
fur entwicklungsbedingte Herausforderungen, denen sich Jugendliche stellen

mussen, betrachtet.

2 Alltag und Sport in der Jugendhilfe

Der Alltag von Schiler*innen wird ab Eintritt in das Schulalter von einem institu-
tionellen Rahmen bestimmt. Schule nimmt eine zentrale Position in der Gesell-
schaft ein. Nicht nur Unterricht und Lernen finden statt, auch Erziehung im Sinne
sozialer und soziokultureller Erfahrungen werden im schulischen Kontext
gemacht (Vgl. Aghamiri 2016: 33 ff.).

Um den erzieherischen Aspekten des Schulalltags Raum zu geben, sind Angebo-
te der Jugendhilfe (die Definition folgt in Kapitel 2.1), in der die Schulsozialarbeit
angesiedelt ist, unabdingbar (Vgl. ebd.: 27 ff.).

Schulsozialarbeit wird im Rahmen eines aulierunterrichtlichen Angebots im
schulpadagogischen Handlungsfeld eingebracht und bricht die sozialrdumliche
Ordnung der Schule auf. Die bisher bekannte Lebenswelt im institutionellen Sys-

tem muss damit neu inszeniert werden (Vgl. ebd.: 149). Teilziel eines sportbezo-



genen Angebots in der Schulsozialarbeit ist, wie im Folgenden ausgefuhrt wird,
die Herstellung einer Gemeinschaftlichkeit, welche sich insgesamt positiv auf den
Schulalltag auswirkt. Dies kann beispielsweise durch Gruppenspiele, die im Kol-
lektiv leiblich splrbar sind, bewaltigt werden. Die korperliche Verbundenheit des
Individuums mit der Gruppe kann aus dem Kontext Schule in die Freizeit trans-
portiert werden (Vgl. ebd.: 180). Die Abwesenheit von Routine wird von den
Schiler*innen als Entlastung von gewohnten Leistungsanforderungen im Unter-
richt empfunden, wie Aghamiri in ihrer Studie ,Das Sozialpadagogische als Spek-
takel” (2016) festgestellt hat (Vgl. ebd.: 162).

Durch den Gegensatz, den ein aulierunterrichtliches sportorientiertes Angebot in
der Schule darstellt, werden Regeln transformiert beziehungsweise relativiert.
Verbote wie Rennen im Schulgebaude oder lautes Musikhéren werden in diesem
besonderen Rahmen ausgesetzt. Dadurch wird der explizite Rahmen der Schul-
sozialarbeit betont (Vgl. ebd.: 154). Nach Aghamiri wird dieser Gegensatz von
Schuler*innen besonders auf der leiblichen Ebene wahrgenommen und begruf3t.
Dies stellt eine Chance dar, die Adressat*innen zu erreichen und eine vertrauens-
volle Ebene aufzubauen, welche fir die weitere Arbeit im Sinne der Bewalti-

gungshilfe von Entwicklungsaufgaben unabdingbar ist (Vgl. ebd.: 157 ff.).

Die Rolle der Schulsozialarbeiter*innen lasst beispielsweise eine intimere Ver-
trautheit zu, die situationsabhangig bei Bedarf durch Umarmungen als Begru-
Bungsritual oder Trost ausgelebt werden kann. Schiler*innen stellen flir ein ex-
klusives Angebot eine exklusive Nahe her und diese vertrauensvolle Nahe geht
Uber das Schilerinnen — Lehrer*innen — Verhaltnis hinaus (Vgl. ebd.: 262 ff.).
Das Bedurfnis nach Leiblichkeit und N&he im Kontrast zu Bewertung und
weiteren unterrichtlichen Anforderungen reprasentiert die Kooperationsbereit-
schaft der Schiler*innen und verdeutlicht die Notwendigkeit von solchen Angebo-

ten in der Schulsozialarbeit.

Schulsozialarbeiter*innen werden so zu Vermittler*innen zwischen Schulalltag
und Lebenswelt Freizeit. Schiiler*innen bendtigen aulierschulalltagliche Erlebnis-
se, um neue Rollen ausprobieren und erleben zu kénnen. Angebote in der Schul-
sozialarbeit bieten diese Mdglichkeiten in einem Rahmen, der weniger risikobe-
haftet ist als andere Lebenswelten, in denen sich die Jugendlichen behaupten
mussen (Vgl. ebd.: 222 ff.). Besonders mit sportbezogenen Angeboten konstruie-

ren Schulsozialarbeiter*innen Spald als aullerschulalltaglichen Erlebnisraum.



Wird dieses Projekt partizipativ mit den Schuler*innen erarbeitet, erhéht das zu-
dem das Gefuhl der Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden. Dies wiederum betont
den Kontrast zum vorgefertigten Schulunterricht und er6ffnet weitere Erfahrungs-

raume fur die Schiler*innen (Vgl. ebd.: 227).

2.1 Definition Jugendhilfe

Die Aufgaben der Jugendhilfe sind verankert in § 2 des Sozialgesetzbuches VIl
(SGB VIII). Die versorgungs- und freizeitorientierten Angebote im Rahmen der
Jugendhilfe haben zur Aufgabe, praventiv und regulierend zu wirken, besonders
im Bereich der Jugendarbeit, Jugendsozialarbeit und der Kindertagesbetreuung
(Vgl. Kilb, Peter 2016: 38).

Schulsozialarbeit gehért im Kontext der Jugendhilfe in den Bereich der Erzie-
hung. Wahrend formale Bildung ausschlie3lich Unterrichtsinhalte reproduziert, er-
moglicht sozialpadagogische Begleitung der Schiler*innen (sowohl im Kontext
des Unterrichts als auch in aul3erunterrichtlichen Angeboten) ein non- formales,
soziales Lernen, welches ebenso zum Schulalltag gehoért und begleitet werden
muss (Vgl. Aghamiri 2016: 27 ff.).

2.1.1 Schulsozialarbeit im Rahmen des § 13 SGB VIII

Schulsozialarbeit bildet eine Schnittstelle zwischen Jugendhilfe und Schule und
bietet Moglichkeiten zur Bewaltigung von Bildungs- und Sozialisationsaufgaben
an. Durch sozialpadagogische Angebote werden Ressourcen innerhalb der Schu-
le aktiviert. Die Aufgabe der Schulsozialarbeit ist es dabei, Interessen der Schu-
lersinnen und daran orientierte Einflisse in das System Schule einzubringen und
dadurch in der Lebenswelt Schule tatsachlich zu wirken (Vgl. Thimm 2015: 29).

Schulsozialarbeit teilt sich auf in vier zentrale Kategorien:

1. Schulerbezogene Leistungen, die sich auf Beratung und Begleitung ein-
zelner Schilerinnen und die Entwicklung unterrichtsbezogener Projekte
beziehen. Zudem werden Gestaltungs- und Ruheraume zu Verfiigung ge-
stellt.

2. Elternbezogene Leistungen, die durch Beratungsgesprache von und mit

Eltern eine Briicke zwischen Elternhaus und Schule darstellen.

3. Schulbezogene Leistungen, die in Zusammenarbeit mit Lehrern durchge-

fuhrt werden und auch das Mitwirken in schulischen Gremien beinhaltet.



4. Vernetzung durch die Kommunikation mit dem Gemeinwesen, der tat-
sachlichen Umwelt der Schule (Sportvereine, Verbande, etc.) und Institu-

tionen wie dem Jugendamt.
(Vgl. ebd.: 27 ff.)

Die Angebote sind auf das Gelingen der schulischen Ausbildung und der nach-
haltigen sozialen Integration der Schiilerinnen ausgerichtet. Dies fihrt im An-
schluss an die schulische Laufbahn zu einer erfolgreichen beruflichen Ausbildung
und Eingliederung in die Arbeitswelt. Nach Spies und Pétter (2011: 37 ff.; Agha-
miri 2016: 27) ist die Schulsozialarbeit ein ,Teil des Gesamtkonzeptes von Erzie-

hung und Bildung in 6éffentlichen Institutionen® (Aghamiri 2016: 27).

Ein prinzipiell positives Verhaltnis mit einer gewissen Distanz zum System Schule
sollten Schulsozialarbeiter*innen verinnerlicht haben. Eine gelingende Bildungs-
laufbahn der Schiler*innen ist stets als hohes Ziel von Interventionen und Ange-
boten anzusehen (Vgl. Thimm 2015: 28). Darliber hinaus ist eine Weiterentwick-
lung des sozialpadagogischen Bildungs- und Erziehungsverstandnisses mit
durchgehender Reflexion und Analyse des Entwicklungsprozesses zwingend not-
wendig, um neuen Herausforderungen und Auftragsbestimmungen in einer sich

standig wandelnden Welt gerecht werden zu kénnen (Vgl. Aghamiri 2016: 27).

2.1.1.1 Gruppenarbeit im Rahmen der Schulsozialarbeit

Sozialpadagogische Gruppenarbeit fut auf Erziehung in Gruppen als Abgren-
zung zur Gruppenpadagogik. Zum Einen entsteht Uber die ,Subjektwerdung in
[der] Gemeinschaft® (ebd.: 19) eine Idee von demokratischem Handeln bei den
Adressat*innen. Zum Anderen ist dies ein traditioneller therapeutischer Ansatz,
der Menschen mit spezifischen Stérungen und Defiziten als Zielgruppe hat. Da-
mit wird das Spannungsfeld sozialpddagogischer Gruppenarbeit, welches sich

zwischen Partizipation und Heilung bewegt, verdeutlicht (Vgl. ebd: 19).

Gruppenarbeit wird durch eine padagogische Fachkraft angeleitet, die den ,,Grup-
penprozess als padagogisches Medium® (ebd.: 20) kreiert. Sie bildet somit eine
naturgemafle Methode der Kinder- und Jugendhilfe nach § 1 SGB VIII, wonach
ein ,Recht [...] auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Persodnlichkeit* besteht. Im Kontext Schule ist sozialpaddagogische Grup-
penarbeit in die §§ 11 und 13 SGB VIl angesiedelt, wodurch der Bildungsauftrag

von Kinder- und Jugendhilfe in diesem Zusammenhang definiert wird (Vgl. ebd.:



20 ff.).

Ziel der Angebote in einem Setting der sozialpadagogischen Gruppenarbeit ist
es, ein soziales Lernen in der und durch die Gruppe zu ermdglichen, um negative
Folgen der Individualisierung aufzuarbeiten und verschiedene Handlungsmuster
auszuprobieren (Vgl. ebd.: 21 ff.). Die Jugendlichen kénnen so zum Einen Strate-
gien, die zur Bewaltigung von Lebenslagen dienen, entwickeln und testen, zum
Anderen werden Ressourcen erkannt und aktiviert, die das Geflihl der Selbst-
wirksamkeit in der Gruppe erhéhen. Dies ist der Demokratiebildung zutraglich
(Vgl. ebd.: 24 ff.).

Die Methode der sozialpadagogischen Gruppenarbeit als organisiertes Angebot
in der Schule gewinnt zunehmend an Bedeutung. Durch den Ausbau der Regel-
schulen zu Ganztagsschulen (siehe Kapitel 3.2.3) wird ein breiteres Angebotss-
pektrum fur Schulergruppen notwendig und erfordert, wie bereits erwahnt, durch
die rasante Entwicklung in kirzester Zeit eine Weiterentwicklung des Bildungs-
und Erziehungsbegriffs, welcher zwischen Jugendhilfe und Schule noch weit-
gehend undefiniert ist (Vgl. ebd.: 25 ff.).

2.2 Auswabhl der Personengruppe

Erfahrungen aus dem Praxissemester im Jahr 2012 haben gezeigt, dass kaum
sportbezogene Angebote in der Nachmittagsbetreuung von Ganztagsschulen be-
stehen, deshalb wurde die Personengruppe der Jugendlichen (Definition folgt in

Kapitel 2.3) fur vorliegende Arbeit ausgewahlt.

Der Leistungsdruck auf Schiler*innen steigt bereits mit dem Eintritt in die Mittel-
stufe (Klasse sieben bis zehn) enorm an, da die Schiler*innen sich von Beginn
an mit der Frage auseinandersetzen muissen, welchen Weg sie nach Abschluss
des Mittleren Schulabschlusses (MSA) gehen wollen: Besteht die Chance auf
den Ubergang in eine Berufsausbildung oder soll doch lieber das Abitur an-
gestrebt werden? Welche Voraussetzungen missen erfillt werden und welcher
Notendurchschnitt erlangt? Hinzu kommen Erwartungshaltungen der Familie;
auch der Einfluss der Peers muss nicht mit den eigenen Zukunftsvorstellungen

kongruent sein.

An diesem Punkt hat Schulsozialarbeit die Moglichkeit, ,Ausgleichsangebote
zwecks Stltzung und Entlastung, kurz: Bewaltigungshilfe* (Thimm 2015:; 18) zu

leisten. Schulsozialarbeiterinnen, die stets anwesend und fir Gesprache offen



sind, ermdglichen Schiler*innen Stressabbau durch kdrperliche Betatigung ohne
Leistungsdruck. Es entstehen Raum und Gelegenheit, mit anderen Schiler*innen
spielen zu kénnen und die kindliche Seite auszuleben (Vgl. ebd.: 18ff.). Solche
spielpddagogischen Angebote férdern Sozialkompetenzen und wirken sich be-

gunstigend auf den Schulalltag insgesamt aus (Vgl. Aghamiri 2016: 25ff.).

Dies wird ermdglicht durch ein tendenziell offenes Verhaltnis zwischen Schulsozi-

alarbeiter*innen und Schiler*innen.

Besonders durch den Ausbau der Ganztagsschulen (siehe Kapitel 3.2.3) wird
eine Erweiterung der Angebote in der Nachmittagsbetreuung immer wichtiger
(Vgl. ebd.: 25).

2.3 Definition der Personengruppe
Nach §7 (1) Nr. 1 und 2 des SGB VIII, welches die Kinder- und Jugendhilfe defi-
niert, ist ,Kind, wer noch nicht 14 Jahre alt ist [...] [und] Jugendlicher, wer 14,

aber noch nicht 18 Jahre alt ist”.

Dies entspricht den Schiler*innen einer Sekundarstufe | (SEK), die ab der Jahr-
gangsstufe Sieben einsetzt und bis zur Klasse Zehn geht. Auf diesen Zeitab-

schnitt bezieht sich die vorliegende Arbeit in Forschung und Konzeptentwicklung.

2.3.1 Was es heifdt, ein*e Jugendliche*r zu sein

Die Definition der Lebensphase Jugend in Abgrenzung zu der Lebensphase ei-
nes Kindes hangt, abgesehen von der kérperlichen und psychischen Entwick-
lung, auch vom gesellschaftlichen Stellenwert ab. Historisch gesehen ist dieser
Stellenwert exorbitant gewachsen, was bedeutet, dass Kinder nicht mehr ,als
eine Art Miniaturausgabe des Erwachsenen® (Mitterauer 1986; Hurrelmann,
Quenzel 2016: 20) gesehen werden wie in der vorindustriellen Gesellschaft Ub-
lich. In den letzten einhundert Jahren hat sich ein Lebensabschnitt entwickelt, der
nicht mehr nur einen Ubergang vom Kind zum Erwachsenen darstellt, sondern in-
zwischen eine grundlegende Lebensphase markiert, die ihre eigene Lebensquali-
tat inne hat (Vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016: 19 ff.).

In Bezugnahme auf die Personlichkeitsentwicklung ist laut der strukturell-funktio-
nalen Systemtheorie von Talcott Parsons (1951) ,die Lebensphase Jugend [...]
ein komplexer Prozess des Ubergangs von der abhangigen Kindheit zum unab-

hangigen Erwachsenenalter” (Parsons 1951; Hurrelmann, Quenzel 2016: 54). Ju-



gendliche eignen sich in dieser Phase konstitutive Wertorientierungen an, die fir
ein gelingendes Rollenverhalten in komplexen gesellschaftlichen Handlungsfel-
dern notwendig sind. In diesem Zusammenhang gilt es, die Lebensbedingungen
und Ressourcen, die die Jugendlichen in ihrer Lebenswelt in Anspruch nehmen
kdnnen, sozialpadagogisch zu analysieren (Vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016: 60
ff.).

Nach dem Ansatz des Capability Approach von Martha Nussbaum (2000) sind
dies Voraussetzungen, die ausschlaggebend sind, ,um sich Verhaltensweisen,
Fahigkeiten und Kulturtechniken aneignen zu kénnen“ (ebd.: 61), fur ein gelin-

gendes Leben.

2.3.2 Aufwachsen im Wertewandel

Jugendliche haben sich seit Entstehung der Lebensphase Jugend immer grofie-
ren Herausforderungen in Sozialisations- und Entwicklungsprozessen zu stellen.
Die Veranderungen sozialer Rahmenbedingungen verursachen Umbrlche, die
sich in verschiedenen Bereichen des alltaglichen Lebens auswirken. So ver-
schwinden im Zuge von Modernisierungsprozessen Verlasslichkeiten, die in vor-
angegangenen Generationen noch sichere Zukunftsperspektiven garantiert ha-
ben (Vgl. Neuber, Salomon 2015: 24 ff.).

Damit einher gehen soziokulturelle Freiheiten, z.B. im Bereich der Medien. Ju-
gendliche wachsen im digitalen Zeitalter mit zunehmenden Handlungsoptionen
auf, wodurch sie zu ,digital natives® (ebd.: 25) werden, ohne auf unterschiedliche
Erfahrungen, beispielsweise im Umgang mit Freizeit, zurlickgreifen kénnen. War
es bei friheren Generationen Ublich, auf dem Schulhof eine verbindliche Verab-
redung fir den freien Nachmittag zu treffen, verfligen die heutigen Jugendlichen
Uber digitale Kommunikationsnetzwerke. In Echtzeit wird so der Tagesablauf ko-
ordinierbar, sodass Verabredungen lieber spontan abgesprochen werden und ein
hoheres Mal} an Flexibilitat erfordern. Es bleibt festzuhalten, dass die Zunahme
an Handlungsoptionen eine Abnahme an Handlungssicherheit verursachen (Vgl.
ebd.: 24 ff.).

Hurrelmann und Quenzel (2016) benennen unterschiedliche Auspragungen der
Zeitmuster in vier Passagen zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben. Dabei
kommt es naturgemaR zu Statusinkonsistenzen. Es gilt, den Ubergang in die

Konsumentenrolle, in die politische Birgerrolle, in die Berufsrolle und in die Fami-



lienrolle erfolgreich abzuschlieRen. Dieser verlauft in einem Zeitraum von unge-
fahr 25 Jahren ab Geburt, in flieBenden, z.T. Gberlappenden Ubergangen und
ballt sich im Alter zwischen 15 und 25 Jahren. Die Ubergangsbereiche bilden
eine Lucke zwischen gesetzlich abgesicherten Handlungsmdglichkeiten und de-
nen, die tatsachlich genutzt werden. Die daraus entstehenden Spannungen mis-
sen ausgehalten und die Ubergénge im Sinne von Entwicklungsaufgaben durch
.aktive Formen des Selbstmanagements” (Hurrelmann, Quenzel 2016: 49) be-
waltigt werden. Durch den Wandel der Lebensbedingungen liefern traditionelle
Formen der Lebensgestaltung keine befriedigende Antwort auf Herausforderun-
gen, denen sich heutige Jugendliche in ihrem Leben stellen miissen. Reflexive
Betrachtung der Handlungsoptionen und ein genaues Abwagen, was fur jedes In-
dividuum die beste Herangehensweise sein kann, werden durch das Wegfallen
tradierter Rollenbilder erneut notwendig. Dieses ,Kosten-Nutzen-Denken® (ebd.:
49) erfordert eine Kombination aus Selbstbezug und teils opportunem, sensi-
blem, sondierendem und taktierendem Verhalten. Hurrelmann und Quenzel be-
schreiben dies ,bildhaft als Egotaktik® (ebd.: 49).

2.3.2.1 Die Generation der , Egotaktiker*

Der in Kapitel 2.2 beschriebene Leistungsdruck sowohl in der Schule als auch in
Freizeitaktivitdten fuhrt zu dem Entstehen einer Generation von ,Egotaktikern®
(siehe Kapitel 2.3.2) im Zusammenhang mit immer unlbersichtlicheren Hand-
lungsoptionen. Die Jugendlichen dieser Generation missen pragmatisch abwa-
gen, welche ,Ordnungen und Ordnungsmadglichkeiten [...], die halbwegs funktio-
nieren und ihnen beim Aufwachsen helfen® (Zinnecker, Behnken, Maschke & Ste-
cher 2002: 18; Neuber, Salomon 2015: S.28), individuell anwendbar sind. Dieses
grundlegende Verhalten hat Wopp (2007) den Begriff der ,Sowohl-als-auch-Ge-
neration® (ebd.: 29) etablieren lassen. Einerseits beziehen Jugendliche sich in un-
sicheren Zeiten auf traditionelle Werte, die Sicherheit versprechen, wie Familie
und Freundschaften, andererseits werden diese Werte situationsabhangig aktua-
lisiert und schnell zu individualistischen Anspriichen umgedeutet. So kommt es
zu einer Mischung von verschiedenen zur Situation und der eigenen Bereitschaft
passenden Werten, die aber nicht langer das Produkt von individuellen Uberzeu-
gungen sind. Sie sind auf das Machbare und die Gegenwart fokussiert; so wird
sich vorzugsweise in Angeboten engagiert, die die eigenen Interessen mit Ge-

meinnutz vereinbaren lassen wie beispielsweise im Sportverein oder im Rahmen



eines FSJ’s (Vgl. Calmbach et al. 2012: 40 ff.). Dies zeigt zwar ein generelles
Bedurfnis, sich gemeinnutzig zu engagieren, jedoch meist aus ,egotaktischen
Grunden“ (Neuber, Salomon 2015: S.29.). Es dient dem Allgemeinwohl, macht
sich aber auch gut im eigenen Lebenslauf (Vgl. ebd.: 29). Besonders die Bereit-
schaft zum Engagement im sportlichen Bereich ist daher eine gute Mdglichkeit,
Jugendliche mit sportlichen Angeboten in der Nachmittagsbetreuung zu erreichen

und zur Partizipation zu motivieren.

Zudem beeinflussen soziale und raumliche Bedingungen, in denen Jugendliche
aufwachsen, die Entwicklung der Jugendlichen, wie Martha Muchow (1935) in ih-
rem Buch ,Der Lebensraum des Grol3stadtkindes” im Milieuansatz herausgear-
beitet hat. Urbane Milieus kénnen bei Jugendlichen aufgrund von Hektik und Un-
zuverlassigkeit in Kombination mit hoher Mobilitdt zu Stérungen in der Persén-
lichkeitsentwicklung fuhren. Jugendliche mussen deshalb durch intensive pada-

gogische Betreuung aufgefangen werden (Vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016: 61).

2.4 Die Bedeutung von Sport in der Lebensphase Jugend

Sport steht im Zentrum der Bewegungskultur von Jugendlichen (Vgl. Schulze-
Kridener 1999: 204). Besonders im informellen Freizeitbereich sind sportliche
Aktivitaten attraktiv, da sie meist niedrigschwellig zu erreichen sind. Dies macht
Sport zu einem reizvollen Medium der Sozialen Arbeit. Es besteht eine Wechsel-
wirkung zwischen der Steigerung der korperlichen Leistungsfahigkeit und der
Entwicklung der eigenen Personlichkeit von Sporttreibenden. Eine Steigerung
des individuellen Wohlbefindens starkt die Identitatsentwicklung und kann aus
dem sportlichen Kontext heraus in die alltdgliche Lebenswelt transportiert wer-
den. Besonders informelle Sportangebote geben den Teilnehmer*innen die Még-
lichkeit, soziale Anerkennung zu erhalten, da die Angebote meist innerhalb der
Peergroup stattfinden (Vgl. Schmidt 2015: 208 ff.).

Diese Erkenntnis lasst sich auf non-formale Sportangebote, die im Rahmen der
Jugendhilfe stattfinden, ebenfalls anwenden, da der Rahmen eines non-formalen
Angebots ahnlich offen ist wie in der Freizeit. Die Gruppe setzt sich im auler-
unterrichtlichen Bereich der Nachmittagsbetreuung von Ganztagsschulen nicht
streng nach Klassenzugehorigkeit zusammen, sondern wird u.U. konzeptuell
nach Altersspanne definiert. Das erméglicht den Schiler*innen, das Angebot
klassentbergreifend nach Peerzugehdrigkeit zu wahlen und stellt eine Méglich-

keit dar, den sozialen Rahmen nach eigenen sozialen Motiven zu gestalten. Be-
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sonders in der Lebensphase Jugend nimmt die Bedeutung der Peers als Spiel-
partner*innen besonders zu. Dies kénnte im non-formalen Sportangebot berlck-
sichtigt werden kénnte (Vgl. ebd.: 209).

Die positiven Auswirkungen von Sport auf Gesundheit und ganzheitliche Entwick-
lung von Jugendlichen werden besonders im Bereich der Sozialisation durch den
Sport deutlich. Besondere Potenziale eines sportbezogenen Angebots liegen so-
wohl im Austesten eigener Grenzen und im Erkennen eines Zusammenhangs
zwischen sportlichen und geistigen Fahigkeiten als auch im Erlangen sozialer
Kompetenzen wie Teamfahigkeit, Selbstvertrauen und Verantwortungsfahigkeit.
Diese Ressourcen stellen eine gréRere Bandbreite an Handlungsoptionen in Pro-
blemsituationen dar und beeinflussen das Sozialverhalten der Jugendlichen
nachhaltig im Sinne von Selbstwirksamkeitserfahrungen, dem Erleben eigener

Kompetenzen und sozialer Anerkennung (Vgl. Zichner 2013: 91 ff.).

Befragungen wie die MediKuS - Studie (2013) haben ergeben, dass familidre So-
zialisation und Freunde die wichtigsten Zugangsfaktoren zum Sport fur Jugendli-
che sind (Vgl. ebd.: 124). Damit stellt ein sportbezogenes Angebot in der Schul-
sozialarbeit ein besonderes Potenzial dar. Die Arbeit mit den Eltern und Peer-
groups gehdrt jeweils zum Aufgabenbereich der Schulsozialarbeiter*innen. Da-
durch besteht die Moglichkeit, ein besonderes Augenmerk darauf zu haben, wel-
che Schiler*innen tatsachlich am Sportangebot teilnehmen und hemmende Fak-

toren zu minimieren.

2.41 Fazit |

Sozialpadagogische Angebote missen so gestaltet werden, dass sie sowohl at-
traktiv als auch sinnvoll sind, um Jugendliche zu begeistern und dazu zu bringen,
zuverlassig an ihnen teilzunehmen. So kann ein sportliches Programm in der
Nachmittagsbetreuung einer Ganztagsschule Raum daflir bieten, sowohl etwas
im Sinne von Betreuungs- und Organisationsaufgaben fir das Allgemeinwohl zu
tun als auch dem Leistungsdruck und der Hektik des Alltags zu entfliehen. Durch
die Herstellung von Gemeinschaftlichkeit schafft Schulsozialarbeit Ausgleichsan-
gebote in einem institutionellen Rahmen, der durch seine Struktur das Entstehen
von ,Egotaktikern® (Kapitel 2.3.2.1) begunstigt hat und bietet so eine Bewalti-
gungshilfe fur Entwicklungsaufgaben an (Vgl. Thimm 2015: 18). Spielpddagogi-
sche Angebote fordern Sozialkompetenzen und geben Jugendlichen die Mdglich-

keit, einen Ausgleich zum durchstrukturierten Tagesablauf zu finden. Die Angebo-
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te stellen einen Platz in einem geschutzten Rahmen zur Verfigung, der keine An-

forderungen stellt das ,Innere Kind“ auszuleben (Vgl. Aghamiri 2016: 222 ff.).

Wahrend das Angebot auf der ,Hauptblihne* (ebd.: 273) stattfindet, entstehen im
Ablauf immer wieder Freirdume, die von den Schiler*innen frei bespielbar sind.
Dadurch haben die Schilerinnen die Moglichkeit, soziale und soziokulturelle Er-
fahrungen zu machen. Diese Nischen bilden sich beispielsweise wahrend Uber-
gangsphasen und sind weder planbar noch voraus zu sehen. Sie werden spon-
tan gefillt und bilden so einen freien Raum, der situativ kreiert wird (Vgl. ebd.:
267). Diese Freiraume geben Platz fur ungeplante Interaktionen, die offener ge-
staltbar sind als kurze Unterbrechungen zwischen den Unterrichtseinheiten, je-
doch durch den non-formalen Kontext anders zusammengesetzt als die wirkli-
chen Pausen im Schultag. Voraussetzung fiir ein Angebot in der Schulsozialar-
beit ist eine Beteiligung aller anwesenden Schiler‘innen, was ein Aufbrechen von
festen Bezugsgruppen bewirkt und dazu flhrt, dass Spielerfahrungen fir alle
ohne Vorbedingungen zuganglich sind (Vgl. ebd.: 182 ff.). So kdnnen Situationen
mit Mitschiler*innen erlebt werden, die ohne ein solches Angebot kaum entstan-
den waren und fuhrt im Idealfall insgesamt zu einem offeneren, vorbehaltlosen

Umgang untereinander.

Durch eine partizipative Gestaltung des Nachmittagsangebots wird die Demokra-
tiebildung erméglicht und das Geflihl der Selbstwirksamkeit erhdht. Kénnen die
Jugendlichen eigene Ideen und Wiinsche einbringen und werden diese in der Or-
ganisation angenommen und umgesetzt, lernen die Teilnehmer*innen eigene Be-
dirfnisse im emotionalen Innenleben zu erkennen, zu artikulieren und praktisch
umzusetzen. Diese Erfahrungen kénnen dann in das weitere Leben transportiert
werden und in verschiedenen Situationen angewandt werden. Dadurch wird
ebenfalls eine erfolgreiche Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, die in diesem
Lebensabschnitt angesiedelt sind, begunstigt (Vgl. Hurrelmann, Quenzel 2016.:
79).

Durch die korperbezogenen Erfahrungen entsteht zwischen
Schulsozialarbeiter*innen und Schiler*innen eine vertrauensvolle Basis, die hau-
fig eigene Rituale entwickelt. Dies ermoglicht den padagogischen Fachkraften im
aullerunterrichtlichen Rahmen, die Jugendlichen in ihrer Lebenswelt zu erreichen
und tragt zu einer gelingenden schulischen Laufbahn bei. Durch den hohen Stel-

lenwert, den Sport in der Jugendkultur inne hat, werden Schulsozialarbeiter*in-
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nen wahrend eines Sportangebots im aulierunterrichtlichen Bereich zu
Vermittlerinnen zwischen Schule und Spald. Sie bauen so eine Briicke zwischen
der Lebenswelt Schule und der Lebenswelt Freizeit, wie in Kapitel 4.2.3.1 ausge-
fuhrt wird (Vgl. Aghamiri 2016: 230).

Damit schafft Schulsozialarbeit einen Erfahrungsraum, in dem Entwicklungs- und
Bildungsaufgaben reflektiert und bewaltigt werden kénnen. Sportliche Betatigung
lockert den oft sehr starren schulischen Kontext auf und gibt den Schuler*innen
die Moglichkeit, soziale Erfahrungen zu machen und Spannungen abzubauen.
Die Jugendlichen haben Gelegenheit, sich in entspannter Atmosphare auszupo-
wern, was zu einer hdheren Konzentrationsfahigkeit und einem besseren Um-

gang mit Leistungsdruck fihrt.

2.5 Inklusion durch Sport

Seit den 1970er Jahren gibt es Bemuhungen zu einer inklusiven Beschulung von
Schiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf. Mit dem Beitritt
zur UN- Behindertenrechtskonvention (UN- BRK) im Jahr 2009 beschleunigte
sich dieser Prozess. (Vgl. Pfitzner 2017: 283).

Der Inklusion als gesellschaftlicher Aufgabe liegen drei zentrale Begriffe zugrun-
de: Teilhabe, Respekt und Selbstbestimmung. Dialektisch Uberschneiden sich
alle drei Kategorien, wobei jede eine neue Eigenschaft enthadlt und als gesell-
schaftlicher Vorgang nie abgeschlossen ist (Vgl. Schulke 2017: 306 ff.). Ziel der
Inklusion muss eine Anpassung des Systems an die Diversitat der Menschen
sein und nicht eine Anpassung der Menschen an das System (Vgl. Pfitzner 2017:
297).

2.5.1 Begriffsklarung ,,Integration® und ,,Inklusion

Die fehlerhafte Verwendung des Begriffs ,Integration in der Ubersetzung der
Konvention als Abgrenzung zum Begriff ,Inklusion® (im Englischen ,inclusion®)
wurde von Fach- und Behindertenverbanden stark kritisiert. Zwischen ,Integrati-
on“ und ,Inklusion® besteht eine klare Abgrenzung beziehungsweise Weiterent-
wicklung, besonders im Anspruch auf die Umsetzung der Teilhabe aller Men-
schen an gesellschaftlichen Lebensbereichen. Inklusion beansprucht einen Para-
digmenwechsel, da sie eine Anpassung des Systems an die Bedurfnisse der
Menschen voraussetzt. Dadurch verlagert sich die Verantwortlichkeit zur Umset-

zung inklusiver Teilhabemdglichkeiten auf die Institutionen und bezieht sich nicht
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ausschlief3lich auf Menschen mit Behinderung. Vielmehr ist Inklusion die volle
und gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen, unabhangig von ihrer sozialen
und kulturellen Herkunft oder ihrer Behinderung etc., in allen Lebensbereichen zu
gewahrleisten (Vgl. Tiemann 2015: 299).

Der Begriff ,Inklusion® hat sich trotz Fehllibersetzung gesellschaftlich durchge-
setzt und wird von den meisten politischen Organisationen und Institutionen ver-
wendet (Vgl. ebd.: 298.).

Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff ,Inklusion“ sowohl im Hinblick
auf Menschen mit Behinderung als auch im Hinblick auf Menschen mit Migrati-

ons- oder Fluchthintergrund verwendet.

2.5.2 Diversitat als Anspruch und Umsetzungsparameter

Nach Artikel 24 der UN- BRK verpflichten sich die Vertragsstaaten, ein Bildungs-
system zu etablieren, welches Integration auf allen Ebenen sicherstellt. Demnach
haben Eltern unter Anderem das Recht der freien Schulwahl. Dies fuhrte seit dem
Jahr 2009 zu einem massiven Ausbau von Regelschulen zu sogenannten inklusi-
ven Regelschulen. Dadurch wurde eine starkere Auseinandersetzung mit Diversi-
tatsanspriichen besonders im Hinblick auf Sport in der Schule erforderlich. Die
Didaktik und Umsetzung sowohl des Sportunterrichts als auch eines aullerunter-
richtlichen Angebots setzt eine hdhere Sensibilitdt im Hinblick auf die Individuali-
tat der Schiler*innen voraus. Kommen zu motivierten und unmotivierten Teilneh-
mer*innen nun auch solche, die aufgrund spezieller Bedlrfnisse nicht ohne
weiteres am herkdmmlichen Sportangebot teilnehmen kénnen, muss dies in der
Planung und Organisation im Vorfeld bericksichtigt werden, um durch den Rah-
menlehrplan konzeptionell verankerte Ziele umsetzen zu kdénnen. Zudem weist
Artikel dreiBig UN- BRK darauf hin, dass Menschen mit Behinderung die Moglich-
keit zu geben ist, an behindertenspezifischen Sport- und Erholungsaktivitaten teil-
nehmen zu kdénnen, welche durch sportorientierte Angebote in der Nachmittags-

betreuung von Ganztagsschulen erfullt werden (Vgl. Pfitzner 2017: 281 ff.).

Die Herausforderung besteht in der Umsetzung darin, Ressourcen aller Teilneh-
menden zu erkennen und diese zu fordern. So kann als Alternative zum Sportfor-
derunterricht, der die Schiler*innen in solche mit und solche ohne sonderpada-
gogischen Fdrderbedarf unterteilt, ein Peer-Lernen etabliert werden. Schuler*in-

nen unterschiedlicher Niveaustufen lernen von- und vor allem miteinander, was
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ein inklusives Sozialverhalten beférdert und sich auf den gesamten Alltag der
Teilnehmenden auswirkt (Vgl. ebd: 292 ff.). Das Peer-Lernen Iasst sich in einem
non-formalen Setting wie der Nachmittagsbetreuung einer Ganztagsschule be-
sonders gut ansiedeln, da diese an keine Rahmenlehrplane gebunden ist und in

ihrer Organisation partizipativ gestaltet werden kann.

2.5.3 Inklusion von Jugendlichen mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund
Der UN- Nothilfekoordinator (OHCA) benennt 2016 allein 13,5 Millionen geflohe-
ne Menschen aus Syrien, davon waren sechs Millionen im Kindes- und Jugendal-
ter. Laut United Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) waren Ende
2015 insgesamt 19,9 Millionen Menschen aus dem Nahen Osten und Nordafrika
auf der Flucht vor Konflikten im eigenen Land. Aktuell leben zur Zeit ca. 17 Millio-
nen Menschen in Flichtlingslagern; im Jahr 2015 haben 2,04 Millionen Men-
schen Zuflucht in Deutschland gesucht. Dieser knappen Situationsbeschreibung
nach bleibt zu erwarten, dass Deutschland und die EU- Staaten in Zukunft weiter-
hin starke Fluchtbewegungen bewaltigen mussen. Fluchtmigration und Inklusion
geflichteter Menschen sind kein neues Phanomen in Deutschland, denkt man
beispielsweise an den Ausbruch des Bosnienkriegs in den 1990er Jahren und
den damit einhergegangenen Zuzug von Menschen aus diesem Gebiet. Diese
Herausforderungen zu bewaltigen, bleibt eine dauerhafte gesellschaftliche Aufga-
be auch in Zukunft und wirkt sich im schulischen Kontext fir junge Geflichtete
und padagogisches Fachpersonal in besonderer Weise auf den Alltag und die Le-
benswelt aus (Vgl. Wagner 2017: 13 ff.).

Institutionen und Fachkréafte werden sich demnach in der Schule und weiterfuh-
renden Bildungsangeboten mit den besonderen Herausforderungen, die die Ar-
beit mit diesen Jugendlichen darstellen, auseinandersetzen missen. Kulturelle
und soziale Besonderheiten der jungen Menschen missen in der Vorbereitung
der alltaglichen Arbeit bertcksichtigt werden. Padagogische Institutionen stehen
vor der Herausforderung, alterstypische Prozesse wie die Adoleszenz (bei der
gewahlten Zielgruppe) und womdglich traumatische Fluchterfahrungen mit dem
professionellen Auftrag in Einklang zu bringen. Dies erfordert eine gefestigte ei-
gene Handlungsorientierung der Sozialarbeiter*innen im Umgang mit Jugendli-
chen, die Orientierung in einer fur sie vollig fremden Welt suchen. Demgegen-
Uber ist es wichtig, sich als Sozialarbeiter*in Uber die Grenzen von eigenen

Handlungsmadglichkeiten bewusst zu sein, um professionelle Nahe beziehungs-
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weise Distanz zu wahren. Diese Voraussetzungen sind generell im Umgang mit
Adressat*innen in der Sozialen Arbeit unabdingbar, die Arbeit mit jungen Geflich-
teten erfordert aulRerdem unter Umstanden eine besondere Sensibilitat in diesen
Bereichen (Vgl. Friele 2017: 39 ff.).

Als erste Integrationsinstanz flr Jugendliche mit Fluchterfahrungen tragt die
Schule eine hohe Verantwortung. Das Bundesjugendkuratorium hat im Jahr 2016
dringend empfohlen, die Schulpflicht ebenfalls flr Kinder und Jugendliche mit
Fluchthintergrund unabhangig vom Aufenthaltsstatus einzufiihren (Vgl. BJK 2016:
6). Besonders Schulsozialarbeit hat die Aufgabe, Platz fur Erfahrungen mit der
neuen Umgebung und der unbekannten Sprache und Kultur zu schaffen. Dazu
gehort, Raum fur Kommunikationsprozesse unter einheimischen und neu zuge-
zogenen Schuler*innen zu schaffen und ein verantwortungsvolles Miteinander
aufzubauen (Vgl. Lohn 2017: 71 ff.).

Ein praktisches Beispiel ist daflir das Programm ,Schule mit Courage — Schule
ohne Rassismus*® (siehe Kapitel 6), das im Rahmen des Beschlusses der Kultus-
minsterkonferenz (KMK) im Jahr 2009 zur ,Starkung der Demokratieerziehung*
(KMK 2009: 2) etabliert wurde. Ziel ist, eine nachhaltige Demokratieerziehung im
Bildungssystem zu ermdglichen, die junge Menschen dazu befahigt, demokra-
tische Rechte und Pflichten wahrzunehmen und zu verteidigen. Die besondere
Herausforderung in diesem Kontext bei der sozialpadagogischen Arbeit mit jun-
gen Geflichteten besteht darin, den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Ju-
gendhilfe in Kooperation mit der Schule mit der Entscheidungsfreiheit der Eltern
in Einklang zu bringen. Eigenverantwortliches Handeln ist auf beiden Seiten zu
starken. Eine Voraussetzung dafiir sind Kenntnisse Uber Freiheitsrechte und de-
mokratische Grundwerte auf beiden Seiten. Aushandlungsprozesse muissen un-
terstlitzend begleitet werden, um den Umgang mit demokratischen Grundwerten
zu erlernen. Aufgabe der Schulsozialarbeit ist es, im Sinne der Inklusion allen
Schiler*innen innovative und effiziente Lernprozesse anzubieten, bei denen
Strukturen einer demokratischen Lebenswelt erfahren werden. Schulsozialarbei-
ter*innen zeigen Wege auf, sich Herausforderungen und Mdoglichkeiten einer sich
rasant entwickelnden Gesellschaft zu stellen und sich darauf vorzubereiten. Ge-
meinsam mit Lehrer*innen wird ein Wertediskurs angeregt, um eine demokra-
tische Schulkultur zu entwickeln und ein aktives, partizipatives Handeln aller
Schiler*innen einzuliben, das im weiteren Leben Ubernommen wird (Vgl. Lohn
2017: 91 ff.).
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2.5.4 Empowerment als Praventionsstrategie

Partizipation erfordert ein hohes Mal® an Selbstwirksamkeit. Jedoch haben die
meisten Jugendlichen, die Angebote der Jugendhilfe im Kontext der Schulsozial-
arbeit wahrnehmen, in samtlichen Lebensbereichen fast ausschlieRlich Zuruck-
weisung erlebt. Das Geflhl, nicht verstanden zu werden und fremdgesteuert zu
sein, engt diese Jugendlichen in ihren Handlungsspielraumen ein, da ein Austes-
ten neuer Handlungsoptionen keinen Platz findet bzw. oft in bedenklichen Bah-
nen verlauft und schnell zu einer Stigmatisierung fihrt. Der Kérper als Medium
fur die Soziale Arbeit bietet besonders Schuler*innen mit solchen Erfahrungen die
Maoglichkeit, sich ,auszudriicken und als handlungsfahig zu erfahren® (Vgl. Schiit-
te 2015: 189).

In Erweiterung des Habitus- Modells von Bourdieu (1930- 2002) stellt Hartmut
Esser in seiner Frame- Selektion Selbstwirksamkeit als Empowermentstrategie
heraus. Demnach wird der innere Handlungsrahmen durch den erlernten Habitus
definiert, die individuellen Handlungsentscheidungen werden durch den aul3eren
Handlungsrahmen begrenzt. Vereinfacht gesagt, werden die wahrnehmbaren
Handlungsoptionen also durch innere Ressourcen (kulturelles Kapital), Sozialisie-
rung und von institutionellen Gegebenheiten bestimmt. Dies kann eine Erklarung
daflr sein, warum Menschen, die objektiv betrachtet dhnliche Entscheidungs-

mdglichkeiten haben, unterschiedlich handeln (Vgl. ebd.: 190).

Deprivationsfaktoren kénnen durch individuelle Schutzfaktoren auf der Mikro-
Ebene, das soziale Umfeld auf der Meso- Ebene bewaltigt werden. Hilfreich bei
der Bewaltigung sind Habits wie beispielsweise Selbstwirksamkeit, Frames wie

sozialer Rickhalt und positive Vorbilder im sozialen Umfeld (Vgl. ebd.).

Nach Silvia Staub- Bernasconi ist der Korper eine Ressource flir soziale Inklusi-
on. Psychomotorische Forderung bietet sich in der Jugendhilfe durch ihren nied-
rigschwelligen Zugang besonders an, da Sport im Alltag der Adressat*innen hau-
fig eine grof3e Rolle spielt. Aufgrund der Korrelation von Motorik und kognitiven
Vorgangen vermuten Neurologen wie Claudia Volcker- Rehage (2005: 1), dass
es bestimmte Gehirnregionen gibt, deren Entwicklung von multiplen Faktoren be-
einflusst wird. Diese Regionen im Hirn sind sowohl fir motorische als auch kogni-
tive Fahigkeiten wichtig und lassen sich durch Férderung der Motorik ganzheitlich

positiv beeinflussen (Vgl. ebd.: 192 ff.).

Fischer (2000: 22 ff.) hebt im Rahmen der Theorie der Psychomotorik Bewe-
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gungshandlungen als den Prozess, durch den Kinder und Jugendliche ihre Um-
welt und sich selbst erforschen, hervor. Dieser Handlungsprozess ist ausschlag-
gebend fur die Aneignung von Kompetenzen. Ohne diese Aneignung kommt es
zu Beeintrachtigungen in der Auspragung des Selbstkonzeptes, was wiederum
den kognitiven Reifeprozess hemmt. Daruber hinaus fuhrt kdrperliche Bewegung
zu einer hoheren Durchblutung und so zu einer besseren Sauerstoffversorgung
im Gehirn, sodass in den spezifischen koordinativen Bereichen, die wahrend ei-
ner sportlichen Betatigung angesprochen werden, Synapsen ausgebildet werden
konnen (Vgl. Volcker- Rehage 2005: 361ff.). Ein Zusammenhang zwischen der
Ausbildung feinmotorischer Fahigkeiten und Sprachkompetenzen wird herge-
stellt, was dadurch verdeutlicht wird, dass Sprachlaute ebenfalls grundlegend
durch koordinierte Bewegungen der Mundmuskulatur gebildet werden. Der
Spracherwerb, auch der neu zu erlernender Sprachen, und die damit einher-
gehenden Sprach- und Kommunikationskompetenzen gelten als Basis fiir die
Personlichkeitsentwicklung (Vgl. Schiitte 2015: 193).

Gesellschaftliche Spielregeln werden Uber die Auseinandersetzung mit der Um-
welt erlernt und gefestigt. Angebote, die eine Habitusmodifikation bewirken sol-
len, missen bestimmte Bedingungen erflllen, die praktisch- kdrperliche Erfah-
rungen zulassen (Vgl. Bourdieu und Schwibs 2006: 251 ff.). Im Kontext der
Schulsozialarbeit wird dadurch die Chance eines sportbezogenes Konzepts be-
sonders bei der Veranderung der Selbstwahrnehmung der Jugendlichen deutlich.
Soll das Selbstkonzept der Schiler*innen nachhaltig positiv beeinflusst werden,
mussen neue Erfahrungen bezogen auf die eigenen Handlungen ermoglicht wer-
den. Das fiuhrt zu einer Irritation der Frames und stdRt somit Veranderungen an,
die sich durch die Bildung neuer Synapsen im Gehirn auswirken (Vgl. ebd.: 195
ff.).

Uber kognitiv- emotionale Erfahrungen von Selbstwirksamkeit bei Bewegung er-
halten Jugendliche, die in allen Lebensbereichen Uberwiegend Ablehnung erfah-
ren haben, die Moglichkeit, ein positives Selbstkonzept zu entwickeln. Dies kénn-
te sich in sozialen Brennpunkten als Hilfreich erweisen. Ein sportorientiertes An-
gebot bietet so einen Ansatzpunkt fur die Inklusion und Aktivierung von beson-
ders benachteiligten Jugendlichen. Lebensweltnahes und alltagsorientiertes Vor-
gehen begunstigt die Identifikation der Adressat*innen mit dem Angebot. Es er-
hoéht die Motivation der Schuler*innen, Strapazen, die ein solches Angebot so-

wohl auf der kérperlichen Ebene als auch in der kognitiven Entwicklung und bei
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der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben bedeuten, auszuhalten (Vgl. ebd.:
197).

2.5.5 Fazit I

Nach § 1 SGB VIl hat jeder junge Mensch das Recht auf Férderung seiner Ent-
wicklung und Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahi-
gen Personlichkeit. In der Praxis fordert die Jugendhilfe, in der die Schulsozialar-
beit verankert ist, die individuelle und soziale Entwicklung und vermeidet Benach-
teiligungen bzw. baut diese ab. Im Sinne der Hilfe zur Selbsthilfe werden Jugend-
liche zu Empowerment befahigt und in einer partizipativen Lebensform bestarkt
(Vgl. Lohn 2017: 79).

Ein Sportangebot in Ganztagsschulen bietet eine Mdglichkeit, Distinktions- und
Exklusionsphanomene jugendkultureller Lebenswelten aufzufangen, sie im schu-
lischen Kontext zu thematisieren und ressourcenorientiert zu bearbeiten (Vgl. La-
ging 2016: 50). Besonders durch gemeinsame partizipativ erarbeitete sportliche
Aktivitaten Iasst sich ein Begegnungsort schaffen, der aufierhalb des Unterrichts
liegt, in dem eine Verstandigung und ein Miteinander ohne sprachliche oder kor-
perliche Barrieren moglich ist. Angebote mussen in der Organisation im Vorfeld
auf die Adressat*innen zugeschnitten werden, um die Teilhabemdglichkeit aller

Schiler*innen zu gewahrleisten und ein inklusives Setting zu ermdglichen.

Vorurteile konnen bearbeitet und abgebaut werden, Handlungsoptionen und
Kommunikationsstrukturen kénnen getestet werden und sich entwickeln. Neue
Erfahrungen im Miteinander werden gemacht. Durch die reflexive Begleitung ei-
ner/ eines Schulsozialarbeiter*in wirken sich diese Erfahrungen nachhaltig auf die
Lebenswelt der Schiler*innen aus und beeinflussen so das Sozialverhalten in
der Schule und dadurch den Schulalltag positiv. Damit wirden auch Handlungs-
optionen geschaffen flir Jugendliche, die Diskriminierung oder Mobbing erlebt ha-
ben in Bezug auf Geschlecht, sexuelle Orientierung usw. In einem spielerischen
Rahmen koénnen diskriminierende Sprachinhalte und Handlungsweisen hinter-
fragt und bearbeitet werden. Ziel eines solchen Bildungsangebotes ist es, die
Persoénlichkeitsentwicklung durch Berticksichtigung der Bedurfnisse der Jugendli-
chen zu unterstitzen, unabhangig von Geburtsort, kdrperlicher Verfassung und
Sozialisation (Vgl. Lohn 2017: 76).

Durch Reflexionsangebote und offene Kommunikationsstruktur werden Sozialar-
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beiter*innen zu positiven Vorbildern fur die Schuler*innen, die diese Angebote
wahrnehmen. Dies starkt die Jugendlichen auf der Meso- Ebene und hilft, indivi-
duelle Schutzfaktoren aufzubauen, um Deprivationsfaktoren bearbeiten zu kén-
nen (Vgl. Schitte 2015: 190 ff.). Das erfordert von den Sozialarbeiter*innen na-
turgemaly ein hohes Mall an Reflexion eigener Einstellungen gegenuber den
Normen und Werten der Institution und den Grenzen der eigenen Handlungs-
mdglichkeiten. Gewiss hat eine/ ein Sozialarbeiter*in den Anspruch, ,seinen”
Schiler*innen in allen Lebensbereichen zu helfen, doch muss stets reflektiert
werden, ob diese Hilfe von den Adressat*innen Uberhaupt gewiinscht ist und ge-

stellt werden kann.

Zudem bildet die Alltagswelt Schule durch die Schulpflicht und die damit einher-
gehende RegelmaRigkeit, in der die Schiler*innen auch im auRerunterrichtlichen
Bereich erscheinen mussen, eine Chance, ein sportorientiertes Angebot ausrei-
chend oft wiederholen zu kénnen, um wirkliche ,Refraiming- Momente® (Schitte
2015: 197) im Sinne der Habitusmodifikation nach Esser und Bourdieu herstellen

zu konnen.

3 Die Bedeutung des Alltags in der Sozialen Arbeit nach Thiersch

Hans Thiersch (2006) benennt zwei Aspekte der Alltags: Zum Einen Alltaglichkeit
als aktiv gelebtes Verstehens- und Handlungsmuster, zum Anderen Alltagswelten
als Lebensfelder, in denen sich der Alltag abspielt (Vgl. Thiersch 2006: 21).

Alltaglichkeit - in Abgrenzung zu Alltagswelten - benennt das Innenleben eines
Menschen in seiner Umgebung. Hier liegt das Augenmerk auf dem sozialen und
pragmatischen Verstandnis, welches zu Handlungsmustern in Situationen flhrt,
die bewaltigt werden mussen. Durch das alltagliche Leben in sozialer Korrespon-
denz zu Anderen entwickelt sich Identitdt. Demnach findet soziales Handeln in
Verstandigung und Deutungsmustern zwischen den Beteiligten statt und pragt
das Verstehen der Alltaglichkeit eines Menschen. Aus diesem Bewusstsein her-
aus entstehen konkrete Schemata, die die Handlungsoptionen eines Menschen
beeinflussen. Sie sind stets pragmatisch orientiert und an Erfahrungen und Hand-
lungsmustern orientiert. Dies strukturiert den Alltag, macht ihn berschaubar und
vertraut und ordnet ihn in Rollen, Routinen und Typisierungen. Dadurch werden
Grenzen gezogen zwischen dem, was zur Alltaglichkeit gehdrt und dem Aul3en-
stehenden. Dennoch wird Alltaglichkeit immer wieder mit Aufgaben und Situatio-

nen konfrontiert, die sich durch die bewahrten Verstehens- und Handlungsmuster
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nicht bewaltigen lassen und die Suche nach neuen Ldsungswegen erfordern. Es
ergeben sich neue Selbstverstandlichkeiten, die eine Neuordnung von gewohn-
ten Rollen, Routinen und Verstandnismustern mit sich bringen. Dies erfordert Of-
fenheit in der gewohnten Alltaglichkeit, um eine Bewaltigung von unvorhergese-

henen Situationen und Aufgaben zu gewahrleisten (Vgl. Thiersch 2006: 21 ff.).

Alltagswelten sind nach Thiersch die Arrangements, in denen Alltaglichkeit statt-
findet. Zum Einen lassen sich Alltagswelten als Lebensfelder verstehen, die von
Lebenslagen wie Armut, Jugend oder Geschlechtlichkeit gepragt sind. Zum ande-
ren sind es Lebenswelten, die durch institutionelle Rahmenbedingungen definiert
werden. Konkrete Verstandigungs- und Handlungsmuster beschreiben auch hier
Routinen, Typisierungen und Ausgrenzungen, welche durch Ressourcen auf
zweierlei Ebenen prazisiert werden. Alltagswelten werden zum Einen durch real
verflgbare Ressourcen, beispielsweise Reichtum oder Armut, bestimmt. Zum An-
deren beeinflussen unterschiedliche gesellschaftliche Funktionen der Lebenswelt
die Alltagsaufgaben, die erfullt werden. Demnach ist die Rolle eines Jugendlichen
in der Schule eine andere als zu Hause oder in der Freizeit mit Freunden. Dies
skizziert die Erfahrungs- und Handlungsrdume, in denen verschiedene Alltags-
welten in verbindlicher Verstandigung situativ neu definiert werden (Vgl. ebd.: 26
ff.).

3.1 Das Konzept der Alltagsorientierung

Das Ziel alltagsorientierter Sozialer Arbeit ist die ,Hilfe zur Selbsthilfe“ (Thiersch
2006: 48), indem sie gemeinsam mit der/ dem Adressat*in einen ,gelingenderen
Alltag® (ebd.) herstellt. Thiersch wirft die Frage auf, ob es sinnvoll ist, den Alltag
mit institutionellen Mitteln zu bearbeiten, da Soziale Arbeit oft durch ihr Eingreifen
Probleme hinzufiigt wie durch die Bearbeitung birokratischer Voraussetzungen.
Die Herausforderung besteht darin, den Klient*innen dennoch einen Zugang zu

institutionellen und professionellen Ressourcen zu ermdglichen (Vgl. ebd: 48).

In diesem Zusammenhang gilt es, stets kritisch zu priifen, ob die institutionell ge-
gebenen Problemdefinitionen und Handlungsmuster mit der Alltaglichkeit und den
Alltagswelten der Adressat*innen kongruent sind. Um Ressourcen, Traditionen
und Kommunikationsmuster erkennen zu kdnnen, muss Soziale Arbeit sich auf
die Alltagswirklichkeit einlassen, soziale Netzwerke er- und an-erkennen und Kii-
ent*innen dementsprechend beraten und unterstiitzen. Das Ziel, einen gelingen-

deren Alltag herzustellen, kann durch provokative, verfremdende und stiitzende
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Soziale Arbeit erreicht werden. Auf Grundlage einer wohlwollenden vertrauens-
vollen Basis werden bornierte Alltagspragmatismen reflektiert; Verstrickungen im

Alltaglichen kdnnen aufgeldst werden (Vgl. ebd.: 48ff.).

3.2 Alltagsorientierte Soziale Arbeit mit Jugendlichen

Die Herausforderung in der Jugendhilfe besteht nun darin, institutionelle Instru-
mentarien mit nicht- methodisierbaren Bedurfnissen, die in der Alltagswirklichkeit
der Jugendlichen situativ aufkommen und erfillt werden mussen, in Einklang zu
bringen. Offen bleibt letztendlich, wie die Adressat*innen gruppenpadagogische
Angebote (siehe Kapitel 2.1.1) annehmen und in ihrer Alltaglichkeit umsetzen
(Vgl. Thiersch 2006: 51 und Aghamiri 2016: 39).

Zahlreiche Studien, beispielsweise die in Kapitel 2.4 erwahnte MediKuS - Studie,
belegen, dass Bewegungs- und Sportaktivitaten zum Lebensalltag von Jugendli-
chen gehoren (Vgl. Laging 2016: 55). Hier liegt die Chance eines aullerunter-
richtlichen sportorientierten Angebots in der Schulsozialarbeit. Durch den hohen
Stellenwert kdnnen die Herausforderungen durch Sport einen Ausgleich zu unter-
richtlichen Leistungsanforderungen schaffen und der erzieherische Auftrag im
Sinne von Aneignung und Erweiterung der Sozialkompetenzen und Handlungs-
optionen erflllt werden (siehe Kapitel 2.1.1). Gleichzeitig besteht eine hohe
Wahrscheinlichkeit, dass sich Erfolge, die im Rahmen eines solchen Angebots
gemacht wurden, auf die gesamte Alltaglichkeit der Jugendlichen auswirkt, da der
Sport eine metaphorische Briicke schlagt zwischen der Alltagswelt Schule und

der Alltagswelt Freizeit.

Eine weitere Herausforderung, denen sich Schulsozialarbeiter*innen im Kontext
von Ganztagsschulen stellen missen, besteht in der Gefahr der ,Verschulung
des Lebensalltags von [...] Jugendlichen® (Laging 2016: 50). Dies wirde die Idee

des sportorientierten Angebots als Ausgleich zum Leistungsdruck untergraben.

Die folgenden Kapitel stellen zunachst Schule als Lebenswelt der Jugendlichen
vor, um dann Moglichkeiten aufzuzeigen, der Verschulung von Freizeit entgegen-

zuwirken.
3.2.1 Schule als Alltagsort

Der Ubergang aus dem non- formalen Elementarbereich (Kindergarten) in das

formale Lernen in der Schule stellt ein einschneidendes Erlebnis in der Kindheit
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da. Die Vorfreude auf das Lernen wird bald ersetzt durch Freude Gber gute Beur-
teilungen beziehungsweise Frustration Uber schlechte Leistungsbewertungen. Im
Verstandnis der Kinder bleibt Schule eine Lebenswelt, die fur sich selbst steht

ohne explizite Einflussmdglichkeiten der Kinder (Vgl. Aghamiri 2016: 33).

Die Institution wird zu einem Alltagsort des Lernens im Unterricht und der sozia-
len Kontakte zu Gleichaltrigen. Dies kennzeichnet die Schule als alltagliche Le-
benswelt, die verschiedene soziale Raume bereit halt. Zum Einen eignen sich die
Kinder und spater die Jugendlichen Alltagswissen im Unterricht an, zum Anderen
entstehen Erfahrungen und Kontakte mit soziokulturellen Aspekten, die die Alltag-

lichkeit der Schiler*innen pragen (Vgl. ebd.: 34 ff.).

Zudem strukturiert das System Schule den gesamten Alltag der Schuler*innen
und deren Familien mafigeblich sowohl auf der zeitlichen Ebene durch feste
schulische Einheiten, die sich vom Aufstehen zu Hause bis zu Essenszeiten in
der Schule auswirken als auch auf der sozialen Ebene, beispielsweise im Um-
gang mit Mitschuler*innen, der durch die Zusammensetzung der Klasse relativ
festgelegt ist. Auch die Gestaltung der Kommunikation mit den Eltern wird unter
Umstanden von guten oder schlechten Leistungsbewertungen beeinflusst (Vgl.
ebd.: 34). So hat die Institution Schule einen direkten Bezug zur Lebenswelt Frei-
zeit, jedoch beeinflussen wieder Vorgaben und Leistungsanforderung die Quali-
tat.

3.3 Das Konzept der Lebensweltorientierten Sozialen Arbeit nach Grunwald
und Thiersch

Im Zentrum Lebensweltorientierter Sozialer Arbeit stehen in Abgrenzung zur All-
taglichkeit (Kapitel 3) die Adressat*innen in ihrem alltdglichen Leben; Interventio-
nen werden nach diem Ist- Zustand, ausgerichtet. Zudem hat Soziale Arbeit den
Anspruch, sowohl theoretische Fundierung als auch praktische Umsetzung zu
benennen (Vgl. Thiersch 2012; Grunwald 2015: 55).

Demnach wird die Perspektive der Adressat*innen eingenommen mit all ihren
Ressourcen, Problemen und Bemihungen. Raum, Zeit und soziale Beziehungen
sollen aufgebaut und entwickelt werden. Angebote und Interventionen der Sozia-
len Arbeit richten sich danach und werden mit vorhandenen materiellen Ressour-
cen des institutionellen Kontextes abgeglichen. Wie auch in der Alltagsorientie-

rung geht es darum, einen gelingenderen Alltag zu konstruieren, indem lebens-
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weltliche Ressourcen gestarkt werden, um das Uberwinden von Problemen fir
die Adressat*innen zu ermdglichen. Zudem werden institutionelle Ressourcen ge-
nutzt, um ein selbstbestimmtes Leben zu ermdéglichen und in der Lebenswelt so-

ziale Gerechtigkeit zu etablieren (Vgl. ebd.).

Eine Umsetzung der Teilhabe an der Lebenswelt ergibt sich durch die Spannung
zwischen Respekt und Anerkennung fir die Verhaltnisse der Adressat*innen ei-
nerseits und dem Aufzeigen von Chancen, Mdglichkeiten und Provokationen zu
einem gelingenderen Alltag andererseits. Diese Spannung muss im professionel-
len Kontext stets reflektiert werden, um sie produktiv nutzen zu kénnen. Im me-
thodischen Handeln wird sie als ,strukturierte Offenheit® bezeichnet, die eine
,Pendelbewegung“ (ebd.: 56) zwischen praktischer Umsetzung und theoretischer

Betrachtung des Moglichen darstellt (Vgl. ebd.).

3.4 Die Pendelbewegung zwischen Lebensweltorientierung und Organisati-
on

Der Ausbau der Regelschulen in Ganztagsschulen (siehe Kapitel 3.4) hat die Or-
ganisation Schule, die in der vorliegenden Arbeit Gegenstand des Begriffs ,,Orga-
nisation® ist, in einen non- formalen Bildungsort innerhalb der formellen Bildung
verwandelt. Nach Ergebnissen der MediKus- Studie sind 71 Prozent der
Schiler*innen im non- formalen Kontext aul3erhalb des Unterrichts sportlich aktiv
(Vgl. Zichner, Grgic 2013: 218 ff.).

3.4.1 Begriffsdefinition ,,Organisation“

Entscheidungsprozesse in und von sozialen Organisationen werden stets vor
dem Kontext einer eigenen Organisationspolitik getroffen und sind niemals ratio-
nal oder wertfrei. Eine reflektierte und differenzierte Organisationsethik ist beson-
ders bei moralischen Aspekten relevant, da sie Werte vermittelt, die sich auf die

Lebenswelt der Organisationsmitglieder auswirken (Vgl. Grunwald 2015: 57).

Der Begriff ,Organisation in Abgrenzung zur Lebenswelt gliedert sich in prozess-
orientierte, instrumentelle und institutionelle Organisation (Vgl. ebd.). Der
Schwerpunkt dieser Arbeit liegt auf dem institutionellen Organisationsbegriff, wel-
cher das System Schule als gesamtes Gebilde mit seinen formellen, informellen

und non- formalen Aspekten umfasst.

Merkmale dieser Organisation sind eine spezifische Zweckorientierung wie das
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Vermitteln von Wissen in der Schule und identifizierbare Organisationsmitglieder,
hier die Schuler*innen und Lehrkrafte (Vgl. ebd.: 57 ff.).

3.4.2 Die Lernende Organisation nach Grunwald

Organisationen sind auf Dauer nicht stabil. Naturgemaf} sind es dynamische Ge-
bilde, die permanent in Bewegung sind, was in dem Kontext Schule beispielswei-
se durch die Umstrukturierung von Regel- zu Ganztagsschulen oder der sozio-
kulturellen Einflisse durch die Schiler*innen deutlich wird. Organisationales Ler-
nen hat als Anspruch die Vermittlung von Aufgabenzusammenhangen, in deren
Zentrum die bewusste und reflektierte Herstellung von Kooperationszusammen-
hangen und dazugehdrigen Kommunikations- und Interaktionsmustern stehen
(Vgl. ebd.: 58).

Dieser Anspruch ist nur erfullbar, wenn die Organisation auf den Wandel in der
Umwelt und Institution adaquat reagiert und lebensweltnahe Angebote zur Verfi-
gung stellt, die die komplexen und vielfaltigen Herausforderungen, denen sich die

Schiler*innen in ihrer Lebenswelt stellen missen, aufgreifen (Vgl. ebd.).

3.4.3 Ganztagsschulen

Schulen, die an drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot von mindes-
tens sieben Zeitstunden anbieten, werden als Ganztagsschulen bezeichnet. Es
gibt drei Kategorien: die offene Ganztagsschule, die teilgebundene und die ge-
bundene Ganztagsschule. Im Nachmittagsangebot besteht die Moglichkeit einer
kompensatorischen Wirkung durch die Eréffnung neuer Lern- und Erfahrungs-
mdglichkeiten durch einen niedrigschwelligen und nicht sozial selektiven Zugang
zu Freizeit- und Bildungsangeboten, beispielsweise in Kooperationen mit Sport-
vereinen (Vgl. Zichner, Grgic 2013: 225).

Die Form der gebundenen Ganztagsschule ist die ,padagogisch konsequenteste
Form® (Laging 2016: 50). Lernférderung und Bildungsangebote sind fur alle
Schiler*innen gleichermalen zuganglich, was zur Aufhebung sozialer Benachtei-
ligung, Verbesserung der Bildungschancen und somit zur Teilhabe am kulturellen
Leben fuhren soll (Vgl. ebd).

Ein Kritikpunkt, der in diesem Zusammenhang genannt wird, ist die fortschreiten-
de Verschulung der Lebenswelten von Jugendlichen. Kann ein Angebot in der
Nachmittagsbetreuung eine angemessene Vielfalt anbieten und ist eine Ver-

schulung von jugendkulturellen Herausforderungen Uberhaupt erstrebenswert
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(Vgl. ebd.)? Mit diesen Fragen setzt sich die vorliegenden Arbeit weiter auseinan-

der.

3.4.3.1 Sport in Ganztagsschulen — Entgrenzung der Bildungsorte

Die Institution als Ganztagsschule Ubernimmt Verantwortung, ein ausreichendes
und sinnvolles Angebot und Raume fiir Bewegungs- und Sportaktivitdten zu
schaffen. Derzeit gibt es Uberwiegend freiwillige Angebote in der Nachmittagsbe-
treuung; eine additive Verzahnung von Unterricht am Vormittag und Nachmittags-
angeboten wird noch eher selten umgesetzt. Durch die Ausweitung des Bildungs-
begriffs (Ganztagsbildung) findet Bildung nicht allein in Schulen statt. Sie wird er-
weitert auf Orte, die sich lokal als ,Bildungslandschaften® (ebd: 61) darstellen im

Sinne von Entgrenzung der Bildungsorte.

So wird Ganztagsbildung zu einem summativen Ergebnis formeller Einrichtungen
(Schule), non- formaler Angebote (aus Jugendhilfe, Schulsozialarbeit, Sportverei-
nen, etc.) und informellen Gelegenheiten (Freizeit) in der materiellen und sozia-
len Erweiterung der Lebenswelt (Vgl. ebd.). Es entsteht ein vernetztes System
von Bildung, Erziehung und Betreuung, wobei die Bildungsprozesse der
Schiler*innen im Mittelpunkt stehen (Vgl. BMFSFJ 2005: 339).

Eine neue Lernkultur durch die Offnung der Schule entsteht unter anderem durch
ein ganzheitliches Erfahrungslernen und die Mdglichkeit zur umfassenden Per-
sonlichkeitsentwicklung als erganzende Leitparadigmen, die auch durch sportli-
che Angebote geférdert werden wie in Kapitel 2.4 ff. beschrieben (Vgl. Thimm
2015: 23).

Als Resultat entwickelt sich daraus ein Transformationsprozess des Sozial- und
Bildungswesens, der als Moglichkeit zur Kompetenzentwicklung der Schiler*in-
nen genutzt werden kann. Die Herausforderung fir die Soziale Arbeit besteht
nunmehr im Schaffen und Entwickeln neuer Netzwerke und Lernarrangements,
um auf die Vielfalt und Widersprichlichkeit eines Beschaftigungs- und Arbeitsle-
bens vorzubereiten. Vor diesem Hintergrund kann eine Entgrenzung der Bil-
dungsorte produktiv genutzt werden, um sozialpadagogische Arrangements zur
Kompetenzentwicklung und Starkung des Selbstwirksamkeitsgefiihls zu schaffen
(Vgl. Bohnisch et al. 2005: 191).
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3.5 Fazit lll

Die konsequente Offnung der Schule ihrem Umfeld gegeniiber ermdglicht zumin-
dest eine Begrenzung der Auswirkungen sozialer und kultureller Benachteiligun-
gen im Sinne des Leitbilds fur die Ganztagsschule in Berlin. Durch eine anregen-
de Gestaltung des Freizeitangebots wird die Selbststandigkeit der Schiler*innen
gefordert, es wird Raum geboten fir soziale, motorische und handlungsprak-
tische Erfahrungen (Vgl. PFH 2011: 10).

Besonders ein sportorientiertes Angebot im auferunterrichtlichen Bereich der
Schule bietet die Mdglichkeit, motorische und soziale Lernaufgaben vor Ort inten-
siv zu bearbeiten. Bei intensiver reflektorischer Betreuung durch eine/ einen Sozi-
alarbeiter*in kdnnen die Jugendlichen das Gelernte im Sinne von Kompetenzent-
wicklung in die Freizeit transportieren. Dies gibt dem System Schule eine sozial-
und jugendkulturelle Wichtigkeit, die einen Rahmen bietet, um ,den Hunger nach
Sinnlichkeit, [...] Erleben, Lust und Gehenlassen“ (Thimm 2015: 12) zu stillen.
Gleichsam werden verbindliche Verhaltensnormen und Selbstdisziplinierung er-
probt und eingeubt. Diese sind der Generation der ,Egotaktiker” (siehe Kapitel

2.3.2.1) als ,personale Grundausstattung® (Thimm 2015: 13) verloren gegangen.

Zudem bietet ein unbenotetes Sportangebot die Mdéglichkeit eines Ausgleichs
durch Stitzung und Entlastung bei korperlicher Betatigung, was die Bewalti-
gungshilfe ermoglicht. Zudem kann dem Wunsch nach ausreichendem Platz und
Gelegenheiten, um im Kollektiv Sport und Spiel betreiben zu kdnnen, nachge-
kommen werden. Schule kann somit ein sozialrdumlich und lebensweltlich rele-
vanter Ort fur Jugendliche werden (Vgl. ebd.: 18ff.).

Bildungslandschaften mit der einhergehenden Veranderung des Bildungsver-
standnisses (BMFSFJ 2005: 339 ff.) bewirken eine Anpassung des Systems an
die Bedurfnisse der sich bildenden Subjekte (Vgl. Peter 2016: 40 ff.). Inklusion -

wie in Kapitel 2.5 beschrieben - wird so moglich.

So werden beispielsweise Bewegungsraume in der Organisation Schule fir die
eigenen Bewegungsinteressen unterschiedlich erschlossen und gemal den le-

bensweltlichen Bedurfnissen genutzt (Vgl. Laging 2016: 52).

Eine konzeptionelle und thematische Kooperation zwischen der Institution Schule
und aullerschulischen Partnern - unter Einbezugnahme der schulischen Raum-

lichkeiten und der Verzahnung von Schule und Freizeit - erméglicht die Offnung
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zur Lebenswelt der Schiler*innen. Durch die Uberschneidung von schulischen
Freirdumen und auflerschulischen Freizeitmdglichkeiten entstehen Alltaglichkeit
und Alltagswelten. Durch die Moglichkeit der partizipativen Gestaltung der Ange-
bote kénnen die Jugendlichen ihre Lebenswelt mit den institutionellen Vorausset-
zungen in Einklang bringen. Sport wird so zu einer Plattform fur Personlichkeits-
entwicklung der Schiler*innen und zur Umsetzung der Leitparadigmen durch die
Veranderung der Lernkultur (Vgl. Thimm 2015: 23).

4 Sport als Ressource in der Sozialen Arbeit

Gemal des Kinder- und Jugendhilfegesetzes ,besteht das Ziel der Kinder- und
Jugendhilfearbeit in der Férderung der individuellen und sozialen Entwicklung
von jungen Menschen, die dazu beitragen soll, Benachteiligungen zu vermeiden
und abzubauen® (Vgl. § 1 Absatz 3 SGB VIII).

Nach Werner Thole (2013: 229) definiert sich Kinder- und Jugendarbeit im Kon-
text Schule als Handlungsfeld, das nicht unterrichtsbezogene Bildung anbietet
und auf freizeit- und erholungsbezogener, sozialer, kultureller und sportlicher
Ebene stattfindet. Voraussetzungen dafir sind ein padagogischer Rahmen und
partizipative nicht- schulische, an den Interessenlagen der Schiilerinnen ausge-
richtete Angebote (Vgl. Zimmermann 2015: 205).

Die gemeinsame Entwicklung der Angebote gewahrleistet ein Anknupfen an In-
teressen der Jugendlichen und starkt die Befahigung zur Selbstbestimmung, wo-

durch Kompetenzentwicklung geférdert wird (Vgl. Zimmermann 2015: 205).

Durch die praventive Funktion eines sportorientierten Angebots konnen sozio-
kulturelle Entwicklungen, beispielsweise das ,egotaktische“ Handeln, positiv be-
einflusst und Demokratieerziehung im Alltag verankert werden (ebd.). Selbstbe-
stimmung zu gesellschaftichem Engagement und Mitverantwortung wird aus
dem schulischen Kontext heraus durch aktionales Lernen, welches in der non-
formalen Schulsozialarbeit im Fokus steht, in die Alltagswelt der Schiler*innen
transportiert. Dabei stellen Sport und die einhergehende Leiblichkeit eine Res-
source dar, die es in einem konzeptuellen Rahmen padagogisch reflektiert zu
nutzen gilt (Vgl. Niekrenz 2011: 497; Zimmermann 2015: 204).

Renate Zimmer (2004: 19) differenziert zwischen acht Funktionen zur ganzheitli-
chen Personlichkeitsentwicklung, welche auf unterschiedlichen Ebenen wirken

und durch eine bewegungs- und korperorientierte Soziale Arbeit aktiviert werden
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konnen.

Auf der Ebene der personalen Funktion wird der eigene Kérper und dartber das
Selbst kennen gelernt. Die soziale Funktion wirkt durch das gemeinsames Mit-
einander- Spielen und Gruppenaktivitat. Dadurch wird, wie in Kapitel 2.1.1 ausge-
fuhrt, die Subjektwerdung in der Gemeinschaft, die Demokratieerziehung und das
Geflihl der Selbstwirksamkeit gestarkt. Dazu gehort ebenfalls die Funktion der
produktiven und auch der korperlichen Ebene, die durch das ,etwas Herstel-
len mit dem eigenen Korper und der kérperlichen Darstellung von Gefihlen und
Emotionen wirkt. Zudem werden bei der impressiven Funktionsebene Gefiihle
wie Lust und Freude durch Bewegung empfunden, welche in der explorativen
Ebene durch das Wahrnehmen der rdumlichen und dinglichen Umwelt erlebt
wird. Damit einher gehen einerseits die komparative Funktion, welche durch das
Lernen, mit Niederlagen umzugehen, wirkt, andererseits werden so korperliche
Grenzen kennengelernt und Leistungen gesteigert. Dies ist die adaptive Funkti-
on (Vgl. Zimmermann 2015: 207).

Es wird klar, dass unterschiedliche Angebote in der Schulsozialarbeit viele Chan-
cen zur Personlichkeitsentwicklung bieten. Wird beispielsweise auf der impressi-
ven Funktionsebene im Rahmen eines sportorientierten Angebots in der Schule
die Erfahrung von Lustgewinn durch Sport gemacht, werden die Schiler*innen
diese Erfahrung ebenfalls in der Freizeit auerhalb der Schule machen wollen.
So entsteht ein praventiver Effekt, der durch die Kompetenzentwicklung der
Schiler*innen zum Sport hin wirkt und so eine Bewaltigungshilfe darstellt. Ju-
gendliche, die in ihrer Alltaglichkeit Sport treiben, haben keine Zeit, um in delin-

quentes, beziehungsweise nicht- gesetzeskonformes, Verhalten abzudriften.

Dadurch wird der Korper gleichermallen zu einem Handlungssubjekt, welches
den Jugendlichen die Mdoglichkeit bietet, durch Bewegung und Ausdruck sich
selbst und die Umwelt wahrzunehmen (Vgl. ebd.). Die gesundheitsférderliche
Wirkung des Sports (Kapitel 2.4) auf Ebene der korperlichen und kognitiven Ent-
wicklung, einhergehend mit dem Wirken auf soziokultureller Ebene, fihrt zu einer
gesamtheitlichen Forderung in der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben fir

alle Schiler*innen mit unterschiedlichsten Ausgangsvoraussetzungen.

Dazu sind jedoch nicht nur spielpddagogische Angebote ausschlaggebend, glei-
chermallen mussen dem Lebensalter entsprechende Bedurfnisse berlcksichtigt

werden (Vgl. Derecik 2016: 133). Jugendliche bendtigen neben dem Ausleben
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des koérperlichen Bewegungsdranges ebenfalls Rlickzugs- und Kommunikations-
nischen, die im Idealfall selbst gestaltet werden. Diese Orte werden bevorzugt als
gegenkulturelle Raume konzipiert, in denen sowohl Kommunikationsprozesse in
zurtckgezogener Atmosphare erlebt werden als auch integrierte ,Aktivitatsinseln®
(ebd.) zur Selbstdarstellung genutzt werden kénnen. So entsteht eine Definition
von Gleichaltrigenkultur, die die Schuiler*innen in ihrer Lebenswelt Schule testen
und durch die Verknlpfung von Sport und soziokulturellen Erlebnissen in die Le-

benswelt Freizeit transportieren.

AbschlieBend betrachtet bietet Sport demnach eine gute Mdglichkeit, Jugendli-
che in ihrer Lebenswelt zu erreichen und nachhaltig positive Veranderungen auf
allen Ebenen zu gewahrleisten. Bildungsprozesse, die regelmaflig angeregt wer-
den, langerfristig reproduziert und konzeptuell gerahmt sind, erméglichen eine
kontinuierliche Forderung. Projekte und Angebote mussen konkrete Ziele verfol-
gen und padagogisch rickgekoppelt sein, um den Jugendlichen reflexive Selbst-
wirksamkeitserfahrungen zu ermdglichen und diese in eine ganzheitliche

Kompetenzentwicklung umwandeln zu kénnen (Vgl. Zimmermann 2015: 215).

Erfahrungen der sportbezogenen Konzepte werden nur dann qualitativ und nach-
haltig umgesetzt, wenn sie als Gruppe reflektiert werden. Jugendliche bendtigen
eine Resonanz auf individuelle Lernfortschritte, ihr Verhalten und Fahigkeiten. So
dient Reflexion der Selbstverarbeitung und hilft bei der Entwicklung von Selbstbe-

wusstsein (Vgl. ebd.).

Fraglich bleibt jedoch, ob das tradierte Schulsystem ausreichend Ressourcen im

materiellen und organisatorischen Kontext bereithalten kann.

Christoph Gilles (2003: 28) hebt kritisch hervor, dass es Haupt- und Ehrenamtli-
chen in der Jugendhilfe oft unmdglich ist, sich mit theoretisch- konzeptionellen
Konzepten reflektiert auseinanderzusetzen, da fachliche Hintergriinde fehlen und
nicht ausreichend Zeit beziehungsweise Fortbildungen angeboten werden, um
dies zu beheben (Vgl. Gilles 2003: 28; Zimmermann 2015: 204).

Zudem muss berlcksichtigt werden, dass eine weitere Verschulung (Kapitel
3.4.3) von Alltaglichkeit und Alltagsaufgaben, denen sich Jugendliche stellen
mussen, womaoglich zusatzlich Leistungsdruck produziert. Ein rein spielpadagogi-
sches Konzept, das als Ziel Spall an der Bewegung definiert, um dann (ber pad-
agogische Reflexion Kompetenzentwicklung anzuschlielen, kénnte einen Rah-

men schaffen, der dies auffangen kann.
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5 Beispiele aus der Praxis

Wie bereits ausgefuhrt, eréffnen non- formale Angebote in der Jugendhilfe so-
wohl im raumlichen Kontext Schule als auch darliber hinaus im Sinne von Bil-
dungslandschaften Bewegungsrdume, in denen Soziale Arbeit wirken kann. Im
Folgenden werden zwei Schulen vorgestellt, die durch sportorientierte Angebote
Schiler*innen die Méglichkeit geben, ihren Schulalltag gemeinschaftlich zu berei-

chern und partizipativ ihre Schulwelt zu gestalten.

5.1 Schule mit Courage: Wilhelm — Boélsche - Schule

Um die Offenheit der Wilhelm — Bélsche — Schule (WBS) in Berlin- Friedrichsha-
gen zu demonstrieren, haben die Schulsozialarbeiterin Regina Gaedke und ihr
Kollege Dieter Both im Jahr 2014 eine Teilnahme am Projekt ,Schule mit Coura-

ge — Schule ohne Rassismus® angeregt.

Im Schulalltag war bereits im Vorfeld flr sie erkennbar, dass besonders
Schiler*innen aus bildungsfernen familidren Verhaltnissen oft auslanderfeindli-
ches und rassistisches Verhalten in den Schulalltag getragen haben. So kam es
auch, dass die Vorbereitungen und die Durchflinrung zur Projektwoche unter
dem Namen ,Schule mit Courage — Schule ohne Rassismus“ als sehr anstren-
gend empfunden wurden. Ein Scheitern des Projekts wurde flir moglich gehalten,

dennoch wurde das Projekt in Angriff genommen.

Zunachst mussten alle Schiler*innen der Klassenstufe Sieben eine Erklarung ge-
gen Rassismus unterschreiben. Der Rucklauf dieser Unterschriften betrug 2014
72,3 Prozent, ein Ergebnis, das die beiden padagogischen Fachkrafte positiv

Uberraschte.

Im weiteren Verlauf der Projektwoche wurden Workshops und Projekte mit den
Teilnehmer*innen durchgeflhrt, die integrative Aspekte des Zusammenlebens

hervorhoben und bearbeiteten.

Ruickblickend hat nach Aussagen von Regina Gaedke und Dieter Both die Pro-
jektwoche insgesamt viel bewegt und zu einem offeneren Umgang im Schulleben
gefuhrt. Das Projekt konnte erfolgreich abgeschlossen werden und das entspre-
chende Zertifikat wurde verliehen. Das Schild am Eingangstor der Schule, das
die gelungene Teilnahme bestatigt, ist jedoch oft Ziel von Kritzeleien und wurde

sogar schon einmal gestohlen.

Dennoch wird seit 2014 das Projekt mit jeder siebten Klassenstufe wiederholt,
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um weiterhin eine offene und wohlwollende Schulkultur zu etablieren. Trotzdem
gab es aktuell mehrmals auslanderfeindliche und rassistische Aussagen im
Schulalltag, was Regina Gaedke und Dieter Both darin bestarkt, das Projekt

weiterhin durchzufiihren.

Zudem hat die WBS unter Anderem Kiezverbundenheit und die Vermittlung von
Grundwerten wie Hoflichkeit und einen produktiven Umgang mit Konflikten als
Schwerpunkt (Vgl. http://www.wilhelm-boelsche-schule.de/, eingesehen am
31.12.2017).

Um die Umsetzung dieser Schwerpunkte zu gewahrleisten, hat Schulsozialarbei-
ter Dieter Both vor ca. funf Jahren eine Fuball- AG etabliert, die seit ungefahr
zweieinhalb Jahren ebenfalls von Schiler*innen mit Migrationshintergrund wahr-

genommen wird.

Jugendliche, die in Notunterkinften in umliegenden Turnhallen leben, werden in
Raumlichkeiten der WBS gemeinsam in sogenannten Willkommensklassen be-
schult. So wird durch den Besuch einer Schule im Umkreis ihrer Unterbringung
auch fur diese Schuler*innen sowohl Kiezverbundenheit gewahrleistet als auch
die Moglichkeit zur Vermittlung von Grundwerten Uber Kulturtechniken wie

Sprache und Schrift geboten.

Dieter Both bemerkte bereits frihzeitig, dass FulRball besonders bei Jungen als
.der Turoffner* (Both 2017) dient. Dadurch, dass die Regeln des FuRballspiels
Uberall auf der Welt gleich sind, ist auf dem Platz eine Kommunikation unter den
Spielern (die AG wird ausschlieBlich von Jungen genutzt) ohne Sprache mdglich,
was die Niedrigschwelligkeit eines solchen Angebots ausmacht. Zudem entsteht
auch aulerhalb des Platzes eine besondere Gesprachsgrundlage zwischen den
Spielern und dem Schulsozialarbeiter. Das gemeinsame FuBballspielen, auch
wenn der Schulsozialarbeiter Gberwiegend als Schiedsrichter fungiert, eréffnet
einen leichteren Zugang zu der Lebenswelt der Schiler. Das Setting wird, obwohl
es auf dem Schulgelénde stattfindet, dennoch aus dem schulischen Kontext her-
ausgehoben; die Schiler beginnen, von sich aus Problemlagen zu thematisieren.
Hilfreich dabei ist die konsequente Solidaritat zwischen Schilern und Sozialarbei-
ter. Die Jugendlichen fassen Vertrauen und entspannen sich im vertrauensvollen

Umgang mit ,ihrem“ Sozialarbeiter.

So kam es von Beginn an zu einem offenen Umgang zwischen ,heimischen“ und

,neu zugezogenen® Schilern. Schiller aus Regel - und Willkommensklassen fan-
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den sich auf dem FuBballplatz zusammen und spielten, ohne dass eine besonde-
re Aufforderung dazu ndtig war. Daraus entstand eine Ful3ballmannschaft, mit de-
nen Dieter Both seitdem an ,Integrationsturnieren“ der ,Fair Friends - Berliner
Bolzplatzliga“ von der Gesellschaft fir Sport und Jugendsozialarbeit (GSJ), in Ko-

operation mit dem SportJugendClub Prenzlauer Berg, teilnimmt.

Mit einigen ehemaligen Spielern hat Dieter Both bis heute Kontakt. Ehemalige
helfen bei der Organisation in der Vorbereitung und Begleitung zu den Turnieren.
Sie dienen als Ansprechpartner fir die aktiven Spieler vor Ort, was die integrative

Kraft des Sports in der Praxis bestatigt.

AuRerdem funktioniert die Vernetzung unter den Schilern selbstorganisiert, wo-
bei zwei Schuiler aus der FulRballmannschaft als Ansprechpartner fungieren und

beispielsweise krankheitsbedingte Ausfalle selbst ausgleichen.

Zudem werden auf Turnieren mannschaftsiibergreifende Freundschaften ge-
schlossen; auch Jugendliche, die sich auf der Flucht kennengelernt haben, tref-
fen sich dort wieder. Diese Erlebnisse bestatigen die Philosophie ,Sport verbin-
det” (Both 2017).

5.2 Aktive Schiler*innen: Fritz — Kithn — Schule
Zu den Aufgaben der Schulsozialarbeiter*innen der Fritz — Kihn — Schule (FKS)
in Treptow gehdren unter Anderem, alle sportorientierten Angebote, die nicht zum

Schulsport gehdren, gemeinsam mit den Schiler*innen zu entwickeln.

Die Schuler*innen haben die Moglichkeit, an einem Partizipationsangebot teilzu-
nehmen und sich zum ,Sporthelfer” ausbilden zu lassen. Die Ausbildung ist ein
Projekt der GSJ und wird in Kooperation mit der Sportjugend Berlin, der Unfall-
kasse Berlin und der Freiwilligen- Initiative Charlottenburg- Wilmersdorf ,Schiler

lernen durch Engagement® durchgefuhrt.

Die Ausbildung wird in zwanzig Unterrichtseinheiten wahrend der Freizeit der
Schiler*innen angeboten und beinhaltet sowohl praxisorientierten Umgang mit
den Sportgeraten als auch organisatorische Aspekte zur Planung und Durchfiih-
rung von Spielturnieren. Nach Abschluss der Ausbildung wird den Teilnehmer*in-
nen eine Sportkiste Ubergeben, die in den Pausen selbstorganisiert angeboten

wird.

Die Teilnahme an dem Kurs zur/ zum Sporthelfer*in kann sich an der FKS positiv
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auf die Sportnote auswirken und als Thema fur die MSA- Prifung in einem Refe-
rat behandelt werden. Der Einsatz von Sporthelfern und die Sportkiste wurden
viele Jahre sehr gut von den Schiler*innen der FKS angenommen, befindet sich
zur Zeit jedoch im Wiederaufbau. Nachfragen dazu und Rickmeldungen von
Schiler*innen machen den Schulsozialarbeiter*innen deutlich, dass ein solches
Angebot von den Jugendlichen weiterhin gewunscht ist und auch zukunftig ange-

nommen werden wird.

Unter dem Namen ,Aktive Pause: Bewegung — Ernahrung — Entspannung“ wird
weiterhin eine Schulkultur etabliert, in der gesamtheitlich auf Gesundheitsaspekte
eingegangen wird. Durch Sportangebote wie Fufiball und Yoga und einem Schui-
lercafé, in dem Tee und Musli angeboten werden, wird die Trias Bewegung, Er-

nahrung und Entspannung vervollstandigt.

Besonders auffallig ist die Teilnahme von Schulsportverweiger*innen an dem
Yoga - Angebot. Die Jugendlichen haben in der zweiten Hofpause die Mdglich-
keit, an einer ca. zwanzigminutigen Yoga- Einheit teilzunehmen, die in der Turn-
halle stattfindet und von der Schulsozialarbeiterin Julie Kunsmann angeboten
wird. Die Schiiler*innen erleben dabei einen aktiven Ubergang von Ent- und An-
spannungsphasen, welche zum Ausgleich des Schulalltags beitragen. Da alle au-
Berunterrichtlichen Sportangebote unbenotet sind, besteht zudem die Mdoglich-
keit, aus Spal® an der Bewegung teilzunehmen und sich auszuprobieren, aber

dabei keinem Leistungsdruck ausgesetzt zu sein.

So entstanden aus &hnlichen Situationen bereits Vertrauensverhaltnisse zwi-
schen Schiler*innen, die keine Freude am Schulsport hatten, und Julie Kuns-
mann, was zu einer intensiven Begleitung durch den Schulsport fihrte. Die Be-
treuung durch die Sozialarbeiterin hatte das Ergebnis, dass die Sportprifung zu
ersten Mal bestanden wurde und eine bessere Sportnote auf dem Zeugnis stand:
Ein Erfolgserlebnis, das flr die Schiler*innen bedeutungsvoll war und nachhaltig

das Verhalten wahrend des Sportunterrichtes verbessert hat.

Dieses Erlebnis aus der Praxis bestatigt die Annahme, dass eine gemeinsame
Aktivitdt zwischen Schiler*in und Sozialarbeiter*in zu einem vertrauensvollem
Verhaltnis fuhrt, bei dem gemeinsam Ressourcen aktiviert und Losungen fur Pro-

blemlagen erarbeitet werden kénnen.

Zudem konnen sich Schulsozialarbeiter*innen sowohl im auf3erunterrichtlichen

Bereich als auch wahrend der padagogischen Betreuung im Unterricht ein Ge-
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samtbild von den Schiler*innen machen und ihre (Bewegungs-) Entwicklung gut
beobachten. Es entsteht ein zuverldssiges ganzheitliches Bild von den
Schiler*innen und ermdéglicht den padagogischen Fachkraften, Angebote der Ak-

tiven Pause auf die Bedlirfnisse und Interessen der Schiler*innen anzupassen.

Die Wirkung des gesundheitsférderlichen Umgangs mit dem Koérper wird von den
Jugendlichen sehr begrifit und in einem Gesprach zwischen Julie Kunsmann

und Schulerinnen ,besser als Antifaltencreme” (Kunsmann 2017) bezeichnet.

Die Lehrer*innen der FKS geben den Schulsozialarbeiter*innen ebenfalls durch-
weg positive Rickmeldung bezogen auf das gesamte auRerunterrichtliche Ange-
bot mit der Bitte, es noch weiter auszubauen. Das Sozialverhalten der Schuler*in-
nen ist ausgeglichen und zugewandt, was dadurch deutlich wird, dass die alteren
Schiler*innen in ihrem sportorientierten Pausenverhalten Vorbilder fir Jingere
darstellen. Die Spiele sind weitgehend konfliktfrei: kommt es zu Streitigkeiten,

werden diese meist selbstorganisiert beigelegt.

Diese Ruckmeldungen bestatigen die Chancen, die im Ausbau von sportorientier-
ten Angeboten in der Schulsozialarbeit stecken. Sowohl die gesundheitlichen
Aspekte als auch das Sozialverhalten der Schuler*innen werden gestarkt, partizi-
pative Angebote gewahrleisten eine ganzheitliche Kompetenzentwicklung; Demo-

kratielernen schlief3t sich automatisch an.

Wie in der WBS (Kapitel 6.1) werden auf der FKS Schiler*innen mit Fluchthinter-
grund in Willkommensklassen beschult. Diese Schiler*innen haben selbstver-
standlich die Moéglichkeit, an Angeboten der Schulsozialarbeit teilzunehmen. So
kam es dazu, dass zwei Schiler aus Willkommensklassen sich der Segel- AG
anschliel®en wollten, die in einem Segelclub in der Nahe der Schule stattfindet.
Der Weg dorthin wird von den AG- Teilnehmer*innen ohne Begleitung in Ab-
sprache mit den Eltern gegangen und ist etwas kompliziert, besonders fur Nicht-
Ortsansassige. Um eine sichere Bewaltigung des Weges zu gewahrleisten, ha-
ben die Schulsozialarbeiter*innen zwei erfahrene Schiler aus der zehnten Klasse
angesprochen, die sich gerne als ,Weglotsen® zur Verfligung gestellt haben. Da-
durch konnten die beiden Schiler aus der Willkommensklasse an der AG teilneh-

men; neue Freundschaften entstanden.

Ein weiteres Problem bestand darin, dass die beiden Schiler kein Schwimmab-
zeichen hatten, was jedoch Voraussetzung zur Teilnahme an der Segel- AG ist.

Um einer Stigmatisierung einzelner Schiler*innen vorzubeugen, entschieden

35



sich die Schulsozialarbeiter*innen dazu, die gesamte Klasse als Gemeinschaft
das Schwimmabzeichen ablegen zu lassen. Dieser Vorschlag wurde von den

Schuler*innen mit Freude angenommen und umgesetzt.

Dies verdeutlicht den inklusiven Charakter von Sport. Die ,alteingesessenen®
Schiler*innen, die sich im Umfeld der Schule auskennen, nehmen selbstver-
standlich die neuen Schiler*innen auf, um eine gemeinsame Teilnahme am Frei-
zeitangebot umsetzen zu kénnen. Bereits auf dem Weg zur Sportstatte und beim
gemeinsamen Sporttreiben entstehen Gesprache, die ein Gemeinschaftsgefihl
herstellen und das Wirken in der Gruppe ermdglichen. So entstehen Erfolgserleb-
nisse in der Gemeinschaft; alle Schuiler*innen erleben das Gefiihl von Selbstwirk-
samkeit, welches sie automatisch vom Kontext Schule in die Freizeit transportie-
ren kdénnen. Selbstverstandlichkeit im Umgang mit Unbekanntem entsteht und

neue Erfahrungen kdnnen gemacht werden.

Deprivationsfaktoren werden so abgebaut. Die neuen Schiler*innen erfahren so-
zialen Rickhalt und erleben positive Vorbilder, indem die ortsansdssigen Mit-
schuler*innen ihnen selbstverstandlich helfen und sie in ihrem Wunsch, an der
AG teilnehmen zu konnen, unterstitzen. Zudem wird das Geflihl der Selbstwirk-
samkeit bei allen Schiilerinnen gestarkt, da selbstorganisiertes Handeln etabliert

wird und sich Uber den Schulalltag hinaus in den Kiez ausweitet.

Gleichaltrige machen gemeinsam neue Erfahrungen und kénnen durch sportliche
Betatigungen in der Gruppe Kompetenzen erwerben, die sich auf die individuelle
Entwicklung sowohl auf kdrperlicher als auch auf kognitiver und soziokultureller
Ebene positiv auswirken. Kommunikations- und Sprachkompetenzen werden
ausgebaut, Sozialkompetenzen werden erworben und die Lebenswelt wird er-
weitert. Bewaltigungshilfen durch Ausgleichsangebote, die Leistungsdruck und
Erwartungshaltungen abpuffern, unterstutzen die Jugendlichen in der Personlich-

keitsentwicklung.

6 Empirischer Teil: Quantitative Forschung

Neben der Zusammenstellung theoretischer Grundlagen in der Fachliteratur ist
quantitative Forschung eine weitere Informationsquelle zu Fragen moéglicher Aus-
wirkungen eines Sportangebotes im aullerunterrichtlichen Bereich von Schule
auf das Sozialverhalten, den Schulalltag der Schuler*innen und den Umgang mit

Bewegung.
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Zunachst wird der methodische Ansatz der Forschung erlautert, danach folgen
die Erhebung und Analyse der gesammelten Daten. Abschliellend werden die Er-
gebnisse diskutiert. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden in Kapitel 7 in
Form eines sportbezogenen Konzeptes fur das Jugendhilfesystem zur Umset-

zung dargelegt.

6.1 Einleitung

Forschungen wie die MediKuS — Studie im Jahr 2013 haben ergeben, dass 71%
der sportlich aktiven Jugendlichen in Sportvereinen aktiv sind, jedoch nur 10%
davon in Sport — AG’s in der Schule. Durch diese Information kam die Frage auf,
ob ein Zusammenhang zwischen einem Sportangebot in der Schule und einem
erhohten Bedurfnis nach korperlicher Aktivitat in der Freizeit besteht und ob die-
ses Bedurfnis beim Ausbau von sportbezogenen Angeboten im aul3erunterrichtli-

chen Bereich einbezogen werden kann.

Zudem hat Oggi Enderlein im Jahr 2007 Anforderungen an die Lebenswelt Schu-
le aus Sicht der Schiler*innen formuliert, wonach ,genug Platz und Gelegenhei-
ten, um mit anderen zu spielen [und] Sport zu treiben [...]* (Enderlein 2007: 51 f.)
gewinscht wird. Diese Ergebnisse aus Kinderbefragungen gaben den Anstol3 zu
erforschen, ob Schiler*innen, deren Schulalltag diese Anforderung durch ein
sportbezogenes Pausenangebot erfiillt, einen Ausgleich beziehungsweise positi-
ve Auswirkungen erfahren und wahrnehmen. Unter dieser Pramisse wurden die

Fragebdgen (siehe Anhang) entwickelt.

Die Forschung wurde anhand von zwei unterschiedlichen Fragebogentypen
durchgeflihrt. Der erste Typ Fragebogen richtet sich an die Schiler*innen, die ein
sportbezogenes Pausenangebot wahrnehmen. Der zweite Typ Fragebogen rich-
tet sich an Schulsozialarbeiterinnen und Lehrer*innen, die das Verhalten der
Schiler*innen vor, wahrend und nach den Pausen anhand von skalierten, teilof-

fenen und offenen Fragen einschatzen sollen.

Im ersten Block des Fragebogens an Schiler*innen wird zunachst nach der Freu-
de an der Schule und der Sportkiste / Aktiven Pause gefragt. Der zweite Block
bezieht sich auf die Auswirkungen des Sportangebots in der Pause und ob diese
von den Schiler*innen selbst beziehungsweise von Anderen bemerkt werden. Im
dritten Block wird das Freizeitverhalten, bezogen auf Sportaktivitdten, erfragt. Der

vierte Block bezieht sich auf persénliche Informationen der Schiler*innen und der
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letzte Block auf ihnre Zukunftsaussichten.

Im ersten Block der Fragebdgen an die Schulsozialarbeiter*innen / Lehrer*innen
wird erfragt, ob bei den Schiler*innen Vorfreude auf das Pausenangebot erkenn-
bar ist. Der zweite Block bezieht sich auf das Verhalten wahrend der Pausen bei
Schiler*innen, die ein Pausenangebot nutzen und welche Aktivitdten sie bevor-
zugen. Im dritten Block wird das Verhalten nach der Pause der Schiler*innen er-
fragt; der letzte Block bezieht sich auf erkennbare Veranderungen im Schulalltag

dieser Schiler*innen.

Zunachst jedoch werden die folgenden Hypothesen betrachtet und anschliefend

mit den Fragebdgen ausgewertet.

6.2 Fragestellung / Hypothesen
Die Forschungsfragen zielten auf eine Korrelation von sportlicher Betatigung und
positiven Auswirkungen sowohl im Sozialverhalten der Schiler*innen als auch in

der Gestaltung der Freizeit ab. Daraus leiten sich die konkreten Hypothesen ab:

o Hypothese 1: Wenn Schiler*innen Sportangebote in der Pause wahrneh-

men, dann steigert das die Freude an der Pause

o Hypothese 2: Wenn Schiler*innen Sportangebote in der Pause wahrneh-

men, dann ist das Verhalten im Schulalltag positiver

o Hypothese 3: Wenn Schiler*innen Sportangebote in der Pause wahrneh-

men, dann treiben sie in der Freizeit mehr Sport

o Hypothese 4: Wenn Schiler*innen Sportangebote in der Pause wahrneh-

men, dann ist das Pausenverhalten konfliktfreier

o Hypothese 5: Wenn Schiler*innen Sportangebote in der Pause wahrneh-

men, dann werden Regeln eher eingehalten

6.3 Methodik

Bei der quantitativen Forschung wurden in der vorliegenden Arbeit fiir die Theori-
en mittlerer Reichweite (Raithel 2008: 17) zu Grunde gelegt. Dafir wurden zwei
Sekundarschulen (SEK) ausgewahlt, die ein Sportangebot in der Pause in Form
einer schilerverwalteten Sportkiste (im Weiteren F1) und eine ,Aktive Pause®
(F2) etabliert haben. So kénnen die Auswirkungen von Sport auf die Sportschiler

der F1 und F2 miteinander verglichen werden. Durch diese bewusste Auswahl
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der Befragten wurde eine Teilerhebung bestimmter Schiler*innen umgesetzt
(Vgl. ebd: 56 ff.).

Drei Fragen an Schiler*innen waren in Intervallskalen zu beantworten. Elf Fra-
gen wurden offen gestellt mit der Moglichkeit der Mehrfachnennung (Vgl. ebd.: 44
ff.). Drei weitere Fragen waren teilgeschlossen und konnten mit ja / nein, bezie-
hungsweise mannlich / weiblich beantwortet werden. Alle Fragen waren aus-
schlief3lich positiv formuliert (Vgl. ebd.: 70).

Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen konnten zehn geschlossene Fragen
in Intervallskalen beantworten, zwei Fragen wurden offen gestellt und eine Frage

war teilgeschlossen mit ja / nein beantwortbar.

Die Intervallskalen zu dem Pausenverhalten der Schiler*innen wurden in Anleh-
nung an Rensis Likert (Vgl. Raithel 2008: 44) entwickelt. Als Antwortmdglichkei-
ten waren ltems anhand einer flnfstufigen Skala von ,1 = sehr stark® bis ,5 =

sehr wenig“ anzugeben (Vgl. ebd.: 190).

Die vorgesehene Dauer fur das Ausfullen der Fragebogen betrug, laut Selbstver-

such, ca. zehn Minuten.
Die Rucklaufquote der F1 betrug 15,2 Prozent, die der F2 32,6 Prozent.

Aus zeitlichen Grinden wurde sich fir eine Querschnittanalyse mit jeweils zwei
Terminen, in schriftlicher Durchfihrungsform entschieden. Die Fragebégen wur-
den durch die Verfasserin vorliegender Arbeit den Schilern der F1 (es waren
ausschliefdlich mannliche Jugendliche vor Ort), die auf dem Sportplatz die Sport-
kiste in Anspruch nahmen, ausgehandigt und vor Ort ausgefillt. Bei F2 hat die
Schulsozialarbeiterin die Fragebdgen an die Schiiler*innen verteilt und ebenfalls
in ihrer Anwesenheit ausfiillen lassen. Den Lehrer*innen wurden die Fragebégen
in die Benachrichtigungsfacher im Lehererzimmer gelegt. Den Schulsozialarbei-
ter*innen wurden sie persénlich ausgehandigt. Nach einem Zeitraum von zwei
Wochen wurden alle eingesammelt. Die Fragebégen der Lehrerinnen konnten

nicht ausgewertet werden, da der Ricklauf zu gering war.

Die gesammelten Daten wurden aufgrund ihres geringen Umfangs von Hand er-

hoben und ausgewertet.

Im Kopf der Fragebdgen befindet sich ein kurzes Anschreiben, in welchem der
Name der Studentin genannt, der Rahmen und das Ziel der Forschung erlautert

und eine Datenschutzerklarung abgegeben werden.
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Alter Klassenstufe 7 |Klassenstufe 8 | Klassenstufe 10 | Gesamt

13 Jahre

14 Jahre 0 (F1)/1(F2) |0 (F1)/1(F2) 0 (F1)/2(F2)
15 Jahre 8(F1)/7(F2) |8 (F1)/7(F2)
16 Jahre 1(F1)/0(F2) |1 (F1)/0(F2)

Tabelle1: Analysestichprobe nach Alter und Klassenstufe der befragten Schiler*innen

6.4 Auswertung der erhobenen Daten
Beinahe alle befragten Schiler*innen von F1 (88,88%) gaben die Vorfreude auf
die Sportkiste mit dem Wert 1 und 2 an. Die / der Schulsozialarbeiter*in schatzten

die Vorfreude ebenfalls mit dem Wert 1 (= sehr stark) ein.

Uber die Halfte (60%) der Schiler*innen von F2 beantworteten die Frage nach
der Vorfreude auf das Pausenangebot mit 1 (= sehr stark) und weitere 30% ga-
ben den Wert 3 (=mittel) an. Die / der Schulsozialarbeiter*innen schatzten die
Vorfreude jedoch nur mit den Werten 4 (= wenig) und 5 (= sehr wenig) ein, in ei-

nem Fragebogen wurde dazu keine Angabe gemacht.

7
6
5
N1
4 m2
3 3
m4
2 m5
1
0

F1 F2

Tabelle2: Vorfreude auf das Sportangebot in der Pause, Schilerbefragung

Ein Unterschied im Verhalten im Schulalltag wurde von 55,55% mit ,ausgegliche-
ner und zu 33,33% mit ,konzentrierter” beantwortet. Lediglich 11,11% bemerkten

keinen Unterschied (Tabelle2). Die Frage nach positivem Sozialverhalten wah-
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rend der Pause wurde von dem padagogischen Fachpersonal zu 100% mit dem
Wert 2 (= stark) eingeschatzt und regelkonformes Pausenverhalten mit dem Wert
1 (= sehr stark).

Uber die Halfte der befragten Schiiler*innen von F2 gaben an, durch die Sport-
pause konzentrierter (40%) und entspannter (20%) zu sein. 30 Prozent bemerk-
ten keinen Unterschied in ihrem Verhalten. Die / der Schulsozialarbeiter*innen
gaben bei der Befragung nach positiverem Sozialverhalten wahrend der Pause
Mittelwerte (2 = 33,33% und 3 = 66,67%) an. Das regelkonforme Verhalten wurde
von 66,67 Prozent der Schulsozialarbeiter*innen mit dem Wert 2 und zu 33,33%
mit dem Wert 3 skaliert.

4 B Konzentration erhoht
ausgeglichener

Hja
M nein
keine Angabe
: B
F1 F2

Tabelle3: Auswirkungen des Sportangebots, Schiilerbefragung

w

N

—_

Diese Angaben lassen eine Korrelation zwischen der Vorfreude auf die Sportkiste
der Schuler von F1 und F2 mit dem positiveren Sozialverhalten nach den Pausen

vermuten.

Die Schiler von F1 gaben an, zu 33,33 Prozent an dreimal wochentlich Sport in
der Freizeit zu treiben, 22,22 Prozent betatigen sich viermal pro Woche sportlich
und 11,11 Prozent sogar sechsmal. Ebenfalls 11,11 Prozent gaben an taglich
Sport zu treiben. Von den Befragten sind 66,67 Prozent in einem Sportverein ak-
tiv, Uber die Halfte (55,56%) gehen in einen Fuliballverein und 11,11 Prozent
gehen jeweils in einen Turnverein und zum Basketball. Den Einfluss der Sportkis-
te auf die Haufigkeit von Freizeitsport wurde berwiegend mit nein beantwortet
(66,67%).

Zwanzig Prozent der befragten Schiler*innen der F2 gaben an, viermal in der
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Woche Freizeitsport zu treiben, vierzehntaglich betatigen sich dreiRig Prozent der
Jugendlichen sportlich und dreiRig Prozent unregelmafig (20%) beziehungswei-
se selten (10%). Weit Uber die Halfte (70%) gaben an, in keinem Sportverein ak-
tiv zu sein, dennoch spielen vierzig Prozent der Befragten in ihrer Freizeit Ful3ball
und weitere 40 Prozent sind Mitglied in einem Fitnessstudio. Die Frage ob das
Sportangebot in der Schule Einfluss auf den Freizeitsport hat, beantworteten

siebzig Prozent der Schiler*innen mit nein.

3,5
3
M taglich
2,5 .
gelegentlich
2 H 3x
15 4X
W 5x
1 M 6x
0.5 W 14 taglich
0

F1 F2

Tabelle 4: Sportaktivitaten der Schiiler*innen in der Freizeit

Ein kausaler Zusammenhang zwischen dem Einfluss auf die Sportaktivitat in der
Freizeit und dem Angebot konnte nicht hergestellt werden, allerdings sind sowohl
die Schiler von F1 als auch die Schuler*innen von F2 in der Lebenswelt Freizeit

sportlich aktiv.

Welche Schliisse sich aus den erhobenen Daten ziehen lassen, wird im weiteren
Verlauf diskutiert.

6.5 Ergebnisdiskussion

Die zentrale Forschungsfrage zielt auf eine Feststellung von positiven Auswirkun-
gen auf Sozialverhalten und Konzentration im Unterricht der Schiler*innen ab,
die durch ein sportbezogenes Pausenangebot geférdert werden. Zudem soll er-
fasst werden, ob eine Korrelation von sportlicher Betatigung in der Schule und

der Freizeitgestaltung besteht.

Die Befunde werden auf die vorangegangenen Hypothesen in Kapitel 6.2 bezo-
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gen und im Folgenden vor dem theoretischen Modell diskutiert.

Mit Hypothese 1 wird die Vermutung aufgestellt, dass ein Sportangebot in der
Pause dem Wunsch nach einem Ort zum Auspowern nachkommt (Vgl. Enderlein

2007: 51 f.) und dadurch die Freude an der Pause gesteigert wird.

Die Ergebnisse der Befragung von F1 bestatigen diese Hypothese. Da fast alle
Schiler ihre Vorfreude sehr hoch eingestuft und die / der Sozialarbeiter*in eben-
falls die Vorfreude speziell auf die Sportkiste als sehr hoch eingeschatzt haben,
|asst dieses Ergebnis vermuten, dass der Wunsch nach einem Ort zur sportlichen
Betatigung besteht und den Schilern eine Ausgleichsmoglichkeit zum leistungs-

orientierten Schulalltag bieten wirde.

Die Ergebnisse aus der Schiulerbefragung von F2 haben diese Hypothese eben-
falls bestatigt, jedoch waren die Befunde aus der Befragung des padagogischen

Fachpersonals nicht kongruent mit denen der Schiler*innen.

Diese Inkongruenz entsteht eventuell durch die Gefahren, die eine Teilerhebung
mit sich bringt. Die befragten Schuiler*innen erleben einen Ausgleich zum Leis-
tungsdruck im Unterricht und freuen sich auf diesen, jedoch werden zufallig diese
Schiler*innen von den Schulsozialarbeiter*innen weniger stark wahrgenommen
als andere. Dies variiert mit der Einbindung der Angebote von Schulsozialarbei-
ter*innen im System Schule. Diese Einbindung ist von Schule zu Schule interpre-
tierbar und kann unter Umstanden zu einem konzentrierteren Blick auf einzelne

Schiler*innen fiihren.

Eine Verbindung zwischen dem Verhalten der Schuler*innen im Schulalltag und
der Wahrnehmung von auf3erunterrichtlichen Sportaktivitaten wurde in Hypothe-

se 2 aufgestellt.

Die Befragung der Schiler von F1 ergab, dass sie sich selbst als eher ausgegli-
chener und konzentrierter empfinden, nachdem sie ein sportbezogenes Pausen-
angebot wahrgenommen haben. Dieser Befund deckt sich mit den Angaben des
padagogischen Fachpersonals, zudem das Pausenverhalten der Schiler*innen

ebenfalls als sehr regelkonform und konfliktarm bewertet wurde.

Die Befunde aus der Befragung der Schuler von F2 lassen ebenfalls auf eine
Korrelation von Bewegung und positivem Sozial- und Pausenverhalten im
Schulalltag schlieen. Diese Annahme wird durch die Ergebnisse aus der Befra-

gung der Sozialarbeiter bestatigt.
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Die Ergebnisse aus beiden Schulen lassen vermuten, dass ein sportbezogenes
Pausenangebot einen Ausgleich zum Leistungsdruck darstellt und so ein verbes-

sertes Sozialverhalten der Schuler*innen begunstigt werden kann.

Die Befunde der Befragung der Jugendlichen von F1 zu ihren Sportaktivitaten in
der Freizeit ergaben eine hohe Vereinsaktivitat, ein Ergebnis, das durch die Medi-
KuS — Studie bestatigt wird. Dennoch lassen die Befunde vermuten, dass kein
Zusammenhang zwischen Sportkiste und Freizeitsport besteht. Diese Erkenntnis
kann durch eine vorangegangene hohe Vereinsaktivitat der Schiler*innen, bevor

das Sportangebot in der Schule wahrgenommen wurde, beeinflusst sein.

Die Befragung der Jugendlichen der F2 ergab eine wesentlich niedrigere Mit-
gliedschaft in Vereinen als bei denen der F1. Auch die Befunde bezuglich der wo-
chentlichen Sportaktivitat mit Blick auf RegelmaRigkeit belegen dies. Dennoch er-
gab die Befragung, dass der Freizeitsport, wie beispielsweise Fuliball oder im Fit-
nessstudio, einen hohen Stellenwert einnimmt, auch wenn dies nicht durch das

Pausenangebot bestarkt wurde.

Ein kausaler Zusammenhang zwischen dem Einfluss auf die Sportaktivitat in der
Freizeit und dem Angebot der Schulsozialarbeiter*innen konnte nicht festgestellt
werden. Obwohl die Schiler*innen regelmalig Sport treiben, lassen sich diese
Freizeitaktivitdten nicht durch die Erhebung der Fragebogen auf das sportbezo-
gene Angebot direkt zurlckfuhren. Eventuell lasst sich dieses Ergebnis darauf
zurtckflhren, dass die Schiler der F1 bereits seit einem langeren Zeitraum das
Sportangebot wahrnehmen kdnnen als die Schiler*innen der F2. Zwar wurde die
Frage nach einer Steigerung der freizeitsportlichen Aktivitat der Schiler von F1
Uberwiegend verneint, jedoch wird eventuell der Transport von Sport im aulier-
unterrichtlichen Bereich der Schule in die Freizeit nicht bewusst wahrgenommen

und schlagt sich so nicht in der Auswertung nieder.

Die Hypothesen 4 und 5, die auf eine Analyse des Pausenverhaltens und des
Verhaltens der Schiler*innen im Unterricht abzielten, konnten nicht belegt wer-

den, da der Ricklauf der Lehrer*innen Fragebdgen zu gering war.

Durch die geringe Rucklaufquote erwies sich die Erhebung von Daten durch Fra-
gebodgen als schwierig. Ungeklart dabei bleibt, ob die Fragen teilweise zu unge-
nau oder missverstandlich gestellt wurden. Der Nachteil einer schriftlichen Befra-
gung ist, dass im Gegensatz zu einem Interview keine Rickfragen zum Inhalt ge-

stellt werden und Zusammenhange erklart werden kdnnen, um Unklarheiten in
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der Formulierung aufzuheben.

Dennoch erweisen sich die Befunde aus der vorliegenden Forschung als eindeu-
tig positiv. Die Notwendigkeit und Existenzberechtigung eines sportbezogenen
Angebots in der Schulsozialarbeit wurde durch die Feststellung der positiven
Auswirkungen auf die Lebenswelt der Schiiler‘innen bestatigt. Die Jugendlichen
scheinen in den sportbezogenen Pausenaktivitdten einen Ausgleich zum Leis-
tungsdruck zu finden. Dies wirkt sich auf den Schulalltag positiv aus und kann zu

einem aktiven Freizeitverhalten fihren kann.

Auf Grundlage der erhobenen Befunde wird im Folgenden die Entwicklung eines

sportbezogenen Konzepts in der Schulsozialarbeit dargestellt.

7 Aktive Schule — Aktive Schiiler‘innen: Entwicklung eines sportbezogenen
Angebots in der Sozialen Arbeit
e Angebot einer Bewegungs- AG im Rahmen des aul3erunterrichtlichen An-

gebots, Nachmittagsbetreuung in einer SEK
e ca. 8-12 Schuler*innen ab Klassenstufe 7

e Schiler*innen sollen die Mdglichkeit haben, miteinander zu evaluieren,
welche Sportangebote ihr Interesse wecken und im Rahmen der Gege-

benheiten vor Ort umsetzbar sind

e Schiler*innen sollen demokratisch entscheiden, welches Angebot umge-

setzt wird
e gemeinsam wird die Realisierung in Angriff genommen:

o Ubersicht tiber Raumangebote und Materialien vor Ort verschaffen

(z.B. Musikanlage)

o fehlende Materialien erganzen (z.B. geeignete Musik fiir ein Tanzpro-
jekt)

o evtl. Unterstutzung von AuBlerhalb akquirieren (z.B. einmalige Anlei-

tung fur Tanzschritte)
o Aufgaben ressourcenorientiert verteilen

o Regeln zum Umgang miteinander und den Materialien werden ge-

meinsam aufgestellt, verschriftlicht und visualisiert
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Ziel der Bewegungs- AG ist zum Einen die Herausbildung einer demokratischen
Persdnlichkeit von Schiler*innen im lockeren Rahmen einer selbst gewahlten
AG, die unter sozialpadagogischer Anleitung von den Schiler*innen fiir die Schu-

ler*innen entworfen, geplant und umgesetzt wird.

Da die Schiler*innen wahrend des gesamten Prozesses in einer altersgemisch-
ten Gruppe agieren, mussen sie aufeinander Rlcksicht nehmen und auf die Star-
ken und Schwachen aller Teilnehmer*innen eingehen, um erfolgreich arbeiten zu
kénnen. Unter dem Aspekt der Inklusion wird kein/e Schiler*in bevorzugt oder
ausgeschlossen, denn jede/r Schiler®in ist ein wichtiger Teil der AG und tragt

zum Gelingen bei.

Das partizipative Entwickeln der AG und die Aufgabenverteilung innerhalb des
Entwicklungsprozesses flihrt zu einer Identifikation, die sich positiv auf den ge-
samten Schulalltag ausweitet, da alles im schulischen Rahmen stattfindet und
positiv besetzt wird. Aufgaben, die zur Umsetzung beitragen und entsprechend
der Ressourcen der Schuler*innen verteilt werden, unterstiitzen das Zugehorig-
keitsgeflihl der Schiler*innen zu ihrer Schule und férdern das Verantwortungsbe-
wusstsein. Wenn die Aufgaben unerledigt bleiben und die Zustandigkeit nicht
ernst genommen wird, verhindert das den gesamten Entwicklungsprozess und
somit die erfolgreiche Durchfliihrung unserer AG. Insofern sind Konsequenzen

unmittelbar spurbar.

Das Aufstellen eigener Regeln im Rahmen dieses Angebots unterstutzt die Em-
pathie- Entwicklung und férdert den Zusammenhalt der Schuler*innen Gber den

Rahmen der AG hinaus.

Diese Erfahrungen der Selbstwirksamkeit fordern die Schiler*innen in ihrem Ent-
wicklungsprozess zu selbstandigen demokratiefahigen Persdnlichkeiten im Sinne
des § 1 SGB VIl und starkt das Bewusstsein der Schiler*innen, selbst etwas be-

wirken zu kénnen. Das beeinflusst den weiteren Lebenslauf positiv.
Zum Anderen soll den Schuler*innen Spafd an der Bewegung vermittelt werden.

In einer Zeit, in der Bewegung nur noch Mittel zum Zweck ist, fehlt es den Heran-
wachsenden an Motivation zur Bewegung. Der Spald daran ist verloren ge-
gangen. Ziel dieser AG ist es, im Affekt diesen Spal® am Sport und an eigenen
Kdrpererlebnissen auf individueller Ebene wieder zu wecken und zu férdern, so-

dass Bewegung selbst zu einem Erfolgserlebnis wird.

46



Eine partizipativ entwickelte AG, die aus den kreativen Ideen und Anregungen al-
ler Teilnehmer*innen entstanden ist, holt die Schiler*innen dort ab, wo sie in ihrer
Lebenswelt sind und nimmt sie mit in ein unbegrenztes Universum aus Moglich-
keiten, die ihnen theoretisch offen stehen. Ist dann eine Entscheidung gefallen
und alle Teilnehmer*innen finden sich in der AG wieder, ergibt sich der aktive Part
ganz automatisch und ohne Verweigerungen oder Hemmungen, da es ja die ei-
gene ldee ist, die umgesetzt wird. Etwas selbst auf die Beine zu stellen und
schaffen zu kénnen, ist eine reizvolle Herausforderung, die selbstverstandlich an-

genommen und bewaltigt wird.

Dass die Beteiligung an dieser AG mitunter kérperlich anstrengend ist, rickt in
den Hintergrund und stellt keine grof3e Hirde da. Die positiven Aspekte wie bei-
spielsweise Steigerung der Ausdauer, Verbesserung des Koérpergefihls, Freude
an Bewegung zur Musik, Zusammenhalt der Gruppe bei Herausforderungen, die
Erfahrung als Einzelner oder einer kleinen Gruppe in einem System, etwas zu
bewirken und umsetzen zu kénnen, starken das Gefiihl der Selbstwirksamkeit

und werden als Demokratieerfahrung wahrgenommen und gewurdigt.

Zuletzt schafft eine Bewegungs- AG, die partizipativ von ihren Teilnehmer*innen
mit Leben geflillt wird, Raum fir aktive kulturelle Teilhabe. Besonders wenn die
Teilnehmer*innen aus verschiedenen Landern kommen und/ oder zu Hause sel-
ten die Moéglichkeit haben, selbst an Veranstaltungen teil zu nehmen, kénnen sie
ihre Wiinsche und Bedilrfnisse einbringen. So tragen sie zur kulturellen Vielfalt
an ihrer Schule aktiv bei. Da Bewegung stets aus einem kulturellen Kontext ent-
springt und von allen Kindern aufgenommen wird, bietet sie sich als Medium an,
um Koérpererfahrungen aus der Kindheit als Jugendlicher wiederzubeleben und

weiterzuentwickeln.

So wird diese selbst entwickelte Bewegungs- AG zu einer Plattform, die die ver-
schiedenen Kontexte sammelt und mischt. Dadurch entwickelt sich eine moderne

kulturelle Ausdrucksform.
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Anhang

Auswertung der Fragebdgen F1

Schiiler*innen:

Frage 1: Gehst du gerne zur Schule?

1

2 3
3 5
4 0
5 0

Frage 2: Freust du dich vor der Pause auf die Sportkiste?

1 4
2 4
3 1
4 0
5 0
Frage 3: Gefallt dir die Sportpause?

1 6
2 3
3 0
4 0
5 0

\




Frage 4: Bemerkst du einen Unterschied in deinem Verhalten, seitdem du die

Sportkiste in der Pause benutzt?

Konzentration erhdht 3
Entspannter/ ruhiger 5
Ja 1
Nein 1

Frage 5: Fallt jemandem auf, dass du in der Schule Sport machst?

Ja 1
Ja, Lehrer 3
Ja, Eltern 1
Ja, Freunde 1
Weil} nicht 1
Nein 4

Frage 6: Wenn ja, was fallt ihnen auf?

Keine Angabe 6
Ausgelasteter 3
Konzentrierter 1

Frage 7: Wie oft machst du in der Freizeit Sport?

3x/ Woche 3
taglich 1
Gelegentlich 1
5x/ Woche 1
4x/ Woche 2
6x/ Woche 1

Vi



Frage 8: Wo machst du in der Freizeit Sport?

Keine Angabe

Zu Hause

Uberall

FulRballplatz

Basketballkafig

Fitnessstudio

Turnhalle

Frage 9: Bist du in einem Sportverein?

ja

nein

Frage 10: Wenn ja, welchen Sport machst du?

Turnen

FuBball

Basketball

Keine Angabe

Frage 11: Machst du in anderen Einrichtungen Sport?

Jugendclub

Keine Angabe

Nein

Frage 12: Machst du mehr Sport in deiner Freizeit, seitdem es eine Sportkiste in

der Schule gibt?

Ja

nein

VI




Frage 13: Wie alt bist du?

15 8

16 1

Frage 14: In welche Klassenstufe gehst du?

10 9

Frage 15: Bist du mannlich oder weiblich?

weiblich 0

mannlich 9

Frage 16: Welchen Schulabschluss strebst du an?

MSA 2

Abitur 8

Frage 17: Welchen Beruf willst du ausiben?

Etwas mit Sport 1
Grundschullehrer 1
Polizist 1
Bundeswehrsoldat 1
Wissenschaftler 1
Informatiker 1
Noch unentschlossen 2
Keine Angabe 2




Lehrer*innen:

Frage 1: Ist bei den Schuler*innen eine Vorfreude auf die Pause erkennbar?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

Frage 2: Ist die Vorfreude speziell auf die Sportkiste gerichtet?

1 0
2 0
3 1
4 0
5 0

Frage 3: Sind die Spiele konfliktarm?
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Frage 4: Ist bei den Schiler*innen ein positiveres Sozialverhalten erkennbar?

1 0
2 0
3 1
4 0
5 0

1 0
2 0
3 0
4 1
5 0

Frage 6: Welche Sportangebote werden bevorzugt genutzt?

FuBball 1

Basketball 1

Frage 7: Ist bei den Schiler*innen eine Steigerung der Konzentrationsfahigkeit

erkennbar?

1 0
2 0
3 0
4 1
5 0

Xl



Frage 8: Ist das Sozialverhalten im Unterricht positiver ausgepragt?

1 0
2 0
3 0
4 1
5 0

Frage 9: Ist das Verhalten der Schiler*innen gegentber der Lehrer*innen positi-

ver?

1 0
2 0
3 0
4 1
5 0

Frage 10: Halten die Schuler eher die Klassenregeln ein?

N
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Frage 11: Fallen Ihnen bei den Schuler*innen insgesamt Veranderungen im Ver-

halten wahrend der Schulzeit auf?

ja 0

Nein 1

Xl



Frage 12: Wenn ja, welche?

Keine Angabe 1

Schulsozialarbeiter*innen:

Frage 1: Ist bei den Schiler*innen eine Vorfreude auf die Pause erkennbar?

1 2
2 0
3 0
4 0
5 0

Frage 2: Ist die Vorfreude speziell auf die Sportkiste gerichtet?

1 0
2 2
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 0

Frage 3: Sind die Spiele konfliktarm?

N
N
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XI




Frage 4: Ist bei den Schiler*innen ein positiveres Sozialverhalten erkennbar?

1 0
2 2
3 0
4 0
5 0

Frage 5: Halten diese Schuler*innen eher die Pausenregeln ein?

1 0
2 2
3 0
4 0
5 0

Frage 6: Welche Sportangebote werden bevorzugt genutzt?

FuBball

Badminton

Basketball

Tischtennis

Frisbee

Bewegungsspiele

N N N D N DN

XV




Frage 7: Ist bei den Schiler*innen eine Steigerung der Konzentrationsfahigkeit

erkennbar?
1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 2

Frage 8: Ist das Sozialverhalten im Unterricht positiver ausgepragt?

1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 2

Frage 9: Ist das Verhalten der Schiler*innen gegentber der Lehrer*innen positi-

ver?
1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 2

XV



Frage 10: Halten die Schuler eher die Klassenregeln ein?

1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 2

Frage 11: Fallen Ihnen bei den Schiler*innen insgesamt Veranderungen im Ver-

halten wahrend der Schulzeit auf?

ja 0
Nein 0
Keine Angabe 2

Frage 12: Wenn ja, welche?

Keine Angabe 2

Auswertung der Fragebodgen F2

Schiiler*innen:

Frage 1: Gehst du gerne zur Schule?

1 4
2 1
3 4
4 1
5 0

XVI



Frage 2: Freust du dich vor der Pause auf das Sportangebot?

1 6
2 1
3 3
4 0
5 0

Frage 3: Gefallt dir die Sportpause?

1 7
2 1
3 2
4 0
5 0

Frage 4: Bemerkst du einen Unterschied in deinem Verhalten, seitdem du ein

Sportangebot in der Pause benutzt?

Konzentration erhdht 4
Entspannter 2
Kein Unterschied 3
Keine Angaben 2

Frage 5: Fallt jemandem auf, dass du in der Schule Sport machst?

Ja 1
Ja, Eltern 2
Nein 4
Keine Angaben 3

XVl




Frage 6: Wenn ja, was fallt ihnen auf?

Keine Angaben 9

Nichts 1

Frage 7: Wie oft machst du in der Freizeit Sport?

UnregelmaRig 2
Selten 3
4x/ Woche 2
14 taglich 1
Keine Angaben 2

Frage 8: Wo machst du in der Freizeit Sport?

Zu Hause 1
Keine Angaben 4
FuRballplatz 4
FitneRstudio 1
Frage 9: Bist du in einem Sportverein?

ja 2
nein 7
Keine Angabe 1

Frage 10: Wenn ja, welchen Sport machst du?

Volleyball 1
Fulzball 1
Keine Angabe 9

XVl




Frage 11: Machst du in anderen Einrichtungen Sport?

Manchmal 1
Keine Angabe 3
Nein 6

Frage 12: Machst du mehr Sport in deiner Freizeit, seitdem es ein Sportangebot
in der Schule gibt?

Ja 0
nein 7
Keine Angabe 3

Frage 13: Wie alt bist du?

14 2
15 7
Keine Angabe 1

Frage 14: In welche Klassenstufe gehst du?

7 1
8 1
10 7
Keine Angabe 1

Frage 15: Bist du mannlich oder weiblich?

weiblich 2
mannlich 7
Keine Angabe 1

XIX




Frage 16: Welchen Schulabschluss strebst du an?

MSA 7
Abitur 2
Keine Angabe 1

Frage 17: Welchen Beruf willst du ausiiben?

Kunstlehrerin 1
Krankenschwester 1
Schiffsmechaniker 1
Ingenieur 1
Kfz- Mechatroniker/ Lackierer 2
Noch unentschlossen 1
Keine Angabe 4

Lehrer*innen:

Frage 1: Ist bei den Schiler*innen eine Vorfreude auf die Pause erkennbar?

1 1
2 0
3 0
4 0
5 0

XX




Frage 2: Ist die Vorfreude speziell auf das Sportangebot gerichtet?

1 0
2 0
3 1
4 0
5 0

Frage 3: Sind die Spiele konfliktarm?

1 1
2 0
3 0
4 0
5 0

Frage 4: Ist bei den Schiler*innen ein positiveres Sozialverhalten erkennbar?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

Frage 5: Halten diese Schiler*innen eher die Pausenregeln ein?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

XXI




Frage 6: Welche Sportangebote werden bevorzugt genutzt?

FuRRball 1
Yoga 1
Basketball 1

Frage 7: Ist bei den Schilerinnen eine Steigerung der Konzentrationsfahigkeit

erkennbar?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

Frage 8: Ist das Sozialverhalten im Unterricht positiver ausgepragt?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

Frage 9: Ist das Verhalten der Schiler*innen gegentber der Lehrer*innen positi-

ver?
1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

XXIl



Frage 10: Halten die Schuler eher die Klassenregeln ein?

1 0
2 1
3 0
4 0
5 0

Frage 11: Fallen Ihnen bei den Schuler*innen insgesamt Veranderungen im Ver-

halten wahrend der Schulzeit auf?

ja 1

Nein 0

Frage 12: Wenn ja, welche?

Teamfahigkeit erhoht 1
aufgeschlossener 1
Sportlich sehr interessiert 1
ausgeglichen 1
Konfliktarmes Verhalten 1
Um Lésungen bemiiht 1
Kompromissbereit 1

Schulsozialarbeiter*innen:

Frage 1: Ist bei den Schiler*innen eine Vorfreude auf die Pause erkennbar?

1 1
2 2
3 0
4 0
5 0

XX



Frage 2: Ist die Vorfreude speziell auf das Sportangebot gerichtet?

1 0
2 0
3 0
4 1
5 1
Keine Angabe 1

Frage 3: Sind die Spiele konfliktarm?

1 1
2 2
3 0
4 0
5 0

Frage 4: Ist bei den Schiler*innen ein positiveres Sozialverhalten erkennbar?

1 0
2 1
3 2
4 0
5 0

XXIV




Frage 5: Halten diese Schuler*innen eher die Pausenregeln ein?

1 0
2 2
3 1
4 0
5 0

Frage 6: Welche Sportangebote werden bevorzugt genutzt?

FuRball 3
Yoga 1
Basketball 2

Frage 7: Ist bei den Schilerinnen eine Steigerung der Konzentrationsfahigkeit

erkennbar?

1 0

o O] Oo| o

5

Keine Angabe 3

Frage 8: Ist das Sozialverhalten im Unterricht positiver ausgepragt?

1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 3

XXV



Frage 9: Ist das Verhalten der Schilerinnen gegentber der Lehrer*innen positi-

ver?
1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 3

Frage 10: Halten die Schuler eher die Klassenregeln ein?

1 0
2 0
3 0
4 0
5 0
Keine Angabe 3

Frage 11: Fallen Ihnen bei den Schiiler*innen insgesamt Veranderungen im Ver-

halten wahrend der Schulzeit auf?

ja 0
Nein 0
Keine Angabe 3

Frage 12: Wenn ja, welche?

Keine Angabe 3

XXVI



Beispielfrageboégen

Fragebogen fiir Schiiler*innen
mit Sportpause

Hallo,

mein Name ist Nina Holthéfer. Ich studiere Soziale Arbeit an der Evangelischen

Hochschule Berlin (ehb).

Ich habe meinen Schwerpunkt auf die Verknipfung von Sport und Sozialer Arbeit an

Schulen gelegt.

Mit der Beantwortung der Fragen hilfst du mir sehr, wichtige

Informationen fir meine Bachelorarbeit zu sammeln und das Sportangebot in Schulen in
deinem Sinne zu verbessern. Naturlich brauchst du deinen Namen nicht zu nennen. Alle

deine erfragten Daten bleiben geheim!

Bei Fragen kannst du dich jederzeit an mich wenden, ich bin vor Ort.

Eine kleine Ubersicht fiir die ersten Fragen:
1 = sehr stark, sehr gern

2 = stark, gern

3 = mittel

4 = wenig, nicht besonders gern

5 = sehr wenig, Uberhaupt nicht

Frage:

Gehst du gerne zur Schule?

Freust du dich vor der Pause auf die Sportkiste?

Gefallt dir die Sportpause?

Frage:

Antwort, du kannst mehrere Sachen
angeben:

Bemerkst du einen Unterschied in deinem
Verhalten, seitdem du die Sportkiste in der
Pause benutzt? (z.B. bist du konzentrierter
und kannst du im Unterricht ruhiger sitzen;
fallt es dir leichter, Regeln einzuhalten, ...)

Fallt jemandem auf, dass du in der Schule

Sport  machst? (z.B. Lehrer*innen,
Erzieher*innen, Eltern, Geschwister,
Freunde, ...)

- Wenn ja, was fallt ihnen auf? (z.B. sagen
sie du bist konzentrierter und kannst im
Unterricht ruhiger sitzen; dir fallt es leichter,
Regeln einzuhalten, ...)

XXVII



Frage:

Antwort, du kannst mehrere Sachen
angeben:

Wie oft machst du in der Freizeit Sport?

Wo machst du in der Freizeit Sport? (z.B.
auf dem Bolzplatz, im Fuliball- oder
Basketballkafig; zu Hause, ...)

Frage:

Antwort, du kannst mehrere Sachen
angeben:

Bist du in einem Sportverein? (ja / nein)

- Wenn ja, welchen Sport machst du dort?

Machst du in anderen Einrichtungen Sport?
(z.B. im Jugendclub, Nachbarschaftshaus,
Sportgruppe im Park, ...)

Machst du mehr Sport in deiner Freizeit,
seitdem es die Sportkiste gibt? (ja / nein)

Frage: Antwort:
Wie alt bist du?

In welche Klassenstufe gehst du?

Bist du mannlich oder weiblich?

Frage: Antwort:

Welchen Schulabschluss willst du haben,
wenn du mit der Schule fertig bist?
(erweiterter Schulabschluss, MSA, Abitur)
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Welchen Beruf willst du ausiben, wenn du
mit der Schule fertig bist?

Danke flir deine Hilfe!
Herzliche Grifle
Nina Holthofer
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Fragebogen Schulsozialarbeiterinnen
mit Sportpause

Liebe Schulsozialarbeiterinnen,
liebe Schulsozialarbeiter,

mein Name ist Nina Holthéfer. Ich studiere Soziale Arbeit an der Evangelischen

Hochschule Berlin (ehb).

Ich habe meinen Schwerpunkt auf die Verknlipfung von Sport und Sozialer Arbeit an
Schulen gelegt und danke Ihnen, dass Sie sich kurz Zeit nehmen, um meine Fragen zur
Sportpause zu beantworten. Damit helfen Sie mir sehr, wichtige Informationen fiir meine
Bachelorarbeit zu sammeln und das Sportangebot in Schulen in Ihrem Sinne und fir die
Schiuler zu verbessern. Gemal des Datenschutzes wird Ihr Name nicht erfragt und alle

Daten vertraulich behandelt!

Bei Fragen konnen Sie sich jederzeit an mich wenden, unter der Telefonnummer

015783465995 bin ich erreichbar.

Ubersicht fur die gestaffelten Fragen:
1 = sehr stark

2 = stark
3 = mittel
4 = wenig

5 = sehr wenig

Fragen zum Verhalten der Schiiler*innen vor der 5
Pausenzeit:

Ist bei den Schilerinnen eine Vorfreude auf die Pause

erkennbar?

Ist die Vorfreude speziell auf die Sportkiste gerichtet?

Fragen zum Verhalten der Schiiler*innen, die die Sportkiste

nutzen, im Vergleich zu Schiiler*innen, die die Sportkiste 5

nicht nutzen, wahrend der Pausenzeit:

Sind die Spiele konfliktarm?

Ist bei den Schiilersinnen ein positiveres Sozialverhalten
erkennbar?

Halten diese Schuler*innen eher die Pausenregeln ein?

Welche Sportangebote werden von
den Schiler*innen wahrend der
Sportpause bevorzugt genutzt?
(Mehrfachnennungen maéglich)

XXX



Fragen zum Verhalten der Schiiler*innen, die die Sportkiste
nutzen, im Vergleich zu Schiiler*innen, die die Sportkiste
nicht nutzen, nach der Pause:

Ist bei den Schilerfinnen eine  Steigerung der
Konzentrationsfahigkeit erkennbar?

Wirken die Schiler*innen insgesamt ausgeglichener?

Ist das Sozialverhalten im Unterricht positiver ausgepragt?

Ist das Verhalten der Schilerinnen gegenlber der
Lehrer*innen positiver?

Halten die Schiler*innen eher die Klassenregeln ein?

Veranderungen im Verhalten wahrend der Schulzeit auf?

Fallen Ihnen bei den Schiiler*innen, die das Sportangebot nutzen, insgesamt

ja

nei

- Wenn ja, welche?

Vielen Dank im Voraus fir lhre Hilfe!
Herzliche Grifie
Nina Holthofer

XXXI
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