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Vorwort der Schulleitung

Die Bachelor-Arbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der Hochschule
Luzern, Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie fahig sind, einer
berufsrelevanten Fragestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu dieser Fragestellung zu
erarbeiten und die eigenen Einsichten klar darzulegen. Das wahrend der Ausbildung erworbene Wissen
setzen sie so in Konsequenzen und Schlussfolgerungen fiir die eigene berufliche Praxis um.

Die Bachelor-Arbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeitraum von zehn
Monaten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung, Auseinandersetzung mit
formalen und konkret-subjektiven Anspriichen und Standpunkten sowie die Behauptung in stark
belasteten Situationen gehoren also zum Kontext der Arbeit.

Von einer gefestigten Berufsidentitdt aus sind die neuen Fachleute fahig, soziale Probleme als ihren
Gegenstand zu beurteilen und zu bewerten. Sozialarbeiterisches und soziokulturell-animatorisches
und sozialpdadagogisches Denken und Handeln ist vernetztes, ganzheitliches Denken und prazises,
konkretes Handeln. Es ist daher nahe liegend, dass die Diplomandinnen und Diplomanden ihre Themen
von verschiedenen Seiten beleuchten und betrachten, den eigenen Standpunkt kldaren und Stellung
beziehen sowie auf der Handlungsebene Losungsvorschlage oder Postulate formulieren.

Ihre Bachelor-Arbeit ist somit ein wichtiger Fachbeitrag an die breite thematische Entwicklung der
professionellen Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Praxis und Wissenschaft. In diesem Sinne
winschen wir, dass die zukiinftigen Soziokulturellen Animatorinnen und Animatoren bzw.

Sozialpadagogen mit ihrem Beitrag auf fachliches Echo stossen und ihre Anregungen und Impulse von
den Fachleuten aufgenommen werden.

Luzern, im Januar 2022
Hochschule Luzern, Soziale Arbeit

Leitung Bachelor
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Abstract

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, den Einfluss der Sozialen Arbeit auf die individuellen Lernprozesse
von Kindern und Jugendlichen zu analysieren. Dazu stellten die Autor*innen die folgende Frage:
Welchen Beitrag kann die Soziale Arbeit bei der Gestaltung individueller Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen leisten?. Teil der Untersuchung individueller Lernprozesse sind Lehrprozesse in der

Schule im Alltag.

Um diese Frage zu beantworten, wurde der Fokus auf die Wechselwirkung von Bildung, Entwicklung
und Lernen gelegt. Darauf basierend wurde erarbeitet, warum die Soziale Arbeit im Bildungskontext
verortet werden sollte. Es wurden die bisherigen Handlungsfelder der Sozialen Arbeit beleuchtet, um
diese durch potenzielle Handlungsfelder zu erweitern. Zum Schluss wurden konkrete
Handlungsempfehlungen fiir die Fachpersonen der Sozialen Arbeit entwickelt und ein Blick in die

Zukunft geworfen.

Es wurde herausgefunden, dass das Bildungssystem der Schweiz hochgradig selektiv ist. Daraus ergibt
sich der Auftrag fiir die Soziale Arbeit, sich vermehrt fiir die Chancengleichheit im Bildungssystem
einzusetzen. Dieser Auftrag soll von der Sozialen Arbeit erfiillt und vom Bildungssystem unterstiitzt

werden, indem es die Soziale Arbeit vermehrt in ihr System einbindet, um sich selbst zu entlasten.

Aus dieser Betrachtung folgt die Empfehlung, dass sich das formale Bildungssystem o6ffnet, um die
Leistungen von anderen Professionen, wie der Sozialen Arbeit, zuzulassen. Es sollen Synergien
zwischen den Disziplinen geschaffen werden, durch die der individuelle Lernprozesse von Kindern und

Jugendlichen optimal gefordert werden kann.
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1 Einleitung

Als Erstes wird die Ausgangslage geschildert, welche begriindet, warum sich die Soziale Arbeit am
Aufgabenbereich der Bildung beteiligen sollte. Anschliessend wird der Fokus fiir die vorliegende Arbeit
bestimmt und daraus die Forschungsfragen abgeleitet. Im letzten Teil der Einleitung wird ein kurzer

Uberblick der Struktur der Arbeit gegeben.
1.1 Ausgangslage

Der Philosoph Richard David Precht (2013) beschreibt die aktuellen Schwierigkeiten des deutschen
Bildungssystems und deren Geschichte. Einer seiner zentralen Kritikpunkte ist die fehlende
Chancengleichheit, wobei er die friihe Einteilung der Schiler*innen in Leistungsniveaus als besonders
problematisch betrachtet (S. 55-61). Wie Precht zeichnet Joachim Bauer (2008) ein disteres Bild fir
die Zukunft unseres Bildungssystems. Er wirft diesem vor, die Mehrheit der Schiiler*innen weder auf
das zukiinftige Leben vorzubereiten noch fiir eine weiterfihrende Ausbildung tauglich in die

Gesellschaft zu entlassen (S. 11-13).

Prechts und Bauers Kritik des deutschen Bildungssystems lassen sich nicht ohne Einschrankungen auf
die Schweiz iibertragen. Jedoch weisen beide Bildungssysteme Ahnlichkeiten auf, wie beispielsweise
die friihe Einteilung in Leistungsniveaus. So bestatigt der Bericht des Schweizerischen
Wissenschaftsrates (SWR, 2018) die soziale Selektivitat des Bildungssystems der Schweiz. Als Beispiel
nennen diese Becker (2007), der bewies, dass die Lesekompetenz in der Schweiz stark von der sozialen
Herkunft abhangt (zit. in SWR, 2018, S. 34). Einerseits zeichnen sich bei Jugendlichen, aus unteren
sozialen Schichten, sehr schwache Lesekompetenzen ab und andererseits ist die Gruppe von
leistungsstarken Jugendlichen in der Schweiz im Vergleich mit anderen Landern sehr klein (Moser,
2001; Jungbauer-Gans, 2004; Becker, 2013; zit. in SWR, 2018, S. 34). Dies deutet aus der Sicht der
Autor*innen auf eine kleine Bildungselite hin. Die gangige Annahme, dass die friihe Einstufung der
Kinder in niveaudhnliche Klassen, beim Ubertritt in die Oberstufe die optimale Férderung und
Forderung der Kinder bewirkt und der Chancengleichheit zugutekommt, ist durch empirische Befunde
widerlegt (Bossfeld et al., 2016; Buchmann et al., 2016; zit. in SWR, 2018, S. 34). So zeigen Studien,
dass kleine Unterschiede der Niveaus bei der Einschulung tber die Jahre durch das selektive
Schulsystem sogar noch vergrossert werden (Becker, 2011; Angelone & Ramseier, 2011; Buchmann et
al., 2016; zit. in SWR, 2018, S. 35). Schon Heid (1988) fand heraus, dass die ungleichen
Ausgangsbedingungen durch das vermeintlich faire Schulsystem zu einer Reproduktion der sozialen

Ungleichheit fiihren (zit. in SWR, 2018, S. 35). Diese Erkenntnis wird durch die Feststellung des
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Bundesamtes fiir Statistik bestatigt, da bei Studierenden der Anteil an Personen mit einem Elternteil
mit hohem Bildungsniveau wesentlich hoher ist als bei jenen, die nicht studieren. Daraus folgt, dass
Jugendliche mit Eltern, welche einen hohen Bildungsstand haben, in der Schweiz bessere Chancen
haben, ihrerseits einen hohen Bildungsstand zu erlangen (Bundesamt fiir Statistik, 2021). Dies
wiederum entspricht Prechts dargelegter Kritik am deutschen Bildungssystem und widerspricht
gleichzeitig den Anspriichen der Chancengleichheit im Bildungssystem, auf welche das Bildungssystem
ausgerichtet sein sollte. So spricht Miller (2013) davon, dass alle Individuen die gleichen
Erfolgsaussichten haben sollen, egal in welche Gesellschaftsschicht sie geboren wurden (zit. in SWR,
2018, S. 35). Diese Pramisse wird durch Art. 8 Abs. 2 der schweizerischen Bundesverfassung (BV)
inhaltlich gestitzt. Darin steht, dass niemand ,wegen der Herkunft, der Rasse, des Geschlechts, des
Alters, der Sprache, der sozialen Stellung, der Lebensform, der religiosen, weltanschaulichen oder
politischen Uberzeugung oder wegen einer kérperlichen, geistigen oder psychischen Behinderung”
(Schweizerische Eidgenossenschaft, 2021, S. 2) diskriminiert werden darf. Aufgrund der dargelegten
empirischen Befunde kann jedoch davon ausgegangen werden, dass das Bildungssystem der Schweiz
aktuell mangelhaft zur Chancengleichheit der Bevolkerung beitragt. Dies kann daher als soziales
Problem bezeichnet werden. Daraus ergibt sich fiir die Soziale Arbeit der Auftrag, einzugreifen und
ausgleichend fir die Chancengerechtigkeit im Bildungssystem einzustehen. Doch wer erteilt diesen

Auftrag?

Die Sozialarbeitswissenschaftlerin Silvia Staub-Bernasconi ist bekannt fiir ihre Auseinandersetzung mit
dem Mandat, welches den Auftrag der Sozialen Arbeit definiert. Die Soziale Arbeit erhalt einen Auftrag
vom Staat oder der Organisation, fiir welche Sozial Arbeitende tatig sind, genauso wie einen durch die
Begehren derer, welche die Soziale Arbeit in Anspruch nehmen. Das letzte Mandat definiert einen
Auftrag aus dem Wissen der Sozialen Arbeit, der Berufsethik und der Menschenrechte (Avenir Social,
2010, S. 7). Staub-Bernasconi (2018) erstellt insbesondere ein starkes Argumentarium fir dieses dritte
Mandat. Sie bezieht den Auftrag des dritten Mandates auf die Aspekte des Wissens und der Ethik. In
Bezug auf das Wissen geht sie davon aus, dass Alltagstheorien und Intuition ebenso wie der aktuelle
wissenschaftliche Hintergrund in Handlungen einbezogen, hinterfragt und allenfalls korrigiert werden
missen. Zu Ethik hebt Staub-Bernasconi (2018) die Menschenwiirde und die Berlicksichtigung sozialer
Gerechtigkeit als Leitlinien der Sozialen Arbeit hervor (S. 114-115). Anders gesagt, erhalt die Soziale
Arbeit einen Auftrag vom Staat, einen Auftrag von den Adressat*innen und einen Auftrag aus ihrem
eigenen Berufsverstiandnis heraus. Dieses dritte Mandat ermoglicht es, Verdnderungen anzuregen
oder einzuleiten, die den politischen Auftrag der Sozialen Arbeit und das Interesse einer einzelnen

Person, welche Soziale Arbeit in Anspruch nimmt, tGbersteigen.
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Eine weitere Grundlage fiir die Arbeit von Fachpersonen der Sozialen Arbeit bildet der Berufskodex
der Sozialen Arbeit Schweiz vom schweizerischen Berufsverband der Sozial Arbeitenden (Avenir Social,
2010). Er definiert die Grundlagen und Ziele, nach denen sich Arbeitende in diesem Berufsfeld richten.
Die Argumentationsgrundlagen, die er fir die Aufgaben Sozial Arbeitender, in Bezug auf die
vorangegangenen Problemstellungen, bietet, werden folgend dargestellt. Der Kodex gibt den Auftrag,
Losungen fiir soziale Probleme zu finden und in Bezug darauf Veranderungen zu begiinstigen (S. 6).
Eine weitere Aufgabe von Fachpersonen der Sozialen Arbeit ist insbesondere ihr Einsatz fiir soziale
Gerechtigkeit. Diskriminierung zuriickzuweisen, Verschiedenheiten anzuerkennen und fiir eine
gerechte Verteilung von Ressourcen einzustehen sind ebenso Teil dieses Auftrags, wie die
Verpflichtung, ungerechte Praktiken aufzudecken (S. 9-10). Daraus ergibt sich in Hinblick auf Prechts
Kritik am Bildungssystem die Aufgabe der Sozialen Arbeit, einer Reproduktion der
Chancenungleichheit im Bildungssystem entgegenzuwirken. Dies ist einerseits der Fall, weil die
Chancenungleichheit im Bildungssystem als soziales Problem angesehen werden muss. Daraus ergibt
sich der Auftrag, Losungsvorschlage zu entwickeln. Andererseits entsteht durch die vorangegangene
Argumentation fiir Fachpersonen der Sozialen Arbeit die Aufgabe, die Schule in ihrem Bestreben zu
unterstitzen, ungleiche Teilhabemoglichkeiten im Bildungssystem auszugleichen und so die

Chancengleichheit zu starken.

Auch der Auftrag von Bildungsinstitutionen, Schiler*innen auf das Leben als Erwachsene und Teil der
Gesellschaft vorzubereiten, spiegelt sich im Berufskodex der Sozialen Arbeit. Dieser definiert als
Aufgabe fir die Soziale Arbeit, Menschen unabhangiger werden zu lassen und einen Beitrag zur
sozialen Integration zu leisten (S. 6). Dabei bilden Selbstbestimmung, gesellschaftliche Teilhabe und
Integration wesentliche Grundwerte fir Fachpersonen der Sozialen Arbeit (S. 8-9). Die bisherige
Argumentation legt die Folgerung nahe, dass die Bildung ein zentraler Schwerpunkt im
Aufgabenportfolio der Sozialen Arbeit ist. Auch wenn Bildung weite Bereiche einschliesst, soll sich die
vorliegende Arbeit vorwiegend auf die obligatorische Schulzeit, also auf die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen, fokussieren. Hier kénnen die Sozial Arbeitenden in verschiedenen Handlungsfeldern -
Kitas, Schulsozialarbeit, offene Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, etc. - und Bildungsbereichen
ansetzen, in welchen sie in Berlihrung mit den individuellen Lernprozessen der Kinder und
Jugendlichen kommen. Es wird auf das Kindes- und Jugendalter fokussiert, da die Individuen, wie in
Kapitel 2.2.2 ausgefiihrt, dann als Organismus noch wenig ausdifferenziert sind und sie somit auf
Veranderungen schnell und einfach reagieren kénnen (Hither, 2016, S. 86-87). Folglich ergibt sich die
Moglichkeit, auf individuelle Lernprozesse einzuwirken und diese positiv zu beeinflussen. Auf die

daraus abgeleiteten Fragestellungen fiir die vorliegende Arbeit wird im folgenden Kapitel eingegangen.
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1.2 Fragestellungen und Abgrenzung

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Argumentationskette legt folgende Hauptfragestellung,

fiir die vorliegende Arbeit, nahe:

e Welchen Beitrag kann die Soziale Arbeit bei der Gestaltung individueller Lernprozesse von Kindern

und Jugendlichen leisten?
Daraus bilden sich die folgenden Unterfragen:

o  Welche Funktion kommt der Sozialen Arbeit im Bildungssystem zu?
e In welchen Kontexten kann die Soziale Arbeit individuelle Lernprozesse unterstiitzen?
o Welche methodischen Zugdnge befdhigen die Soziale Arbeit zur Begleitung von

Lernprozessen?

Bevor im nachfolgenden Kapitel das Vorgehen zur Beantwortung der vorangegangenen
Fragestellungen erldutert wird, werden bestimmte Begriffe definiert und Themenbereiche von der

Arbeit abgegrenzt.

Fir die vorliegende Arbeit werden unter dem Begriff Bildungsbereiche alle Bereiche zusammengefasst
in denen Lern- oder Bildungsprozesse stattfinden. Im Gegensatz dazu sind mit dem Begriff des
Bildungssystems formalisierte Bildungsinstitutionen gemeint (vgl. Kapitel 2.2.1), die einen Teil der
Bildungsbereiche darstellen. Die Hauptfragestellung bezieht sich dabei auf die Gestaltung von
Lernprozessen in allen Bildungsbereichen. Das Bildungssystem wird mit einem Fokus auf die
obligatorische Schulzeit und 6ffentliche Schulen zur Beantwortung der Fragestellung untersucht. Die
ungleichen Teilhabemoglichkeiten werden als Begriindung fir die Initiative der Sozialen Arbeit im
Bildungssystem hinzugezogen. Es ist nicht das Ziel weitere Ungleichheiten in der Gesellschaft zu
untersuchen. Zusatzlich zur Chancenungleichheit im Bildungssystem liessen sich noch weitere
Begriindungen hinzuziehen, die es notwendig machen die Soziale Arbeit in das Bildungssystem zu
integrieren. Der Fokus liegt jedoch aus zwei Griinden auf der Chancengleichheit. Einerseits reicht diese
Problemlage vollkommen aus, um die Beschéaftigung von Fachpersonen der Sozialen Arbeit im
Bildungssystem zu legitimieren. Andererseits wird auf Grund des Umfangs der Arbeit davon
abgesehen, weitere Griinde ausfihrlich darzulegen. Unter dem Begriff Lernen wird die Reaktion eines
Individuums auf veranderte ausserliche oder innerliche Umstdnde verstanden, in deren Folge der
Organismus die Wahrnehmung und das eigene Verhalten adaptiert. Unter Lernprozess wird also
folgend der Prozess dieser Adaption verstanden. Die Individualitdt dieses Lernprozesses entsteht

wiederum durch die Subjektivitdat der Wahrnehmung. Dadurch, dass jeder Organismus die Welt anders
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wahrnimmt und andere Erfahrungen mit sich bringt, gestaltet sich jeder Lernprozess individuell. Die

Definition des individuellen Lernprozesses wird in Kapitel 2.2.2 genauer ausgefiihrt.
1.3 Methodisches Vorgehen und Arbeitsstruktur

Den Beginn der vorliegenden Literaturarbeit stellte eine offene Literaturrecherche zu vorlaufigen
Fragestellungen und moglichen Antworten dar. Daraus resultierte die oben genannte

Hauptfragestellung, zu deren Beantwortung wie folgt vorgegangen wird:

In Kapitel zwei werden die Grundlagen zum Verstandnis von individuellen Lernprozessen und von
Bildung dargelegt. Zur Beantwortung der Fragestellungen wird als Erstes die Funktion von Bildung
erldutert, die laut Bauer (2008) daraus besteht, Menschen auf ihr zukiinftiges Leben als Erwachsene
vorzubereiten (S. 11-13). In einem weiteren Schritt werden Aspekte des individuellen Lernprozesses
dargelegt. Daraus ergibt sich eine Untersuchung der Motivation und der Selbstbestimmung, welche
zentrale Aspekte von Lernprozessen darstellen. Anschliessend werden individuelle und soziale
Bildungsprozesse untersucht. Nach der wissenschaftlichen Analyse des Bildungsbereichs folgt, in
Kapitel drei, der Bezug zur Sozialen Arbeit. Es wird eine Grundlage erarbeitet, welche erklart, warum
die einzelnen Fachbereiche der Sozialen Arbeit — Soziokulturelle Animation, Sozialpadagogik und
Sozialarbeit - berechtigt sind im Bildungssystem aktiv zu handeln und Veranderungen anzustossen. Das
dargelegte Wissen der Kapitel eins und zwei wird in Kapitel drei aufgearbeitet und aufgezeigt, welche
Legitimation die drei Fachbereiche, mit ihren individuellen Handlungsmaglichkeiten, zur Beteiligung
im Bildungssystem berechtigt. Anhand der spezifischen Starken der Fachbereiche der Sozialen Arbeit,
werden im vierten Kapitel ihre Handlungsfelder aufgezeigt, in denen Sozial Arbeitende konkret im
Bildungsbereich tatig sind oder werden konnen. In Kapitel finf finden sich Methoden und
Anmerkungen zur Arbeit von Fachkraften der Sozialen Arbeit im Bildungsbereich. Diese bilden die
Grundlage fir die in Kapitel sechs folgenden Handlungsempfehlungen fir die Soziale Arbeit als Ganzes
sowie fur ihre drei Fachbereiche. In Kapitel sieben wird das gesammelte Wissen und die
vorangegangenen Schlussfolgerungen noch einmal verkiirzt dargelegt und zur Beantwortung der
Fragestellung aufgearbeitet. Aus den beantworteten Fragen werden Schliisse gezogen und weitere

Fragen dargelegt, welche sich aus der vorliegenden Arbeit ergeben.
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2 Funktion und Form der Bildung

Infolge der Auseinandersetzung mit dem Begriff des Individuellen Lernprozesses, taucht unweigerlich
der Begriff Bildung als mogliches Ergebnis eines Lernprozesses auf. Dabei ist anzumerken, dass Bildung
zwar Lernprozesse voraussetzt, allerdings Lernerfahrungen nicht zwingend in Bildung miinden (Borst,

2016, S. 21).

Daher werden im folgenden Kapitel die Begriffe Bildung und Lernen untersucht, angefangen mit der
historisch hergeleiteten, gesellschaftlichen Funktion von Bildung. Da Lernen, wie im Kapitel 2.2.2
genauer erlautert wird, ein individueller Prozess ist und somit nur indirekte Auswirkungen auf die
Gesellschaft haben dirfte. Also wird neben der Frage, wie sich Bildung und Lernen unterscheiden,
untersucht wie Bildung funktioniert, wo sie ansetzt und wer in die Bildung involviert ist. Anschliessend
wird untersucht, welche Formen der Bildung wo existieren und wie sie auf Sich-Bildende wirken. Dabei
wird insbesondere auf Lernprozesse in allen Bildungsbereichen und auf die Funktion der Bildung
eingegangen. Anschliessend werden die individuelle und die soziale Komponente der Bildung

analysiert.
2.1 Funktion der Bildung

Um sich differenziert mit Bildung auseinandersetzen zu kdnnen, muss man sich mit ihrer Geschichte
befassen. Dieser geschichtliche Kontext erklart, laut Eva Borst (2016), welche Funktion die Bildung
historisch in der Gesellschaft jeweils hatte (S. 9). Durch ein Bewusstsein (iber die historischen
Diskussionen und Entwicklungen des Bildungsbegriffs, kann ein Bezug zum aktuellen Diskurs
geschaffen werden. Dieser lasst darauf schliessen, an welchen Stellen sich aktuelle Diskussionen
traditionellen Werten angleichen oder von ihnen abweichen. Dies kann klaren ob Abweichungen oder
Modifikationen im Hinblick auf zukiinftige Konzepte, Theorien oder Modelle gerechtfertigt sind und,
welchen Einfluss sie auf die Praxis haben (S. 10). Der Bildungsbegriff wird dabei zum produktiven

Mittel, mit dem die gesellschaftlichen Verhaltnisse kritisch beurteilt werden kénnen (S. 11).

Das moderne Verstandnis von Bildung hat seine Wurzeln im Zeitalter der Aufklarung. Viele Themen,
die unser heutiges demokratisches Denken pragen, wie etwa Frieden, Freiheit, Gerechtigkeit und
Selbstentfaltung, sind massgeblich von Werten der Aufklarung gepragt (S. 29). Vor der Aufklarung
empfanden sich die Menschen in eine kosmische, gottliche Ordnung eingebunden. Der Alltag war
durch eine einheitliche christliche Kultur und Weltsicht gepragt (Finger, 2013, S. 42). An die Stelle einer
gottlichen Ordnung, mit der Bibel als ihre legitimierende Grundlage, trat mit der Aufklarung eine
Vernunft-Ordnung. Deren Rechtfertigung bildete von da an das Individuum. Dieses empfand sich als

handlungsfahiger Teil der Gesellschaft, sowohl als gestaltende Kraft, als auch als deren Produkt (Borst,
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2016, S. 30). Die Aufklarung sprach dem Individuum somit Miindigkeit zu und zog es in die damit
verbundene Verantwortung (S. 29). Die dadurch entstehende Selbstentlassung des Individuums, in
eine freie Sinn- und Lebensfindung, miindete in einer Uberforderung durch neue Freiheiten (Finger,
2013, S. 45). Borst (2016) interpretiert die Infragestellung der natirlichen Gesetze und Strukturen als
eine existentielle Unsicherheit, die durch Bildung kompensiert werden musste (S. 30-31). Mit der
Anerkennung der Miindigkeit wurden dem Menschen individuelle Vorstellungen und Winsche
zugesprochen, die sich von den Anspriichen der Gesellschaft unterschieden. So entstand die erste
Auseinandersetzung mit dem Konflikt zwischen Individuum und Gesellschaft (S. 30). Diesen Konflikt
skizziert Eva Borst (2016) als Bildungsproblem. Sobald das Individuum sein Leben gestaltet und damit
Verantwortung fiir die Funktionstiichtigkeit des Gesellschaftssystems {bernimmt, muss es
gewabhrleisten, dass Regeln und Gesetze, die dem Erhalt der Gesellschaft dienen, von allen ohne Zwang
befolgt werden (S. 31). Das fordert vom Individuum einerseits vernilinftige Grundsitze zu
verinnerlichen und andererseits seine individuelle Besonderheit beizubehalten. Es soll erkennen, dass
diese Regeln und Gesetze nicht gegeben, sondern veranderbar sind. Die Moglichkeit der Verdnderung
bringt mit sich, dass Regeln und Gesetze auf ihre jeweilige historische Anwendbarkeit hin zu priifen
und zu kritisieren sind. Daraus ergibt sich der Auftrag fir Bildung. Sie soll das Individuum bilden, damit
es dazu in der Lage ist, die Gesellschaft zu gestalten. Weiter soll Bildung Bedingungen schaffen, die
dem Individuum dazu verhelfen, sich selbst zu hinterfragen und weiterzuentwickeln, damit es sich
innerhalb der Gesellschaft verwirklichen kann (ebd.). Dass Bildung diese Funktion Gibernahm, bestatigt
Precht (2018). Denn seit diesem Paradigmenwechsel wurde die Gesellschaft stetig durch Individuen
gepragt (S. 101). Die vorgehend beschriebene Funktion der Bildung - Férderung der Miindigkeit - trat
wahrend der Industrialisierung im 19. Jahrhundert in den Hintergrund. Damals dienten die Schulen
priméar dazu, Kinder, der unteren sozialen Schichten, zu behiten, wahrend ihre Eltern in Fabriken
arbeiteten. Bildung wurde genutzt, um Kinder nach dem Ideal der Arbeiter*innen zu formen und
weitere Arbeitskrafte fir den wachsenden Industriesektor zu ,produzieren” (Hafen, 2005, S. 41). Fir
die Kinder der Oberschicht mag Bildung eine andere Rolle eingenommen haben, diese zu untersuchen,
flihrt im Rahmen dieser Arbeit allerdings zu weit. Spater wurde der Mensch in den Fokus geriickt,
welcher danach strebte, sich von der Arbeit zu befreien, um so in Musse zu leben (Precht, 2018, S. 101-
105). Jedoch konnte nach dem Verstandnis des vorherrschenden Systems, dem Kapitalismus, ,nur
adeln, wer sich dies durch Arbeit verdiente” (S. 102). Bildung fokussierte somit den Aufstieg fleissiger
Menschen in der Hierarchie der Arbeit, damit diese an Reichtum gelangten. Denn dieser ermoglicht
es, weniger zu arbeiten und ,,erst wenn der Mensch sich von den niederen Lohnarbeiten befreit, wird
er seinen Individualismus verwirklichen konnen” (S. 104). Diese vorherrschende Grundfunktion der

Bildung hat sich laut Precht (2018) bis in die heutige Zeit durchgesetzt (S. 9). Durch den Wandel der
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Familienkonstellation, hin zu mehr Kleinfamilien, zu Beginn des 21. Jahrhunderts, veranderten sich die
Strukturen der Bildung. Durch die Professionalisierung des ausserschulischen Bildungsbereichs wurde
mehr Bildungsarbeit in Institutionen geleistet und weniger in der familidren Struktur. Dabei wurden
mehr Erziehungsfragen auf die Schule und eben diesen ausserschulischen Bereich tibertragen (Hafen,
2005, S. 61-62). Die heutige schulische Bildung hat in den kritischen Augen von Precht (2018), wie oben
erwahnt, noch heute den Zweck, uns auf ,die alte Arbeitswelt der oft gleichformigen
Dienstleistungsberufe” (S. 9) abzurichten und uns in sie zu integrieren (S. 9). Es geht darum, dass sich
die Individuen durch materielle Anreize extrinsisch motivieren, etwas fir die Gesellschaft zu leisten (S.
7). Laut Precht (2018) geht dies so weit, dass die heutige Elite aus Wirtschaftswissenschaftler*innen
und Okonom*innen fast krampfhaft am neokapitalistischen System festhalten wiirde. Sie tue dies, um
nicht in die Ordnung der Okonomie einzugreifen. Der Tenor liegt weiterhin auf Wachstum und

Unternehmensgeist (S. 107-110).

Wenn wir die heutige Funktion der Bildung anschauen, bedingt dies nach Precht (2018) auch einen
Blick in die Zukunft, da eine Zukunft mit weniger Lohnarbeit ndher riickt (S. 119). Fir ihn ist klar, dass
sich die Gesellschaft auf Grund von Globalisierung und Digitalisierung verandern wird (S. 128-129). Er
fragt, in welche Richtung die gesellschaftliche Veranderung gehen wird. Sollte am bisherigen Modell
der Leistungsgesellschaft festgehalten werden, so kime es friher oder spater zu einem Kollaps. Denn
wer soll den Sozialstaat noch finanzieren, wenn immer weniger Erwerbsarbeit getatigt wird (S. 129-
130)? Diese Problematik sei vielerorts bereits wahrgenommen worden, in der Politik wiirde ihr jedoch
zu wenig Beachtung geschenkt. Als Losung fiir die steigende Arbeitslosigkeit pladiert Precht (2018) fur
ein bedingungsloses Grundeinkommen, welches unabhangig von Besteuerung der Lohnarbeit
finanziert wirde (S. 127 & 130). Ermoglicht durch die Arbeitsiibernahme intelligenter werdender
Maschinen, zeichnet er eine Vision der Zukunft, welche die Menschen als freie und selbstbestimmte
Wesen fern von Lohnarbeit sieht (S. 105 & 112). Dies hatte zur Folge, dass sich in Zukunft auch die
Funktion der Bildung drastisch verdandern musste. Denn wenn die Menschen immer weniger arbeiten
missten, dann kdnnte es nicht das Ziel der Bildung bleiben, sie in das kapitalistische System der
Lohnarbeit zu integrieren. Es missten neue kreative Formen gelehrt werden, mit welchen Kinder und
Jugendliche befahigt wirden, sich in der Gesellschaft jenseits der Lohnarbeit zu integrieren und
sinnvolle Tatigkeiten zu finden, mit welchen sie einen Beitrag an die Gesellschaft leisten kénnen
(Precht, 2018, S. 119). Da Zukunftsvisionen in vagen Resultaten miinden und daher kaum zielgerichtet
zur Beantwortung der Fragestellungen beitragen, wird nicht weiter darauf eingegangen. Dennoch
kénnen die vorangegangenen Uberlegungen zur Zukunft Anstoss geben, eine neue Funktion fiir

Bildung zu definieren.
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Neben dem, von Precht dargelegten Festhalten am neokapitalistischen System, existieren
progressivere Sichten auf die heutige Bildung. Laut Thole (2016) ist die Bildung heute darauf ausgelegt,
Individuen dazu zu ermachtigen, sich durch reflektierte Erfahrungen eine eigene Weltsicht zu
erschliessen. Dazu muss das Individuum in der Lage sein, sich in der Gesellschaft zu verorten (S. 441).
Dieser Ansatz ist aus Sicht der Autor*innen der vorliegenden Arbeit deutlich sinnvoller als die heutige
Funktion, welche Precht schildert. Fir Precht (2018) besteht das eigentliche Ziel der Bildung darin,
allen Menschen eine Selbstwirksamkeitserfahrung zu ermoglichen, mit welcher sie das Gefiihl erleben,
etwas Sinnvolles zu tun (S. 120). Einen dhnlichen Wunsch unterstiitzt Bauer (2008) mit seiner Kritik am
aktuellen Bildungssystem. Er spricht sich dafiir aus, dass Bildung junge Menschen auf ihr zukiinftiges
Leben als Erwachsene und Teil der Gesellschaft vorbereiten soll (S. 11-13). Da Bildung das Ergebnis von
Lernprozessen ist (Thole, 2016, S. 441), muss diese Vorbereitung auf das zukiinftige Leben in der
Gesellschaft aus der Sicht der Autor*innen durch Lernen und die Begleitung der Entwicklung von

Kindern und Jugendlichen geschehen.

In der Sozialen Arbeit wird nach Brandstetter und Falkenreck (2021) ein Verstandnis von Bildung
gelebt, in welchem ,,Bildung als Selbst-Werdung” (S. 4) genannt werden kann. In diesem Verstandnis
ist es das Ziel der Bildung die eigene Identitdt zu entwickeln und sich weiterzubilden und damit
geschieht Bildung ohne zentralen Bildungsort (S. 4). Dieses ganzheitliche Verstandnis von Bildung wird
von den Autor*innen fiir die vorliegende Arbeit vorausgesetzt und lasst die Funktion von Bildung
folgendermassen  definieren:  Bildung  will  Jugendliche  mithilfe von Lern- und
Selbstwirksamkeitserfahrungen auf ihr Leben als mindige Erwachsene in unserer Gesellschaft

vorbereiten.
2.2 Formen der Bildung

In diesem Abschnitt wird in einem ersten Schritt die Bildung in ihre Unterkategorien - formale, non-
formale und informelle Bildung - unterteilt. Im zweiten Abschnitt dieses Kapitels wird der individuelle
Lernprozess ergriindet. Uber das Lernen wird zur Motivation hingeleitet, welche als zentrale
Komponente fir das Lernen und somit fir die Entwicklung des Individuums angesehen wird.
Anschliessend wird Bildung als soziales Geschehen analysiert. Es soll die Wechselwirkung von
Gesellschaft und Individuum aufgezeigt und anschliessend die Sozialisationsinstanz der Familie

(primar) und der Schule (sekundar) beleuchtet werden.

In der Auseinandersetzung mit dem Begriff Bildung zeigt sich ein direkter Konflikt zwischen Individuum
und Gesellschaft (vgl. 2.1). Dieser Konflikt stellt eine Grundlage der Auseinandersetzung mit Bildung
dar. Biinger (2013) definiert Bildung als Prozess einer reflexiven Auseinandersetzung des Individuums

mit sich selbst (S. 17). Im Kontrast zu dieser Selbstfindung versucht das Individuum jedoch zugleich,
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sich in die moderne Gesellschaft zu integrieren. So entsteht ein Zwiespalt zwischen Gesellschaft und
Individuum (Winkler, 2021, S. 138). Diesen Konflikt sehen die Autor*innen in seiner Grundlage auch in
der Schweizerischen Bundesverfassung. So halt diese fest, dass jede Person Verantwortung fiir sich
selbst Gibernimmt und nach ihren Moglichkeiten zum Gelingen von Staat und Gesellschaft beitragt

(Schweizerische Eidgenossenschaft, 2021, S. 2).

Aus der vorgehend beschriebenen reziproken Beziehung zwischen Gesellschaft und Individuum
ergeben sich fir die vorliegende Arbeit zwei mogliche Perspektiven, unter denen Bildung untersucht
werden kann. Zum einen die Bildung als individueller Entwicklungsprozess und damit als Resultat von

individuellen Lernprozessen, zum anderen die Bildung als soziales und gesellschaftliches Geschehen.
2.2.1 Formale, non-formale und informelle Bildung

Im Folgenden wird die Logik der Bildung als Grundlage dargestellt, damit dieses Wissen in der
Auseinandersetzung mit Bildung und Lernprozessen vorausgesetzt werden kann. Anhand dieser Logik

soll spater die Soziale Arbeit miteinbezogen werden.

Der Bildungsbegriff lasst sich in seiner eigenen Logik in drei Unterbegriffe kategorisieren. Die formale
Bildung, die non-formale Bildung und die informelle Bildung. Unter dem Begriff der formalen Bildung
werden hochgradig formalisierte Bildungsprozesse in Einrichtungen gefasst, die sich auf diese
spezialisiert haben (Baumbast, Hofmann-van de Poll & Liders, 2014, S. 12). Es ist jedoch wichtig zu
erwdhnen, dass diese Institutionen non-formale und informelle Bildung nicht ausschliessen (S. 13).
Baumbast, Hofmann-van de Poll und Liiders (2014) fassen zusammen, dass formale Bildung erstens
organisiert und strukturiert ist, zweitens in formalisierten Bildungseinrichtungen stattfindet und

drittens allgemein zu einer Zertifizierung fuhrt (S. 16).

Laut dem Europaischen Zentrum fir die Forderung der Berufsbildung (Cedefop) (2009), beinhaltet die
non-formale Bildung das Lernen, welches in planvolle Tatigkeiten eingebunden ist und nicht explizit als
formales Lernen gekennzeichnet wird. Jedoch muss es ein Lernelement beinhalten und intentional
passieren (zit. in Baumbast, Hofmann-van de Poll & Liders, 2014, S. 16). Die non-formale Bildung wird
folgendermassen zusammengefasst: Erstens geschieht sie vorwiegend in ausserschulischen Kontexten,
zweitens wird sie flr gewohnlich nicht zertifiziert, drittens flhrt sie - falls sie doch zertifiziert wird -
nicht zu einer weiterfiihrenden Bildungsberechtigung und viertens ist sie weniger strukturiert als die

formale Bildung (Baumbast, Hofmann-van de Poll & Luders, 2014, S. 17).

Die informelle Bildung umfasst alles Lernen von Kompetenzen, welche ohne Bildungsunterstiitzung
angeeignet werden. Die Lernprozesse sind vorwiegend ungeplant, beildufig, implizit und oft auch

unbewusst und entstehen so als Nebenprodukt von anderen Aktivitdten. Diese Form der Bildung wird
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durch ein anregendes Umfeld begtinstigt. Es wird auch als instrumentelles Lernen und als Mittel zum
Zweck bezeichnet. Auf diese Art Gelerntes, muss immer wieder einer Reflektion unterzogen werden,

um mogliche Missverstandnisse zu vermeiden (Dohmen, 2001, S. 18-19).

Die Arbeitsgruppe Umfassende Bildung (2012) unter der Leitung der Schweizerischen
Arbeitsgemeinschaft der Jugendverbinde, bildete den Begriff Umfassende Bildung (S. 4-5). Ahnlich
entsprechend den Schlussfolgerungen der Autor*innen (vgl. Kapitel 2) definiert die Arbeitsgruppe
Bildung als einen Personlichkeitsentwicklungsprozess zu Miindigkeit und Selbstbestimmung. Anhand
dieser Aussage definieren sie Bildung als Prozess der zwingend aller drei Bildungsbereiche bedarf, der
formalen, der non-formalen und der informellen Bildung. Es wird darauf hingewiesen, dass
Umfassende Bildung in diesem Sinne verstanden wird, obwohl der formale Bildungsbereich am
starksten gewichtet wird. Die Chancen der Kinder und Jugendlichen, sich im non-formalen oder
informellen Bereich zu bilden, seien abhangig von ihrem Lebensumfeld (Arbeitsgruppe umfassende

Bildung, 2012, S. 4-5).

Im Folgenden wird fiir die vorliegende Arbeit der Begriff Bildung, in Anlehnung an die Definition in

Kapitel 2.1, im Sinne des eben dargelegten ganzheitlichen Verstandnisses verwendet.
2.2.2 Der individuelle Lernprozess

Im folgenden Kapitel wird auf die individuellen Lernprozesse eingegangen, welche im Bildungskontext
relevant sind. Hiither (2016) beschreibt den biologischen Aspekt des Lernens anhand von Einzellern,
welche auf dusserliche Verdnderungen reagieren, um mit Anpassung eben diese Verdnderungen
auszugleichen und so zu liberleben. Diese Anpassung nennt er Lernen (S. 18). Als denselben Vorgang
beschreibt er das Lernen von komplexeren Systemen oder Organismen. Die Veranderung einer
einzigen Zelle ergibt eine Anderung des biologischen Systems, da sich alle benachbarten Zellen daran
anpassen, bis sich schliesslich das ganze System verandert hat (S. 19-20). Im menschlichen Korper sei
der Einfluss von Nervenzellen laut Hither (2016) besonders gross (S. 21). Durch die Herausbildung des
Gehirns mit Zellen, die sich zeitlebens teilen und neue Fortsidtze (Synapsen) zur Vernetzung bilden
kénnen, wurde es moglich, Lernerfahrungen strukturell zu verankern (S. 23). Besonders erfolgreich
konnte sich das menschliche Gehirn auf Grund seiner Vielfalt an Wahrnehmungen entwickeln. Die
Moglichkeit, das eigene Verhalten dementsprechend anzupassen, spielte dabei eine zentrale Rolle (S.
24). Im menschlichen Gehirn werden durch neue Verknipfungen Signalmuster gebildet, welche
bestimmte Reaktionsmuster auslosen (S. 30). Der Ausloser flr einen Lernprozess ist dabei immer eine
Inkohédrenz - eine Stérung der inneren Ordnung - etwas Neuartiges, das sich entweder von aussen
aufdrangt oder aus einem inneren Bedirfnis entsteht. Dieses leitet die Aufmerksamkeit auf ein

wahrgenommenes Phanomen und stellt eine Beziehung dazu her. Dabei wird ein charakteristisches
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Erregungsmuster aktiviert, welches einige Synapsen hemmt Signale zu Ubertragen, wahrend es bei
anderen Synapsen zu verstarkter Signallbertragung kommt. Diese Muster kénnen ohne die sinnliche
Wahrnehmung eine Weile bestehen bleiben, wenn die Aufmerksamkeit lange genug auf dem
Phianomen verbleibt. Nachhaltig gelernt wird allerdings erst dann, wenn die Verschaltungen
strukturell, durch neue synaptische Verkniipfungen, verankert und damit langfristig abrufbar sind. Dies
wiederum passiert, wenn die Wahrnehmung emotional verknipft wird (S. 36-38). Hiither (2016)
macht, wie oben erwahnt, darauf aufmerksam, dass nur gelernt wird, wenn eine Inkohadrenz entsteht,
auf die der Organismus keine bereits angelegte Antwort oder Losung hat. Diese muss lange genug
anhalten, um an Bedeutung zu gewinnen. Wenn dies nicht der Fall ist, werden entweder individuelle,
bereits vorhandene Automatismen ausgel6st oder es passiert nichts (S. 42-44). Des Weiteren werden
nicht die Probleme oder Einfllisse gelernt bzw. in Erinnerung behalten, sondern die individuellen
Losungen, welche die Kohdrenz wieder herstellen. Das bedeutet einerseits, dass nichts gelernt wird,
was flir den Organismus irrelevant ist und andererseits, dass die Beurteilung der Relevanz individuell
und fiir alle unterschiedlich ist. Zudem ist sie abhangig von den Vorerfahrungen des Individuums (S.
44-45). Dadurch lasst sich die Individualitat des Lernprozesses definieren. Borst (2016) fiihrt aus, dass
das Lernen dem Individuum ermoglicht eine individuelle Biographie zu entwickeln, die stets in den
aktuellen gesellschaftlichen Verhaltnissen eingebettet ist. Trotz einer dadurch entstehenden
Spannung zwischen individuellen und gesellschaftlichen Verhaltnissen wirkt sich das Lernen in erster

Linie immer auf eine subjektive Verdanderung aus (S. 20).

Zusammenfassend beschreibt Lernen die Reaktion auf eine innerlich oder dusserlich wahrgenommene
Inkohdrenz in deren Folge ein Organismus die Wahrnehmung und das eigene Verhalten adaptiert.
Unter Lernprozess wird folgend der Prozess dieser Adaption verstanden. Nachhaltig werden

Lernprozesse dann, wenn die Anderungen strukturell im Gehirn verankert werden.

Auf der Grundlage, dass wir Menschen alles was wir lernen von anderen Menschen Gbernehmen,
schliesst Hather (2016), dass Lernerfolge stark von den Beziehungen der jeweiligen Personen
abhdngen. In qualitativ hochwertigen, stabilen Beziehungen kommt es zu einer Begegnung auf
Augenhohe, die einen aktiven Lernprozess ermdoglicht. So wird Wissen und Kénnen von Anderen
Ubernommen und gelernt (S. 58-59). Als Alleinstellungsmerkmal des Menschen in Bezug auf das Lernen
lasst sich die Fahigkeit nennen, die Lernprozesse anderer bewusst und gezielt zu beeinflussen. Eine
Fahigkeit die wir Gbernehmen, indem sie von Anderen auf uns angewendet wird. Kinder wachsen in
unterschiedlich grossen Gemeinschaften von Menschen auf. Diese Gemeinschaften sind von
Fertigkeiten und Fahigkeiten gepragt, aus welchen Kinder selektiv Lernen, was fir sie relevant sein
konnte. Durch den Schutz und die Anleitung von Vorbildern, bilden Kinder ein

Selbstwirksamkeitskonzept, Empathie und die Fahigkeit Impulse zu kontrollieren oder Handlungen zu
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planen. Diese bilden die Grundlangen folgender Lernprozesse (S. 116-117). Die Fahigkeit Lernprozesse
Anderer gestalten zu konnen scheint eine nur dem Menschen eigene Fahigkeit zu sein. Sie basiert auf
dem eigenen Selbstbild und der Empathie gegentliber anderen Lebewesen. Mit der Fahigkeit uns ein
Bild der Zukunft zu machen, versetzt sie uns in die Lage, unsere eigenen Lernprozesse planen und
gestalten zu kénnen. Hither (2016) kritisiert, dass sich die Menschen durch die Fahigkeit, Lernprozesse
Anderer zu gestalten, gegenseitig zu objektivieren suchen, anstatt einander als Subjekte zu begegnen
und voneinander zu lernen (S. 64-65). Weiter geht er davon aus, dass wir erst durch unsere
Lernfahigkeit lebensfahig werden. Dadurch wird fur ihn die Lust am Lernen zur Lust am Leben. Des
Weiteren ist es wichtig flr die Zukunft, die angeborene Lust am Lernen zu bewahren (S. 68-69). Dies
wiederum sei besonders wichtig, da Begeisterung dazu fiihrt, dass Stoffe in unserem Gehirn
ausgeschiittet werden, welche zum Wachstum neuer Synapsen beitragen. Hither (2016) sieht es als
unsere gesellschaftliche Aufgabe, zu lernen, wie wir die Begeisterungsfahigkeit und Neugierde
bewahren kénnen. Denn bisher bilden Menschen, die diese Fahigkeit haben die Ausnahme (S. 101).
Ahnlich wie Hiither geht auch Precht (2013) davon aus, dass uns von Geburt an Neugierde antreibt und
diese besonders Kindern und Jugendlichen sehr schnelles Lernen ermdoglicht (S. 204). Raufelder (2018)
bestatigt, dass Kleinkinder bis zum dritten oder vierten Lebensjahr besonders wissensbegierig sind. Sie
erkunden die Welt aus eigener Motivation, um Handlungen und ihre Folgen auszutesten (S. 110). Dies
festigt einerseits die Annahme, dass Lernprozesse Kindern und Jugendlichen leichter fallen als
Erwachsenen und weist andererseits auf den Zusammenhang zwischen Lernen und Motivation hin.
Hlther (2016) liefert eine einfache Erklarung fir die starke Lernfahigkeit von Kindern: Je jlinger ein
Lebewesen ist, desto weniger hat es sich bereits ausdifferenziert und desto einfacher ist es, Lernerfolge
zu erzielen. Denn im Laufe des Lebens werden sich alle Organismen ausdifferenzieren, um sich den
dusseren Bedingungen anzupassen. Und je ausdifferenzierter ein Lebewesen bereits ist, desto mehr
wird auf alte bewdhrte Muster und Losungen zurilickgegriffen. Damit wird der Spielraum der moglichen
Losungen kleiner (S. 86-87). Sowohl Hiither (2016, S. 68-69) als auch Precht (2013, S. 204-205) gehen
davon aus, dass in der heutigen Gesellschaft die Lust am Lernen bzw. die Motivation oftmals verloren

geht und dies, obwohl beide fiir das Gegenteil pladieren.

So wird der Begriff der Motivation ins Spiel gebracht. Dass fiir den Lernerfolg die Motivation
ausschlaggebend ist, bestatigen beispielsweise Heckhausen und Heckhausen (2018, S. 57). Deshalb
stellt sich die Frage: Was ist Motivation? Dazu wird zuerst auf die biologischen Aspekte Menschlicher
Motivation eingegangen. Das Belohnungssystem des menschlichen Hirns, auch mesolimbisches
System genannt, spielt in Prozessen der Motivation eine zentrale Rolle und ist in emotionale
Lernprozesse eingebunden (Mogenson, Jones & Yim, 1980; Schultz, 1998; Seamans & Yang, 2004; zit.

in Raufelder, 2018, S. 105). Koppelt das Hirn einen wahrgenommenen Reiz an gewisse Gefiihle des
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Verlangens, dann antizipiert das Hirn diesen mit einer Befriedigung des Bediirfnisses, welches es sich
durch die Aktion erhofft. Also geht es nicht primar um die Aktion selbst, sondern um das Resultat der
Aktion. Dieses Begehren des Resultats wird als Motivation beschrieben. Tritt nun das erhoffte Resultat
ein, so wird das Belohnungssystem des Hirns stimuliert und es entstehen Gliicksgefiihle (Raufelder,
2018, S. 105). Diese Gliicksgefiihle werden dann in andere Areale des Gehirns Gbermittelt. Unter
anderem erreichen die Gllicksgefiihle den Hippocampus, der als eines der zentralsten Lernzentren im
Gehirn agiert (Carlson, 2004; zit. in Raufelder, 2018, S. 106-107). Diese Antizipation der Gliicksgefiihle
fungiert als Motivation, eine Aktion zu vollziehen und nicht die Aktion selbst (Raufelder, 2018, S. 105
& 107). Zur Untersuchung von zielgerichtetem Verhalten liefert die Theorie der Selbstbestimmung
einen eigenen Ansatz. Sie unterscheidet zwischen dem Inhalt von Zielen oder Ergebnissen und den
regelnden Prozessen, durch welche diese verfolgt werden. Aus der Differenzierung von Ziel und
Zielverfolgung lassen sich Voraussagen fir alternative Ergebnisse ableiten. Um das tatsachliche
Ergebnis an Voraussagen moglicher Ergebnisse anzugleichen, dient die Orientierung an
psychologischen Grundbediirfnissen (Deci & Ryan, 2000, S. 227). Unter diesen Grundbeddrfnissen ist
das Streben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zu verstehen. Diese sind

essenziell fir die Erklarung der Zielverfolgung (S. 228).

Bevor weiter auf diese Grundbedirfnisse eingegangen wird, muss ein gemeinsames Verstandnis von
Motivation vorausgesetzt werden konnen. Schlag (2013) beschreibt kognitive Ansatze als eine
Richtung der Motivationstheorien. Diese unterscheiden dussere und innere Einflisse auf die
Motivation. Dazu zahlt Schlag (ebd.) Lern und Leistungsmotivation (S. 17-18), auf die im Folgenden
naher eingegangen wird. Unterschieden wird nach den oben genannten Einfliissen zwischen einer
inneren oder dusseren - bzw. intrinsischen oder extrinsischen Motivation. Dabei hat intrinsische
Motivation gemeinhin den besseren Ruf, da dabei im Sinne die Tatigkeit bindend ist, ohne Blick auf ein
mogliches Ziel. Bei extrinsisch motivierten Handlungen bildet das Ziel den Anreiz zur Tatigkeit, teilweise
wollen sie moglichst schnell und mit wenig Aufwand erledigt werden, um die erwartete Belohnung -
materiell oder ideell — zu bekommen. Dabei kann, Studien zufolge, die intrinsische Motivation durch
extrinsische Anreize verloren gehen (Schlag, 2013, S. 21-23). In Bezug auf die intrinsische Motivation
beschreibt Schlag (2013) die personliche Entwicklung als ausschlaggebend. Dabei werden eigene
Leistungen prozessorientiert danach bewertet, ob neue Aufgaben ge- oder misslungen sind, die
eigenen Grenzen expandiert, Rickschlage Uberwunden oder hohere Anforderungen bewiltigt
wurden. Im Gegensatz dazu wird extrinsisch als ergebnisorientiert betrachtet (S. 23-24). Dies stiitzen
Heckhausen und Heckhausen (2018) und sie erweitern dieses Konzept um den Glauben an die eigene
Wirksamkeit, welcher entscheidend fiir die motivationale Entwicklung der Menschen sei (S. 494).

Dieser Glaube an die eigene Wirksamkeit kann nach den Autor*innen der vorliegenden Arbeit mit dem
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Begriff ,Kompetenzerleben” nach Deci und Ryan (2000) verglichen werden. Sie gehen davon aus, dass
positive Rlickmeldungen dazu fiihren, dass das Individuum sich als kompetent erleben, was wiederum
intrinsische Motivation fordert (S. 234-235). Nach Rheinberg und Engeser (2018) gibt es fur den Begriff
der intrinsischen Motivation fast so viele Definitionsversuche wie Autor*innen, die dazu schreiben.
Deshalb ist es ein Ding der Unmaoglichkeit, die intrinsische Motivation allgemein passend zu definieren
(S. 430). Da sich die vorliegende Arbeit auf den individuellen Lernprozess von Kindern und Jugendlichen
bezieht, scheint es den Autor*innen zielfihrend eine Definition der intrinsischen Motivation zu
benitzen, bei welcher das Individuum im Zentrum steht. Somit wird von der vorangegangenen
Grundlage zu intrinsischer und extrinsischer Motivation ausgegangen und ergdnzend die Definition
intrinsischer Motivation nach Krapp und Ryan (2002) aufgegriffen. Diese postulieren, dass das
Individuum intrinsisch handelt, wenn es aus Freude handelt und somit eine inharente Befriedigung des
Handlungsvollzugs erlebt (S. 58-59). Weiter schreiben sie, dass intrinsische Motivation nur dann
auftreten kann, wenn sich das Individuum als selbstbestimmt erlebt (S. 59). Hier knipft die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) an. Sie postulieren, dass das
Selbstbestimmungserleben, hervorgerufen durch die befriedigten psychologischen Grundbedirfnisse
- Kompetenzerleben, Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit - ein wichtiger Faktor fir die
Motivation darstellt (zit. in Raufelder, 2018, S. 47). Wie weiter unten ausgearbeitet wird, kann nach
Deci und Ryan (2000) nur intrinsisch wirkende Motivation zur Férderung der Selbstbestimmung dienen
(zit. in Raufelder, 2018, S. 47). Dabei ist das Selbst zugleich Prozess und Ergebnis der menschlichen
Entwicklung. Es erweitert seine Struktur im Laufe der Entwicklung durch die Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt (Deci & Ryan, 1993, S. 223). Deci und Ryan (1991) gehen davon aus, dass es zwei
Entwicklungsziele des Individuums gibt: erstens das Ziel des persénlichen Wachstums, das sich in der
Weiterentwicklung und im Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten, also im Lernprozess widerspiegelt
und zweitens das Ziel der Sicherung von sozialen Strukturen, in welche das Individuum eingebettet ist

und die es bendtigt, um als soziales Wesen zu bestehen (S. 237).

Zusammenfassend kann also unter Motivation der Antrieb verstanden werden, welcher Menschen
dazu verleitet, Dinge zu tun oder zu lassen. Biologisch basiert dieser Antrieb auf der Erwartung
bestimmter Gefiihle, insbesondere Gliicksgefiihle. Als Grundlage fiir die Bildung von Motivation lasst
sich die Selbstbestimmung nennen. In Bezug auf das Lernen ist mittlerweile ebenfalls klar, dass diese
Gliicksgefiihle die Bildung neuer synaptischer Vernetzungen férdern und damit Lernprozesse
strukturell zu verankern vermégen. Als Ergebnis und Ziel von Lernen und Motivation wurde
vorangehend des Ofteren Entwicklung genannt, nachfolgend soll darauf eingegangen und die

Verbindung zu Bildung erlautert werden.
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2.2.3 Bildung als individueller Entwicklungsprozess

Im Unterschied zum Lernen wird Entwicklung nach Gudrun Schwarzer (2015) als geordnete und
nachhaltige Verdanderung verstanden, die vom vorangehenden Stadium oder Status abhdngt (S. 15).
Dabei unterscheidet sich die Entwicklung vom Lernen insofern, dass in der Entwicklung des
Individuums auch instinktive nicht erlernte Fahigkeiten ausgebildet werden. So sind zum Beispiel
angeborene Reflexe ein Resultat menschlicher Entwicklung, wurden vom Individuum aber nicht erlernt
(Steinebach, 2000, S.30). Schwarzer (2015) stellt ausserdem eine Verbindung zwischen Lernen und
Entwicklung her, da sie davon ausgeht, dass durch Lernen Entwicklung maoglich wird (S. 42). Auf diese
Verbindung verweist auch Precht (2013), indem er auf die indogermanische Wurzel des Lernens
hinweist. Das Wort , Lais” (S. 200), worauf er es zuriickfihrt, bedeutet Spur, Furche oder Bahn und
deutet darauf hin, wie Lernende auf bereits vorhandenes Wissen und Kénnen aufbauen (S. 200). Er
beschreibt das Lernen als eine naturgegebene Fahigkeit, die uns ermoglicht, uns durch Erfahrungen
weiterzuentwickeln (S. 196). Letzteres bestatigt auch Borst (2016), indem sie argumentiert, dass
Bildung, genauso wie auch Entwicklung, Lernprozesse voraussetzt (S. 21). Dadurch entsteht eine

Verbindung aus den drei sich beeinflussenden Begriffen: Bildung, Entwicklung und Lernen.

Teil der menschlichen Entwicklung ist die Erkenntnis, dass das Handlungsergebnis von der eigenen
Tlchtigkeit abhangt. Diesbeziglich gibt es in der Entwicklung von Kindern im Alter von etwa drei bis
vier Jahren einen ,Wandel vom effektmotivierten zum leistungsmotivierten Handeln” (Heckhausen &
Heckhausen, 2010; zit. in Raufelder, 2018, S. 59). Damit wird der Grundstein fir die
Leistungsmotivation gesetzt, welche eine Idee des eigenen Leistungsvermaogens kreiert (Schlag, 1995;
zit. in Raufelder, 2018, S. 59). Die Erfolge und Misserfolge, welche mit diesem neuen Verstandnis der
eigenen Leistung gemacht werden, dienen den Kindern als Erfahrungswerte zur Einschatzung der
Erfolgswahrscheinlichkeit (Raufelder, 2018, S. 59). Diese Erfahrungswerte werden auch als
Anspruchsniveau oder motivanregende Anreize bezeichnet (Brunstein, 2018, S. 276). Die Bildung des
Anspruchsniveaus bestimmt laut Raufelder (2018) die Aufgabenwahl der Kinder bis zum achten
Lebensjahr und wird mit jedem Jahr starker (S. 60). Laut einer Studie von Nicholls (1978) verstehen
Kinder ab flnf oder sechs Jahren die eigene Anstrengung als Ursache fir die eigens erbrachte Leistung
(zit. in Raufelder, 2018, S. 60). Diese Leistung wird bis zum achten Lebensjahr weitgehend mit selbst
erbrachten Leistungen verglichen. Ab acht Jahren vergleichen Kinder ihre Leistungen vermehrt mit
denen anderer. Die individuelle Bezugsnorm wird durch eine soziale erganzt (Heckhausen, 1972; zit. in
Raufelder, 2018, S. 61). Laut Raufelder (2018) sind die Muster der Leistungsmotivation schon ab dem
zehnten Lebensjahr so stabil, dass sie als Prognose des Leistungsverhaltens der Erwachsenen dienen

(S. 60). Hier bezieht sich Raufelder (2018) auf eine weitere Studie von Nicholls (1979), in welcher er
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schon im Verhalten von zwélfjahrigen Schiiler*innen folgendes Muster nachwies: Leistungsstarke
Schiiler*innen attribuieren Erfolge mit ihren Fahigkeiten und Misserfolge mit Pech. Demgegeniber
verbinden leistungsschwache Schiiler*innen ihre Erfolge mit Anstrengung und Glick und Misserfolge
mit dem Fehlen von Fahigkeiten (zit. in Raufelder, 2018, S. 60). Dies bestatigen Brunstein und
Heckhausen (2018) und ergédnzen diese Erkenntnis dadurch, dass Erfolgsmotivierte ihre Ziele
ambitioniert stecken, um einen Leistungszuwachs zu erzielen. Misserfolgsmotivierte haben das Ziel,
den eigenen Selbstwert zu wahren und keine Blamage zu erleiden (S. 204). Somit postuliert Raufelder
(2018), dass die Grundschule eine zentrale Méoglichkeit bietet, die Entwicklung der kindlichen
Leistungsmotivation in eine gilinstige Richtung zu beeinflussen und so ein realistisches
Anspruchsniveau herbeizufiihren (S. 60-61). Daraus lasst sich schliessen, dass die Leistungsmotivation
sowie die weiteren vorgehend beschriebenen Aspekte den Lernerfolg mitbestimmen. Die
Selbstbestimmung, die Leistungsmotivation sowie intrinsische und extrinsische Motivation gehoren zu
den untersuchten Aspekten, die fir individuelle Lernprozesse pragend sind oder diese gar definieren.

Somit sind sie ausschlaggebend fiir die Bildung als individueller Entwicklungsprozess.

Wie in diesem Unterkapitel ersichtlich wurde, ist die Bildung eines Individuums das Ergebnis des
komplexen Zusammenspiels von Lernen, Motivation und Selbstbestimmung, welche sich im
individuellen Entwicklungsprozess des Kindes widerspiegeln. Fiir ein ganzheitliches Verstandnis des
Bildungsbegriffs ist diese Liste dennoch nicht abschliessend. Weitere Aspekte werden im folgenden

Kapitel in Bezug auf die sozialen Komponenten der Bildung untersucht.
2.2.4 Bildung als soziales Geschehen

Aufbauend auf die individuelle Komponente von Bildung wird im folgenden Kapitel die soziale oder
erzieherische Aufgabe von Bildung beleuchtet. Dafir muss geklart sein, in welchem Verhiltnis die
Begriffe Bildung und Erziehung zueinanderstehen. Bildung und Erziehung befinden sich in einer
reziproken Beziehung. Auch wenn sich die beiden Begriffe terminologisch unterscheiden und jeweils
eigenstandige Vorgdnge behandeln, haben sie deutliche Gemeinsamkeiten. Erziehung wie auch
Bildung sind wichtige Grundsteine fir individuelle und gesellschaftliche Entwicklungsmoglichkeiten
oder Lernprozesse. Dadurch wird neben der Bildung die Erziehung zu einem wichtigen Instrument flr
die gesellschaftliche Reproduktion und somit fiar die Verinnerlichung und Verwirklichung

gesellschaftlicher Normen und Werte (Borst, 2016, S. 24).

Eva Borst (2016) nennt flnf Charakteristiken, um die Erziehung zu erldutern. Erstens werden mit
Erziehung gesellschaftliche Handlungen bezeichnet, in denen das Kind weitgehend einen Objektstatus
hat. Eine Erziehungsleistung ist demnach transitiv und wirkt von der erziehenden zur erzogenen

Person. Die aus diesem vormundschaftlichen Verhéltnis resultierende Spannung entsteht aus
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humanitarer Sicht, um die Erzogenen vor Gefahren zu bewahren, die sie eigens nicht einschatzen
kénnen. Gleichzeitig entsteht sie aus der hochstmoglichen Anerkennung der Erzogenen als
eigenstandige Individuen. Hier unterscheidet sich die Erziehung von der Bildung insofern, als dass die
Bildung das Individuum als sich selbst bildendes Subjekt und nicht als zu erziehendes Objekt
wahrnimmt (S. 25-26). Zweitens hat Erziehung die Integration des Individuums in die Gesellschaft zum
Ziel. Sie dient als elementare Lebensvorbereitung und Eingliederung in die Gesellschaft. Bildung geht
darliber hinaus, der Gesellschaft als Mittel zur Reproduktion zu dienen, indem sie dem Individuum eine
Selbstandigkeit unabhdngig von gesellschaftlichen Zwangen vermittelt. Diese Erkenntnis ist
fundamental fir die Unterscheidung zwischen Bildung und Erziehung. Drittens zielt die Erziehung auf
die Vermittlung bestehender gesellschaftlicher Werte und Normen ab, wohingegen die Bildung durch
Kritik als Instrument, diese Werte und Normen in Frage stellt oder neu bildet. Viertens stiitzt sich die
Erziehung auf vorgedachte Strukturen. Sie vermittelt durch bewusst geplante Vorgéange, welche von
der oder dem Erziehenden durchdacht sind. Somit bezieht sie sich auf basale Entwicklungsprozesse,
die wenig Raum fiir Reflexion bieten. Auch hier schafft Bildung durch ihren kritischen Charakter die
Moglichkeit bestehende Strukturen zu hinterfragen und ergdnzt den Erhalt der verankerten
Erfahrungsbestdande durch dessen Weiterentwicklung (ebd.). Fiinftens erzielen Bildung und Erziehung
lebensphasenspezifisch eine unterschiedliche Wirkkraft. So werden im Verlauf der Entwicklung
Erziehungsprozesse phasenweise von Bildungsprozessen abgelést. Wie aus diesem Abschnitt
ersichtlich wurde, unterscheiden sich der Bildungs- und der Erziehungsbegriff klar. Sie sind jedoch
voneinander abhangig. Bildung schafft eine neue Beziehung zur Welt, indem sie das Individuum in die
Lage versetzt, Gber die Selbstverstandlichkeit der Welt nachzudenken und sie kritisch zu hinterfragen

(S. 27).

Eine wichtige Rolle fir den Anstoss der Bildungsprozesse durch Erziehung spielen Eltern und
erziehungsberechtigte Personen. So haben diese in Bezug auf die primare Sozialisation, einen grossen
Einfluss auf die Entwicklung ihrer Kinder. Mit ihrem Erziehungsstil und Attributionen sowie
Uberzeugungen und Erwartungen, die sie an ihre Kinder herantragen, beeinflussen sie deren
Motivationsprofile (Raufelder, 2018, S. 68-69). Es ist bewiesen, dass sie mit einem hohen
Anspruchsniveau die Selbststandigkeit der Kinder férdern kénnen, was sich wiederum positiv auf deren
Motivationsentwicklung auslibt (Heckhausen & Oswald, 1969; zit. in Raufelder, 2018, S. 69).
Unterfordern Eltern das Kind jedoch, so wird die Motivation des Kindes gehemmt. Dies gilt auch fir
hadufige Sanktionen oder das Hemmen des Autonomieerlebens der Kinder (Schlag, 2013; zit. in
Raufelder, 2018, S. 69). Ausserdem kann eine Uberforderung des Kindes, also ein zu hohes
Anspruchsniveau, Stress, Druck und Angst ausldsen, welche sich ebenfalls negativ auf die Motivation

auswirken (Fuss, 2006; zit. in Raufelder, 2018, S. 69). Daraus schliessen Heckhausen und Heckhausen
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(2011), dass es wichtig ist, dass die Eltern ihre Leistungsanspriiche an das Niveau der Tichtigkeit und
Fahigkeit ihrer Kinder anpassen, um die Auspragung ihrer Leistungsmotivation bestmaoglich zu fordern
(zit. in Raufelder, 2018, S. 69). Spatestens wenn die Kinder in die Schule kommen, wird die oben
beschriebene intrinsische Motivation durch extrinsische Impulse, wie Zeit-, Leistungs- oder
Bewertungsdruck, abgeschwéacht oder sogar abgel6st (Brunstein, 2018, S. 276-277). Des Weiteren
kommen Leistungsvergleiche hinzu, mit denen sich die Kinder nach ihrer Einschulung konfrontiert
sehen. Sie orientieren sich vermehrt an den Leistungen ihrer Mitschiler*innen und den
Erwartungshaltungen ihrer engen Bezugspersonen (Schlag, 2013; zit. in Raufelder, 2018, S. 71). Somit
haben die Peers, sowie die Lehrkradfte des Individuums einen direkten Einfluss auf deren Motivation
im schulischen Kontext (Urdan & Schoenfelder, 2006; zit. in Raufelder, 2018, S. 79). Dadurch lassen
sich die bereits erlauterten Aspekte, welche den individuellen Lernprozess von Kindern und
Jugendlichen beeinflussen, durch zwei weitere erganzen: einen sozialen Aspekt, definiert durch
Familie, Peers oder Lehrpersonen und einen Aspekt der Regulation des Anspruchsniveaus. Als
Erganzung zum bereits genannten sozialen Aspekt beschreibt Harter (1996) die Schule als Ort des
sozialen Lernens (zit. in Raufelder, 2018, S. 78). Peers, so Katz und Assor (2007) sowie Niemiec und
Ryan (2009), kénnen dabei - in Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie - das Grundbediirfnis der
sozialen Eingebundenheit und die Lehrkrafte das Bedirfnis nach Kompetenz und Autonomie erfiillen
(zit. in Raufelder, 2018, S. 80). Sind diese drei Grundbedirfnisse abgedeckt, flihlen sich Schiler*innen
- wie in Bezug auf die intrinsische Motivation erldutert - selbstbestimmt und intrinsisch motiviert

(Raufelder, 2018, S. 80).

In Hinblick darauf, dass sich das vorliegende Kapitel dem sozialen Bildungsaspekt widmet, soll im
Folgenden weiter auf die extrinsische Motivation eingegangen werden, welche im vorangegangenen
Kapitel nur kurz beschrieben wurde. Bei der extrinsischen Motivation werden nach Krapp und Ryan
(2002) vier Kategorien unterschieden (S. 61). Dabei nimmt die Autonomie des Individuums mit jeder

Stufe zu (S. 63)

1. Als Motivationsstufe ohne Selbstbestimmung gilt die externale Regulation, welche als
komplette Fremdbestimmung und ,hochgradig abhadngige Motivationsform” deklariert wird.
In Bezug auf das Lernen ist diese Stufe der Motivation nicht wiinschenswert, da sie wenig
Freude hervorbringt (S. 61).

2. Bei der Introjektion, welche als unterste Stufe des selbstbestimmten Handelns bezeichnet
wird, kommt die Motivation vom Bedlrfnis der sozialen Eingebundenheit und der Steigerung
der eigenen Selbstachtung (S. 62).

3. Die Identifikation wird durch mehr Autonomie im Lernprozess beschrieben. Hier ist das Motiv

flr das Individuum bedeutsam und hat einen Wert (ebd.).
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4. Die hochste Stufe extrinsischer Motivation wird als Integration betitelt. Hier wird das Motiv

selbst zum personlichen Interesse des Individuums (S. 63).

Generell kommen bei der extrinsischen Motivation motivanregende Anreize ins Spiel, welche nach
Brunstein (2018) essenziell sind, um auf Verhalten einwirken zu kénnen. Dies tun sie, indem sie den
betreffenden Individuen ein Motiv und damit ein grundlegendes Interesse vermitteln. Dabei wird der
Anreiz als Merkmal definiert, welches mit positiven Affekten assoziiert wird. Das geschieht
beispielsweise durch frihere Erfahrungen der Motivbefriedigung, welche so mit positiven Affekten
assoziiert werden (S. 276). Anreize sind hypothetische Konstrukte und somit werden sie sehr subjektiv
wahrgenommen und kénnen nicht objektiv bewertet werden (Pfaffmann, 1982; zit. in Beckmann &

Heckhausen, 2018, S. 121).

Laut Hither (2016) macht es ohnehin aus neurobiologischer Perspektive keinen Sinn Gefiihle vom
Denken zu trennen. Er erklart die Trennung aus soziologischer Sicht mit dem Leistungsdruck und dem
Konkurrenzdenken unserer Gesellschaft. Fiir Kinder, die lernen sich auf Kosten und mit der Abwertung
Anderer zu starken, sind derartige Abgrenzungs- oder Abspaltungsprozesse unvermeidlich, denn
Kinder, die dies nicht lernen, werden nur allzu leicht verlieren. Diese Abspaltungsprozesse haben
jedoch fatale Folgen, denn durch sie verliert - das auf Offenheit und Konnektivitdt ausgelegte -
menschliche Gehirn seine Offenheit und Kreativitdt und damit die Moglichkeit, Verbindungen zu
schaffen. Sei es nun zu sich selbst, den eigenen Gefiihlen oder zu anderen Menschen oder der Umwelt

(S.131-132).

Anhand der vorliegenden Untersuchung sind folgend die sozialen Aspekte dargestellt, welche einen
Einfluss auf individuelle Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen ausiiben: Das soziale Umfeld und
die Gruppendynamik, die Regulation des Anspruchsniveaus, extrinsische Motivation, intrinsische
Motivation, Selbstbestimmung und Leistungsmotivation. Im folgenden Kapitel wird in Bezug auf die
vorab erarbeitete Grundlage untersucht, wo die Soziale Arbeit individuelle Lernprozesse begleiten und

unterstiitzen kann.
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3 Soziale Arbeit im Kontext der Bildung

Nachdem im letzten Kapitel die Funktion der Bildung generell behandelt wurde, soll im vorliegenden
Kapitel die Soziale Arbeit mit ihrer Funktion im Bildungssystem legitimiert werden. Die Klarung der
Funktion Sozialer Arbeit dient zur Beantwortung folgender Unterfrage fiir die vorliegende Arbeit:
Welche Funktion kommt der Sozialen Arbeit im Bildungssystem zu? Dabei beziehen sich die
Autor*innen der vorliegenden Arbeit auf die Chancenungleichheit im Bildungssystem, welche in der
Einleitung angesprochen wurde und auf den Berufskodex der Sozialen Arbeit, der die
Handlungsmaxime flr Fachkrdfte der Sozialen Arbeit bestimmt. In einem weiteren Schritt werden
anschliessend die einzelnen Fachbereiche der Sozialen Arbeit beleuchtet und es wird aufgezeigt,

welche Eigenschaften sie zur Unterstiitzung im Bildungsbereich pradestinieren.

Wie in der Einleitung aufgezeigt wurde, ist das Bildungssystem in der Schweiz selektiverend (SWR,
2018, S. 42). Diese Selektivitat entsteht auf Grund der unterschiedlichen Ausgangslagen der Kinder
beim Start in die Schule zu Stande und wird Uber die Jahre durch die Selektivitdt des Schulsystems in
der Schweiz zunehmend geférdert (Heid 1988; zit. in SWR, 2018, S. 35). Diese Ungleichheiten bei den
Startchancen werden vorwiegend durch die soziobkonomischen Ressourcen und dem Aufwachsen in
einem anregenden Umfeld hervorgerufen (Buchmann & Kriesi, 2012; zit. in SWR, 2018, S. 42). So findet
mit dem Ubertritt in die Sekundarstufe 1 - in der Schweiz Sekundarschule oder Realschule genannt -
eine erste Homogenisierung der leistungsschwachen Schiler*innen statt, welche ihre Chancen auf
eine weiterfiihrende Ausbildung mit hohen schulischen Anforderungen erschwert (Glauser 2015; zit.
in SWR, 2018, S. 43). In Bezug auf die Chancenungleichheit im Bildungssystem kommen wir zur
Einordnung der Sozialen Arbeit in die Bildung. Als Begriindung hierfiir nehmen die Autor*innen der
vorliegenden Arbeit unter anderem Bezug auf den systemtheoretischen Ansatz, bei welchem
verschiedene Systeme unterschieden werden. So sind das Funktionssystem der Erziehung und das
Funktionssystem der sozialen Hilfe, konkreter dessen Subsystem der Sozialen Arbeit, die relevanten
Systeme, welche fiir diese Arbeit beleuchtet werden missen. Dies, da diese beiden Systeme auf eine
nachhaltige Veranderung von Individuen und sozialen Systemen abzielen. Damit sind die Individuen
oder die sozialen Systeme Zielsysteme, in die nicht aktiv eingegriffen werden kann. Es muss versucht
werden, ihre Umwelt so zu beeinflussen oder zu gestalten, dass die Zielsysteme die gewiinschte
Veradnderung von sich aus anstreben (Hafen, 2005, S. 51). Hier sehen die Autor*innen eine Parallele
zum bereits erwahnten anregenden Umfeld, welches die Motivation beglinstigen soll, eine
Entwicklung anzustreben. Nachfolgend wird erklart welche Begriindung der systemtheoretische

Ansatz bietet, um die Soziale Arbeit in die Bildung einzuordnen.
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Laut Hafen (2005) kdonnen Tatigkeitsfelder der Sozialen Arbeit sowohl in das Subsystem der Sozialen
Arbeit als auch in das System der Erziehung eingeordnet werden (S. 55-56). Denn die Soziale Arbeit
befasst sich mit gesellschaftlichen Problemen, die unter anderem auf das Bildungssystem in der
Schweiz zuriickzufiihren sind. Sie behandelt sie vielfach ambulant, zu einem Zeitpunkt, an dem die
Probleme schon vorhanden sind. Jedoch wirkt sie auch praventiv, da sie sich fir Verdnderungen
einsetzt, die den Individuen zugutekommen (ebd.). So bewegen sich die Sozialpddagogik und die
Soziokulturelle Animation vorwiegend in einem praventiven Feld, da sie versuchen, die Individuen in
ihrer Entwicklung zu férdern (S. 56). Die Sozialarbeit bewegt sich, eher im behandelnden Setting, in
welchem sie versucht, die bestehenden Probleme zu minimieren oder sogar zu beheben (ebd.). Ein
weiterer Hinweis dafiir, dass die Soziale Arbeit in das System der Bildung eingeordnet werden kann,
zeigt sich zum Teil in ihrer Arbeit mit Anreizen, mit denen sie in die Umwelt des Individuums eingreifen
will. Es geht dabei um Mechanismen, wie Leistungskiirzungen, Sanktionen usw., mit welchen eine
Veranderung der Verhaltensmuster angestrebt wird (S. 58). Ob diese, im Sinne der Motivation, durch
extrinsische Anreize nachhaltig gestaltet werden kénnen ist laut den Autor*innen fragwirdig (siehe
Kapitel 2.2.2 und 2.2.3). Jedoch werden durch Recht und Gesetze die Aktivitdten des sozialen Systems
und somit auch das Handeln der Sozial Arbeitenden, von aussen her geregelt und gesteuert (Winkler,
2021, S. 204-205). Durch die oben genannte Einordnung findet die Sozialarbeit laut Hafen (2005) ihr
Handlungsfeld vorwiegend im Subsystem der Sozialen Arbeit, die Sozialpadagogik und die
Soziokulturelle Animation jedoch im Schnittbereich der beiden Systeme Erziehung und Soziale Arbeit
(S. 59). Indem sie als zugehorig zum Bildungssystem deklariert wird, ist die Soziale Arbeit verpflichtet,
denselben Auftrag zusatzlich auch im System der Erziehung zu verwirklichen. Die konkreten

Handlungsebenen der Fachbereiche werden im vierten Kapitel ausgearbeitet (vgl. Kapitel 4).

Eine weitere Legitimation, ohne Blick auf den systemtheoretischen Ansatz, die Soziale Arbeit in
Bildungsprozesse einzubinden, findet sich in ihrem Berufskodex. Dort wird in mehreren Artikeln
beschrieben, dass die Soziale Arbeit gesellschaftlichen Problemen - in diesem Falle der
Chancenungleichheit im Bildungssystem — entgegenwirken soll und dazu verpflichtet sei, Losungen fir
diese Probleme zu erarbeiten (Avenir Social, 2010, S. 9). Weiter finden sich die Aufforderungen,
Menschen in ihrer Entwicklung zu férdern und ihnen zu einer sozialen Integration zu verhelfen (S. 7).
Die Soziale Arbeit soll explizit sowohl vorbeugend als auch bei bereits entstandenen Sozialen
Problemen, aktiv werden (S. 6). Diese Aufgaben konnen, wie oben erwahnt, auch auf die Bereiche der
Erziehung und Bildung Ubertragen werden. Es liegt nahe, diese Funktionszuschreibungen fir die

Soziale Arbeit zu festigen und sie aktiv umzusetzen.

Im Folgenden werden die einzelnen Fachbereiche der Sozialen Arbeit beleuchtet. Die vorliegende

Aufteilung in Sozialarbeit, Sozialpddagogik und Soziokulturelle Animation ist aus den Fachbereichen
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der Sozialen Arbeit lbernommen (Moser et al., 1999, S. 38). Es werden Handlungsmaximen aufgezeigt,

welche in den einzelnen Berufsfeldern gelten und ihre Tatigkeit im Bildungsbereich legitimieren.
3.1 Soziokulturelle Animation

Wie der Berufskodex der Sozialen Arbeit fir den gesamten Fachbereich, definiert die Charta der
Soziokulturellen Animation Vorgehen, Ziele und Arbeitsweisen fiir diesen Fachbereich. Indem
Soziokulturelle Animator*innen mit den Ressourcen und Interessen ihrer Zielgruppe daran arbeiten,
deren Beteiligung an der Gemeinschaft zu verbessern, zielen sie darauf ab den gesellschaftlichen
Zusammenhalt zu stdrken (Avenir Social, 2017, S. 2). Martin Hafen (2013) bestatigt fiir die
Soziokulturelle Animation, was fiir die Soziale Arbeit bereits deutlich gemacht wurde (vgl. Kapitel 3).
Die Soziokulturelle Animation soll sowohl dem Funktionssystem der Erziehung als auch dem System
der Sozialen Arbeit zugeteilt werden (S. 176). Dabei soll sie die Selbststandigkeit, Selbsttatigkeit,
Selbstorganisation und Selbstvergewisserung der Individuen starken (Moser et al., 1999, S. 123). Diese
Ziele koénnen auch fiir Bildung geltend gemacht werden. Denn die Bildung ermoglicht einen
Sozialisationsprozess, der die Individuen in ihrer Selbstbestimmung zu férdern und in die Gesellschaft
zu integrieren vermag (Borst, 2016, S. 23). Darin sehen die Autor*innen dieser Arbeit eine erste
Legitimation der Soziokulturellen Animation, im Bildungsbereich zu agieren. Fir diesen Auftrag bildet
ein weiteres Argument der Charta der Soziokulturellen Animation die Vision einer Gesellschaft in
welcher ,die Teilhabe und Mitgestaltung aller eine Selbstverstandlichkeit ist” (Avenir Social, 2017, S.
2). Dieses Ziel lasst sich mit den Erkenntnissen des zweiten Kapitels in Bezug auf die Funktion von
Bildung bestatigen (vgl. Kapitel 2.2). Denn Bildung bereitet Menschen auf ihr Leben als Teil der
Gesellschaft vor. Bezlglich der Schweiz ist darunter eine Vorbereitung auf das Leben in der direkten
Demokratie zu verstehen. Heinz Wettstein (2013) pradestiniert die Soziokulturelle Animation zur
Unterstltzung dabei, indem er sie als Demokratie férdernd bezeichnet (S. 40). Indem Selbststandigkeit
und Selbsttatigkeit von Kindern unterstiitzt und gefordert werden, kénnen Kinder und Jugendliche bei
der Bildung ihrer Motivation unterstiitzt werden (vgl. Kapitel 2.2.3). Dabei hat die Soziokulturelle
Animation praktische Handlungsmoglichkeiten, denn sie schafft Situationen, die es Kindern und
Jugendlichen erlauben, im Rahmen ihrer Interessen selbststandig zu werden. Die Tatsache, dass
Soziokulturelle Animation Methoden kennt, welche dies erlauben, begriindet bereits ihre Aktivitat im
Bildungssystem. Hangartner (2013) beschreibt, dass Fachpersonen der Soziokulturellen Animation
offene Situationen schaffen und sie im Sinne einer Lernmoglichkeit fiir Teilnehmende aufrechterhalten

oder anpassen (S. 292).

Wie im Kapitel 2.1 ausgefihrt, ist das Bildungssystem in stetigem Wandel. Es hat sich an die

wechselnden gesellschaftlichen Entwicklungen angepasst und muss sich heute mit aktuellen
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Entwicklungen auseinandersetzen (Tippelt, 2018, S. 113). So riickt die Soziokulturelle Animation in
Bezug auf gesellschaftlichen Wandel ins Zentrum, denn sie kann mit methodischen Zugangen, wie
Vermittlung und Partizipation (vgl. Kapitel 5.1), die durch den gesellschaftlichen Wandel gepragten
Individuen in ihrer Lebenswelt abholen (Hangartner, 2013, S. 283-284). Des Weiteren lasst sich die
Soziokulturelle Animation dem Sektor der Zivilgesellschaft zuordnen (S. 271). Das hat zur Folge, dass
sie sich schon immer im Feld der gesellschaftlichen Veranderungen betatigt hat und somit
pradestiniert dafir ist, den gesellschaftlichen Wandel zu begleiten und Individuen daran Teil haben zu
lassen (Moser et al., 1999, S. 102; Hangartner, 2013, S. 183-284). In Bezug auf Kinder und Jugendliche
ist dies besonders wichtig, da sie laut der Bundesverfassung der Schweiz besonderen Anspruch auf
Forderung ihrer Entwicklung haben (Schweizerische Eidgenossenschaft, 2021, S. 3). Dabei befindet sie
sich zwischen der Lebenswelt der Individuen und dem System und ermdoglicht eine Partizipation fiir
Gruppen, welche keine formalen Mitspracherechte haben (Hangartner, 2013, S. 283 & 285).
Partizipation bietet die Moglichkeit Selbstbestimmung zu lGben und kann sich dadurch positiv auf

individuelle Lernprozesse auswirken.
3.2 Sozialpadagogik

Laut Neumann und Sandermann (2007) darf eine Theorie der Sozialpddagogik nicht nur eine rein
theoretische Abhandlung bleiben, sondern muss Definitionen von sozialpadagogischen Handlungen
und Zielen formulieren. Die Theorie sieht deren Praxis als zu behandelnder Gegenstand und als
Adressatin ihrer Aussagen (S. 17). Weiter ist auszufiihren, dass keine einheitliche Theorie existiert, die
Sozialpdadagogik ganzheitlich als Gegenstand zu erfassen vermag. Vielmehr stitzt sich die
Sozialpadagogik auf eine Vielzahl themenspezifischer Positionen, zwischen denen sozialpddagogische
Zusammenhange geschaffen werden kénnen (S. 9-10). Die Sozialpadagogik zielt auf eine praventive
Unterstltzung Jugendlicher ab und agiert in den Systemen Erziehung und Soziale Arbeit (Hafen, 2005,
S. 59). Dabei bezieht sie sich vorwiegend auf das Beheben von Ursachen, der im Schulbereich
auftretenden Probleme (S. 56). Sie hat sowohl einen erziehenden als auch beratenden Charakter und
erhélt so eine Doppelfunktion. Dementsprechend agiert sie als verbindende Instanz zwischen dem
System der Sozialen Arbeit und jenem der Erziehung (S. 57-59). Sowohl Bildung als auch Erziehung sind
flr die Gesellschaft und das Individuum unverzichtbar. Die Gesellschaft bedarf der Erziehung und der
Bildung, um sich zu reproduzieren. Das Individuum ist auf Erziehung und Bildung angewiesen, um sich
in seiner menschlichen Personlichkeit entfalten zu kénnen. Erziehung und Bildung befinden sich, wie
oben erwahnt, allerdings in einem Spannungsfeld, da die individuellen Bediirfnisse nicht mit den
gesellschaftlichen Reproduktionsanforderungen Gbereinstimmen (Borst, 2016, S. 24). Béhnisch (1992)

verwendet dazu den Begriff der Sozialintegration und verbindet ihn mit der Vorstellung einer
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tendenziellen Ubereinstimmung von individuellen und gesellschaftlichen Normen und Werten (S. 72).
So wird von einer gelungenen Sozialintegration gesprochen, wenn es Individuen gelingt, in
Ubereinstimmung mit den Werten und Normen der Gesellschaft zu leben und diese mit eigenen
Werten und Normen in Einklang zu bringen (S. 82). In der modernen Gesellschaft wird die soziale
Integration des Individuums in die Gesellschaft zunehmend zu einer Hausforderung und die

Sozialisierung in die Gesellschaft wird fiir das Individuum 6fter zum Problem (S. 83).

Laut Bohnisch (1992) ist die Sozialpadagogik in der Praxis abhdngig von gesellschaftlichen und
institutionellen Vorgaben. Allerdings wirken diese Vorgaben in einer modernen sozialstaatlichen
Gesellschaft indirekter und flexibler auf padagogische Handlungsfelder und bieten der Sozialpadagogik
mehr Mdglichkeiten, um sich eigenstandig zu entfalten und soziale Probleme direkt zu bearbeiten (S.
95). Die Integration des Individuums in die Gesellschaft wird insbesondere auch vom Berufskodex der
Sozialen Arbeit als ihr Ziel und ihre Verpflichtung definiert (Avenir Social, 2010, S. 7). Aus der Sicht der
Autor*innen ergibt sich fir die Sozialpadagogik, mit Bezug auf die Bildung, der Auftrag der sozialen

Integration durch die Begleitung des Erziehungsprozesses von Individuen.
3.3 Sozialarbeit

Wie im Kapitel 2.1 erwahnt, entwickelte sich die Funktion der Bildung in eine Richtung, in welcher die
schulische und ausserschulische Bildung immer mehr an Einfluss gewannen (Hafen, 2005, S. 61-62).
Dabei sahen sich Institutionen, die in diesem Bereich tatig sind, mit neuen herausfordernden
Situationen konfrontiert. Die Bewaltigung gesellschaftliche Probleme, wie Gewalt, Sucht oder Suizid,
wurden vermehrt als Aufgabe solcher Institutionen angesehen. Die genannten Probleme gelten als
Nebeneffekte des heutigen Schulsystems und gleichzeitig beeintrachtigen sie dieses, denn sie sind
Probleme der Kinder und Jugendlichen, welche entsprechende Institutionen besuchen (S. 61). Es
entsteht ein Teufelskreis, den es zu durchbrechen gilt. Hier kommt laut Hafen (2005) die Sozialarbeit
ins Spiel (S. 62). Wie weiter oben erldutert, ist es der Auftrag der Sozialen Arbeit, gesellschaftliche
Probleme zu erkennen und Losungsansdtze zu finden (Avenir Social, 2010, S. 9). Um die
schulspezifischen Probleme bewaltigen zu kénnen, sucht die Schule Unterstiitzung bei den Disziplinen
der Sozialen Arbeit (Hafen, 2005, S. 62). Jedoch ist es nicht nur ein einseitiger Mechanismus, welcher
von der Schule zur Sozialen Arbeit wirkt. Die Soziale Arbeit hat sich mit ihrem Trippelmandat (vgl.
Kapitel 1.1) den Auftrag gegeben, bei solchen Problemlagen selbst aktiv zu werden (Avenir Social,
2010, S. 8). In Bezug auf das Bildungssystem der Schweiz, kann sie den Bildungsinstitutionen
erganzende Hilfestellungen bieten. Dies wird durch zusatzliche Ressourcen, welche von der Sozialen
Arbeit an das Bildungssystem herangetragen werden, ermoglicht. Dadurch kann es zu einer Entlastung

der formalen Bildungsinstitutionen kommen, die so bessere Chancen haben, ihrem Bildungsauftrag
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gerecht zu werden (Hafen, 2005, S. 62). Hier sehen die Autor*innen der vorliegenden Arbeit einen
Vorteil darin, dass sich die Sozialarbeit in gewissen Arbeitsfeldern, wie zum Beispiel der
Schulsozialarbeit, zum System der Erziehung dazu zahlt, anstatt nur im Subsystem der Sozialen Arbeit
tatig zu sein, wie Hafen es in seinem Modell beschreibt. Denn durch diese ldentifikation mit dem
Erziehungssystem entstehen neue Synergien, welche fiir beide Seiten, sowohl fir die
Bildungsinstitutionen als auch fiir die Sozialarbeit, zielfilhrend sind. Wie und mit welchen
methodischen Zugdngen die Sozialarbeit im Bereich der Bildung aktiv ist und welche Potenziale sie in

diesem Bereich birgt, wird in den Kapiteln vier und flinf genauer beschrieben.

Zielt die Sozialarbeit mitihren Handlungen auf eine Verdanderung des Verhaltens ab, ist sie erzieherisch
tatig, so zielt sie auf die Steigerung der Inklusionschancen des Individuums in das Schulsystem und
weiterfiihrend, die Gesellschaft ab (Hafen, 2005, S. 74). Diese Integrationsfunktion bildet eine
Hilfestellung fiir die Schule, welche dieser Funktion durch fehlende Ressourcen nicht gerecht werden
kann (Olk et al., 2000; Maykus, 2003; zit. in Hafen, 2005, S. 70). Denn Integration ist der Versuch,
Menschen mit besonderem Forderbedarf in ein System zu fiihren, das diesen Férderbedarf nach wie

vor als besonders erkennt und ihn zu erfiillen vermag (Bottinger, 2016, S. 24-25).
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4 Handlungsfelder

Nachdem anhand des vorangegangenen Kapitels ein gemeinsames Verstandnis der Sozialen Arbeit im
Bildungskontext vorausgesetzt werden kann, setzt sich das folgende Kapitel mit den Handlungsfeldern
der Sozialen Arbeit im Bildungsbereich auseinander. Es wird anhand der Bildungslogik von formaler,
non-formaler und informeller Bildung untersucht, wo die Soziale Arbeit bereits tatig ist, um junge
Menschen auf ihrem individuellen Lernweg zu unterstiitzen. Zusatzlich werden weitere konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten in den entsprechenden Berufsfeldern genannt. Im Folgenden werden fiir
die jeweiligen Bildungsbereiche erst aktuelle Handlungsfelder der Sozialen Arbeit erldutert und diese

anschliessend um mogliche Handlungs- und Arbeitsfelder erganzt.

Es ist wichtig zu erwdhnen - und dies bezieht sich sowohl auf das vergangene als auch auf das
kommende Kapitel — dass sich die Einteilung der Handlungsfelder in die Fachbereiche der Sozialen
Arbeit aus Sicht der Autor*innen oder hinzugezogenen Quellen ergibt, und zwar aus der Logik der

vorliegenden Arbeit. Dies soll keine abschliessende oder allgemeingiiltige Einteilung sein.
4.1 Formaler Bildungsbereich

In Kapitel 2.2.1, definieren Baumbast, Hofmann-van de Poll und Liders (2014) formale Bildung wie

folgt:

Sieist ...
1. ... organisiert und strukturiert.
2. ...informalisierten Bildungseinrichtungen stattfindend.
3. ... allgemein zu einer Zertifizierung fiihrend (S. 16).

Durch diese Definition werden staatliche Schulen, weiterfihrende Schulen und
Berufsbildungsinstitutionen diesem Bildungsbereich zugeordnet (Thole, 2016, S. 443). Fir die
vorliegende Arbeit wird jedoch, wie schon erwadhnt, auf die obligatorische Schulzeit fokussiert. Als
erstes werden Handlungsbereiche aufgezeigt, in welchen die Soziale Arbeit generell im Bereich der
formalen Bildung tatig ist. In den folgenden Kapiteln soll deutlich gemacht werden, wie sich die
verschiedenen Fachbereiche der Sozialen Arbeit heute im formalen Bildungsbereich betatigen und wo
sie in diesem Bereich der Bildung Anknipfpunkte haben, um ihren Handlungsspielraum noch zu

erweitern.

Ein Handlungsfeld, in dem sich alle Fachbereiche der Sozialen Arbeit in der formalen Bildung betétigen,
ist die Weiterentwicklung der Schule und des Bildungssystems, mit Blick auf ihre Kompetenzen (Glasl|,

Kalcher & Piber, 2005; zit. in Ziegele, 2014, S. 36). Dabei wird sowohl eine Entwicklung auf der
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Organisationsebene - Identitat, Struktur und Funktion - (ebd.), wie auch eine Entwicklung auf
personeller Ebene - Kommunikation und Kooperation - angestrebt (Holtappels, 2009; zit. in Ziegele,

2014, S. 36).
4.1.1 Soziokulturelle Animation

In einem ersten Teil soll nun aufgezeigt werden, wo die Soziokulturelle Animation bereits im Bereich

der formalen Bildung tatig ist.

Nach Wettstein (2013) ist die Freizeit der Ausgangspunkt der Soziokulturellen Animation (S. 40). Dies
konnte zu der Annahme verleiten, dass dieser Fachbereich der Sozialen Arbeit in formalen
Bildungssettings keine Rolle spiele. Doch Hafen (2013) liefert, wie schon erwahnt, den Autor*innen
Grinde, vom Gegenteil auszugehen. Unabhdngig davon, ob die Soziokulturelle Animation in der Schule
schon aktiv ist, versieht er sie mit dem Auftrag, dort psychosoziale Prozesse wie Konflikte zu begleiten
und gemeinsam mit Schiler*innen die Rahmenbedingungen, in denen sie lernen, wie z.B. das
Schulklima, zu verbessern (S. 176). An diesem Punkt ist es wichtig zu erwahnen, dass die Soziokulturelle
Animation heute oft nicht direkte Bildungsarbeit im Bereich des Formalen leistet, sondern ausserhalb
des formalen Bildungssystems Grundsteine fiir gelingende Lernprozesse legt. Wie in Kapitel 2.2
ersichtlich wurde, gehen die Autor*innen der Arbeit von einem ganzheitlichen Bildungsbegriff aus, bei
welchem Kinder und Jugendliche als miindige Individuen in die Gesellschaft entlassen werden sollen
(vgl. Kapitel 2.1 und 2.2.1). Dabei spielen das Autonomieerleben, das Kompetenzerleben und die
soziale Eingebundenheit des Individuums eine zentrale Rolle (Deci & Ryan, 2000, S. 228) (vgl. Kapitel
2.2.2). Genau bei diesen Komponenten setzt die Soziokulturelle Animation an, indem sie Settings
anbietet, in denen Kinder und Jugendliche ein Mitspracherecht haben. So wird die Selbstbestimmung
und das Autonomieerleben, geférdert (Moser et al., 1999, S. 113). Durch diese Partizipation (vgl.
Kapitel 5) kommt es zu einer gesteigerten Selbstwirksamkeit der Adressat*innen und somit zu einem
gesteigerten Kompetenzerleben (Friz, 2019a, S. 48). Eine weitere Stdrke der Soziokulturellen
Animation ist, dass sie mit ihren Aktionen und Projekten eine Gelegenheit fiir ihre Adressat*innen
schafft, sich untereinander zu vernetzen, wodurch sie eine , kollektive Handlungsfahigkeit” ermoglicht
(Keupp, 1992; zit. in Friz, 2019a, S. 43). Diese Komponente stadrkt die soziale Eingebundenheit der
Individuen. Damit wird die oben gemachte Aussage gestiitzt, dass die Soziokulturelle Animation

positive Grundlagen fir formale Lernprozesse schafft.

Weiterhin hat die Soziokulturelle Animation direkte Kontaktpunkte mit Lernprozessen der formalen
Bildung. Diese finden sich vorwiegend im ausser- und nebenschulischen Bereich, indem ,,Bildungs- und

Lerngelegenheiten erschlossen und angeboten werden” (Moser et al., 1999, S. 97). Zudem postuliert
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die Soziokulturelle Animation ,andere Formen der Lerngestaltung” (ebd.). Sie versucht, wie erwahnt,

eine glinstige Entwicklung des Bildungssystems zu fordern.

Nachdem in diesem ersten Teil aufgezeigt wurde, wo die Soziokulturelle Animation bereits aktiv auf
die individuellen Lernprozesse im Bereich der formalen Bildung einwirkt, sollen nun erweiterte
Handlungsspielraume aufgezeigt werden, in denen sich die Soziokulturelle Animation als Fachbereich

der Sozialen Arbeit laut den Autor*innen betatigen kdnnte und sollte.

Joachim Bauer (2013) weist auf den Nutzen Sozialer Arbeit in der Elternarbeit hin (S. 50). Obwohl er
den Auftrag an Sozialarbeitende richtet, erscheint es den Autor*innen als sinnvoll, diesen Ansatz auch
auf den Fachbereich der Soziokulturellen Animation zu erweitern. In ihrer Vermittlungsfunktion (vgl.
Kapitel 5.1) kénnten Soziokulturelle Animator*innen daran arbeiten, Situationen vorzubeugen, in
denen die Zusammenarbeit zwischen Lehrperson und Erziehungsberechtigten erschwert oder gar
unmoglich gemacht werden. Im folgenden Absatz wird aufgezeigt, wie sich die Autor*innen eine solche

Arbeit vorstellen.

Bauer (2013) zeigt auf, dass die Zusammenarbeit mit Eltern fir die Schule immanent wichtig ist.
Basierend darauf, dass Eltern ihre eigenen Erfahrungen mit dem Schulsystem gemacht haben, sind sie
seiner Ansicht nach, unter Umstanden vorurteilsbehaftet. Deshalb ist fir Bauer (2013) eine Intensive
Zusammenarbeit und Auseinandersetzung mit den Erziehungsberechtigten notwendig, um diese
Vorurteile abzubauen (S. 60). Aus Sicht der Autor*innen kann die Soziokulturelle Animation, wie
erwdhnt, anhand ihrer Vermittlungsfunktion (vgl. Kapitel 5.1) den intensiven Austausch zwischen den
Erziehungsberechtigten und dem Schulpersonal gestalten. Dies mit dem Ziel vorhandene Vorurteile zu
entkraften und ein unterstitzendes Umfeld fiir die Kinder zu schaffen. Dadurch wiirde der Austausch
zwischen Lehrpersonen und Erziehungsberechtigten gefordert, wodurch beispielsweise Problemlagen
von Schiiler*innen schneller ersichtlich wiirden und somit friihzeitig angegangen werden konnten. Auf
dieses Modell der Fritherkennung wird in der Auseinandersetzung mit der Sozialarbeit genauer

eingegangen (vgl. Kapitel 4.1.3).

Durch die hier aufgefiihrten Handlungsfelder der Soziokulturellen Animation sprechen sich die
Autor*innen der vorliegenden Arbeit fir eine intensivere Beteiligung der Soziokulturellen Animation
im formalen Bildungsbereich zu. Sie kann mit ihren praktischen Ansatzen direkt, wie auch indirekt auf
die individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen einwirken und diese positiv unterstiitzen

(vgl. Kapitel 6.1).
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4.1.2 Sozialpadagogik

Wenn wir uns mit der Padagogik im formalen Bildungsbereich auseinandersetzen, miissen wir die
Begriffe Schulpadagogik und Schulsozialpadagogik differenzieren. Keller und Novak (1993) definieren
die Schulpadagogik als Teildisziplin der Padagogik und als Fortentwicklung der allgemeinen Didaktik.
So ist sie kein eigenstandiger Bereich, sondern die Praxis der Lehrpersonen (S. 312). Die
Schulsozialpadagogik wiederum wird mit den Begriffen Sozialwesen oder Jugendhilfe umschrieben und
ist als eigenstandiger Bereich definiert (S. 318). Rossmeissl und Przybilla (2006) beschreiben die
Schulsozialpddagogik als Bindeglied zwischen der Schulpadagogik und der Sozialarbeit (S. 67). Die
Beziehung zwischen den Bereichen der didaktischen Schulpddagogik und der Schulsozialarbeit kann
sich durchaus konfliktreich gestalten. In den Bildungsdiskursen der letzten Jahre kritisierte die
Schulsozialarbeit immer wieder eine Unterordnung ihrer Disziplin in das Schulsystem und die ihr
zugesprochene Funktion als primar problembehebende Instanz (S. 65-66). Die Schulsozialpdadagogik
agiert hier als Kooperationspartnerin zwischen der Schule und der Sozialarbeit. Im Vergleich zur
Schulsozialarbeit verfolgt sie einen Ansatz, der starker integrativ orientiert ist. So betrachtet sie nicht
nur Schiler*innen, sondern auch Lehrkrafte als ihre Zielgruppe (Drilling, 2004, S. 43). Die
Schulsozialpadagogik fordert eine notwendige Veranderung des Schulsystems. Anstelle externer
sozialer Hilfe, in Form von Schulsozialarbeit, will sie der Schule eine eigene soziale Komponente
ermoglichen (Rossmeissl & Przybilla, 2006, S. 79). So besteht beim Konflikt zwischen der Schule und
der Sozialarbeit die Gefahr der Dominanz eines dieser Systeme. Anstelle einer ,Verschulung der
Sozialpadagogik” (ebd.) oder ,Versozialpadagogisierung der Schule” (ebd.) soll die
Schulsozialpddagogik als eigenstdndiges Feld eréffnet werden (ebd.). Wie in der Ausgangslage (vgl.
Kapitel 1.1) erwdhnt, nimmt die Soziale Arbeit die Verpflichtung wahr, ungerechte Praktiken
aufzudecken (Avenir Social, 2010, S. 9-10). Durch ihre Rolle als vermittelnde Instanz tragt die
Sozialpadagogik wesentlich dazu bei, einen konstruktiven Dialog zwischen Lehrpersonen und
Sozialarbeiter*innen zu schaffen. Dieser Dialog unterstiitzt Schiler*innen in ihrem individuellen
Lernprozess, indem deren Lebenswelt an Stabilitdt gewinnt. Bildung vermittelt dem Individuum eine
Subjektivitat (vgl. Kapitel 2.2) und mit dieser die Moglichkeit sich in der Gesellschaft zu entwickeln und
diese zu verandern (Winkler, 2021, S. 138-139). Laut Bohnisch (1992) sehen sich Kinder und
Jugendliche in der modernen Gesellschaft zunehmend mit Herausforderungen konfrontiert (S. 91). Die
Ausdifferenzierung der Gesellschaft schafft immer mehr unterschiedliche Normalitaten, zwischen
denensich Kinder und Jugendliche bewegen. Dies erschwert den personlichen Entwicklungsprozess (S.
75). Die Sozialpddagogik kann hier mit der Entwicklung von milieubezogenen Angeboten
entgegenwirken. Dabei fokussiert sie sich nicht auf das Abweichen einer Norm und den Versuch, das

Kind wieder in diese Norm einzugliedern. Sie fokussiert die biographische Bewaltigungskonstellation

30



Aaron Klingler, Nilo Spycher, Bachelorarbeit SA_382
Rahel Silja Jermann

des Kindes und die Unterstlitzung bereits vorhandener Bewaltigungsressourcen (S. 77-78). So
ermoglicht sie den Schiler*innen ihren individuellen Lernprozess hiirdenfreier zu gestalten. Auch
diese vermittelnde Rolle tragt dazu bei, dass die individuellen Lernprozesse unterstiitzt werden, indem

sie die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen stabilisiert.
4.1.3 Sozialarbeit

Der grosste Bereich der Sozialen Arbeit, welcher in Kontakt mit der formalen Bildung steht, ist die
Schulsozialarbeit, welche sich in den Schulen etabliert hat (Ziegele, 2014, S. 22). Die Schulsozialarbeit
hat bereits heute einen sehr breiten Zustandigkeitsbereich. Diese Zustdndigkeit variiert, je nach
Ansichten und Publikationen (S. 23). Die verschiedenen Aufgaben der Schulsozialarbeit im Schulsystem

koénnen wie folgt zusammengefasst werden:

1. Forderung und Unterstiitzung der Integration von Schiiler*innen in die Schule (Avenir Social,
2006; zit. in Ziegele, S. 23).

2. Begleitung von Kindern und Jugendlichen auf ihrem Weg ins Erwachsenwerden (Drilling, 2004;
zit. in Ziegele, S. 23).

3. Angebot von Hilfestellungen flr gefahrdete Schiler*innen (Priss, 1995; zit. in Ziegele, S. 23).

4. Unterstitzung der individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen (Speck, 2005; zit. in Ziegele, S. 23).

5. Unterstiitzungshilfe von Erziehungsberechtigten, Lehrer*innen sowie die Mitgestaltung einer
lernfreundlichen Atmosphare (ebd.).

6. Unterstiitzungshilfe aller Beteiligten der Schule in Problemlagen (Vogeli-Mantovani, 2003; zit.
in Ziegele, S. 23).

7. Anschlisse nach der Schule eréffnen (Mack, 2017, S. 27).

Dies ist nur eine Zusammenstellung, welche die relevantesten Bereiche der Schulsozialarbeit, aus Sicht
der Autor*innen, aufzahlt. Durch diese Aufzahlung wird ersichtlich, dass sich die Schulsozialarbeit mit
der Entwicklung, Bildung und der individuellen Situation der Schiiler*innen auseinandersetzt. Es wird
eine ganzheitliche Sicht auf die individuelle Lebenswelt der Betroffenen angestrebt. Dabei widmet sie
sich vorwiegend den benachteiligten Schiler*innen und versucht Hilfestellungen zu bieten, um sie
bestmoglich zu fordern (S. 28). Diese Form der Unterstlitzung bietet sich zur Ergdnzung sozialer,
kultureller, oder wirtschaftlicher Ressourcen an. Diese Férderung kann von Fachkraften der
Schulsozialarbeit mit Hilfe von Beratungsgesprachen erzielt werden, welche sie in den Schulen fiir alle
Kinder und Jugendlichen anbieten (Mack, 2007, S. 15). Des Weiteren lasst sich aus dieser Liste an
Aufgaben schliessen, dass die Schulsozialarbeit zusatzlich zum behandelnden Charakter, besitzt auch

Praventionsarbeit leistet (Hafen, 2005, S. 55).
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Eine weitere Aufgabe der Schulsozialarbeit ist es, Uberginge von Kindern und Jugendlichen im
Schulsystem zu begleiten. Dies wird von Mack (2017) als zentrale Komponente angesehen, um den
Schulerfolg zu sichern und somit den Lernprozess von Kindern und Jugendlichen zu unterstiitzen (S.
27). Auch Azmitia, Cooper und Brown (2009) benennen dies als eine wichtige Aufgabe, da solche
Prozesse mit grossen Veranderungen verbunden sind. Diese kdnnen zum Beispiel durch neue
Klassenkonstellationen oder Schulwechsel hervorgerufen werden und I6sen bei den Kindern und
Jugendlichen grosse Unsicherheiten aus. Es kann zu Verwirrungen kommen, da sie ihre Rolle neu
erfinden und neue Freundschaften mit alten koordinieren miissen. Diese Ubergénge kénnen negative

Gefihle, wie Eifersucht oder Gefiihle des Ausschlusses, ausldsen (zit. in Raufelder, 2018, S. 88-89).

Ein weiteres Feld, in welchem die Sozialarbeit mit den Lernprozessen von Kindern und Jugendlichen in
Kontakt kommt, ist die Fritherkennung und Friihintervention sozialer Probleme, welche im
Bildungssystem stattfinden kann. Wie schon erwdhnt wird in dieser Arbeit von einem allgemeinen
Bildungsbegriff ausgegangen, was begriindet, dass Themen und Aspekte in den formalen
Bildungsbereich einbezogen werden kdnnen und sollen, die sich dem direkten Aufgabenbereich der
Schule entziehen. So sehen die Autor*innen Frilherkennung als wichtige Erganzung des formalen
Bildungsprozesses fiir gefahrdete Schiler*innen, da diese unterstitzt und begleitet werden kdénnen.
Im folgenden Abschnitt wird dieses Modell der Frihintervention kurz ausgefiihrt. Laut Hafen (2005) ist
dieses Modell wirksam, um Probleme friih zu erkennen und diese zu bewaltigen. Es sollen bei der
Friherkennung gewisse problematische Verhaltensweisen schon in ihrer Entstehungsphase entdeckt
werden, um diese zu verhindern bzw. praventiv anzugehen (S. 88). Dies wird durch die Strukturierung
von Beobachtungen von Lehrkradften und Fachpersonen der Schulsozialarbeit, angegangen (S. 89).
Dabei liegt nicht die Kontrolle, sondern die individuelle Unterstiitzung der Individuen im Vordergrund
(S. 92). Die Fachstelle Berner Gesundheit (2016) hat einen Leitfaden zur Friherkennung von

Risikosituationen mit sechs Schritten ausgearbeitet. diese werden nun kurz ausgefiihrt:

1. Signale im Schulalltag wahrnehmen: in diesem Schritt muss die Lehrperson Signale fir eine
Gefahrdung wahrnehmen und festhalten.

2. Austauschen, Gefdahrdungsgrad einschatzen: Hier wird mit anderen Lehrpersonen aus dem
Kollegium Uber das Individuum ausgetauscht, der Gefdhrdungsgrad eingestuft und die
Schulleitung informiert.

3. Zielorientierte Gesprache fiihren: Es geht in diesem Schritt um den Einbezug des oder der
Schiiler*in. Dabei werden zielorientierte Gesprache gefiihrt, Verhaltensauffalligkeiten
angesprochen und Vereinbarungen getroffen. Weiter wird auf Hilfsangebote aufmerksam

gemacht.
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4. Erziehungsberechtigte beiziehen: Dabei werden die Erziehungsberechtigten (ber das
Problemverhalten informiert, Ziele formuliert und es werden weitere Massnahmen und
Konsequenzen definiert. Wichtig ist, dass der oder die Schiler*in vorher Uber die
Kontaktaufnahme informiert wird.

5. Schulinterne Unterstlitzung aktivieren: Es soll als erstes die Situation analysiert werden. Darauf
aufbauend soll eine Unterstitzungsstruktur fir den oder die Schiiler*in aufgebaut werden, um
so Ressourcen zu aktivieren. Weiter werden Massnahmen geplant und es kann der Beizug
einer externen Beratung geprift werden.

6. Schulexternes Umfeld beiziehen: Es wird, im Optimalfall mit dem Einverstiandnis der
Erziehungsberechtigten, eine externe Fachstelle oder Fachperson beigezogen. Mit dieser

fachlichen Unterstlitzung werden weitere Schritte geplant, ausgefiihrt und evaluiert.

Ab der zweiten Stufe dieses Friherkennungsmodells konnen bereits Fachpersonen der
Schulsozialarbeit hinzugezogen werden (S. 2). Die Schulsozialarbeit scheint laut Ziegele (2014)
pradestiniert dafiir zu sein, in diesem Prozess der Friherkennung eine zentrale Funktion zu
Ubernehmen. Sie Gbernimmt dabei eine moderierende Position und kann mit ihren Kompetenzen

gegebenenfalls Frihinterventionen (ibernehmen oder triagieren (S. 43).

Da im vorangegangenen Abschnitt die heutigen Handlungsfelder der Sozialarbeit im formalisierten
Bildungsbereich aufgezeigt wurden, werden nun erweiterte Handlungsfelder dargelegt, in denen die

Autor*innen Potenzial fir die Sozialarbeit im spezifischen Bildungsbereich sehen.

Wie bereits in Bezug auf die Soziokulturelle Animation erwahnt, macht Bauer (2013) darauf
aufmerksam, dass die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten sehr wichtig ist (S. 60). Dabei
wurde ersichtlich, dass die Eltern eine zentrale Rolle in der Motivationsbildung der Kinder spielen (vgl.
Kapitel 2.2.3). Somit haben sie einen direkten Einfluss auf den individuellen Lernprozess ihrer Kinder
(Raufelder, 2018, S. 68-69). Bauer (2013) spricht davon, dass im Bereich der Elternarbeit die Eltern,
welche kaum erreicht werden, oft diejenigen sind, welche flr den optimalen Lernprozess ihrer Kinder
durch Lehrpersonen erreicht werden sollten. Bei dieser Problematik postuliert er, diesen Kontakt
durch Sozialarbeitende herzustellen. Dies gegebenenfalls durch Hausbesuche der Fachkrafte (S. 50).
Hier sehen die Autor*innen der vorliegenden Arbeit ein grosses Potenzial fir die Sozialarbeit. Die
Schulsozialarbeit sieht die Erziehungsberechtigten als Kooperationspartner*innen der Schule, so
Kleemann (2011, zit. in Reinecke-Terner, S. 182). Wenn also bereits eine gute Kommunikation mit den
erziehungsberechtigten Personen besteht, kann die Kontaktaufnahme im Falle eines Problems

vereinfacht und niederschwellig ablaufen. Die Schulsozialarbeit kann hier eine , Tir des Dialogs” (S.
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182) 6ffnen, was die Lehrpersonen - auf Grund fehlender Ressourcen - nicht bieten kénnen (Reinecke-

Terner, 2011, S. 182).
4.2 Non-formaler Bildungsbereich

Laut dem Deutschen Bundestag (2005) kann Bildung ein ,,Prozess der umfassenden Entwicklung eines
handlungsfahigen Subjekts” sein (zit. in Baumbast, Hofmann-van de Poll & Liiders, 2014, S. 36) und
kann somit ,,nicht mehr nur in der Schule und auch nicht mehr nur in formalen Bildungsinstitutionen
erworben werden” (ebd.). Diese Definition passt zum Bildungsbegriff, welcher in der vorliegenden
Arbeit verwendet wird. Dadurch wird der non-formalen Bildung als Erganzung zur formalen Bildung
mehr Bedeutung zugesprochen (Baumbast, Hofmann-van de Poll & Liiders, 2014, S. 35). Die non-
formale Bildung beinhaltet Lernprozesse, welche in planvolle Tatigkeiten eingebunden und nicht
explizit als formale Lernprozesse gekennzeichnet sind (vgl. Kapitel 2.2.1). Jedoch missen sie ein
Lernelement beinhalten und intentional passieren (Cedefop, 2009; zit. in Baumbast, Hofmann-van de
Poll & Liiders, 2014, S. 16). Vier Merkmale wurden aufgefiihrt, welche zum Verstandnis noch einmal

kurz aufgelistet werden:
Non-formale Bildung ...

.. passiert in ausserschulischen Kontexten.
... ist nicht zertifiziert.

... fUhrt, falls sie zertifiziert wird, nicht zu weiterfiihrenden Bildungsberechtigungen.

A W

... ist weniger strukturiert als formale Bildung (S. 17).

Dem non-formalen Bildungsbereich werden nach Thole (2016) Kindertageseinrichtungen, die Kinder-

und Jugendarbeit oder familienspezifische Handlungsfelder zugeordnet (S. 443).

Es ist zu erwahnen, dass dieser Bildungsbereich unter einem gewissen Druck der Nachweisbarkeit
leidet, denn: ,Was nicht gemessen werden kann, was nicht zertifiziert wird, was nicht als individuelle
Einzelleistung sichtbar ist, gilt nicht als anerkennenswerte Form des Lernens und der Bildung”
(Deutscher Bundestag, 2005; zit. in Baumbast, Hofmann-van de Poll & Liders, 2014, S. 36). Deshalb
gab es in letzter Zeit eine starke Zunahme an Zertifikaten jeglicher Art, um genau diese
Nachweisbarkeit zu erreichen (Baumbast, Hofmann-van de Poll & Luders, 2014, S. 36). Baumbast,
Hofmann-van de Poll und Liders (2014) pladieren jedoch dafiir, diese Nachweisbarkeit nicht als

Erfolgskriterium beizuziehen (S. 62).

Folgend werden die Fachbereiche der Sozialen Arbeit differenziert angeschaut, um ihre aktuellen
Handlungsfelder im non-formalen Bildungsbereich aufzuzeigen und diese anschliessend, um

potenzielle Handlungsfelder zu erweitern.
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4.2.1 Soziokulturelle Animation

Es wurde ersichtlich, dass Peers, das heisst die Mitglieder einer sozialen Gruppe, einen entscheiden
Einfluss auf die Motivation und somit auf die Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen haben (vgl.
Kapitel 2.2.4). Die Soziokulturelle Animation spielt gerade in Bezug auf die Peers der Individuen eine
zentrale Rolle (Mack, 2007, S. 14). Denn der non-formale Bildungssektor ist gepragt durch
Kompetenzaneignungen im Bereich der Kommunikation und Interaktion im sozialen Geflige (ebd.). Die
Aneignung dieser Kompetenzen findet primar in der Freizeit, also nahe am Arbeitsfeld der
Soziokulturellen Animation statt (ebd.). Zusatzlich orientiert sich die Soziokulturelle Animation in ihrer
Arbeit am Sozialraum der Kinder und Jugendlichen (BMFSFJ, 2011; zit. in Baumbast, Hofmann-van de
Poll & Luders, 2014, S. 29). Um nun Bezug auf die genannte Freizeit zu nehmen, kann gesagt werden,
dass hier die Soziokulturelle Animation mit ihren Angeboten zum Zuge kommt. Sie schafft mit ihren
freiwilligen und niederschwelligen Angeboten Erfahrungen und Begegnungsorte, welche den Kindern
und Jugendlichen wesentliche Unterstiitzung in ihrer Identitatsbildung leisten und ihnen Orientierung
bieten (Mack, 2007, S. 14). Dies tut sie vorwiegend durch Aktionen und Projekte, welche Austausch

unter Gleichaltrigen und mit anderen Altersgruppen ermaoglichen (ebd.).

In den non-formalen Bildungsbereich lasst sich die schulerganzende Betreuung einordnen. Laut Greter
(2021) fordern immer mehr Kantone und Gemeinden Tagesschulen. Diese sollen durch die zusétzliche
Unterstltzung ausserhalb der Familie die Chancengleichheit fordern. Wichtig fir Greter (2021) ist
insbesondere das Bewusstsein um die Relevanz der selbststandigen Freizeitgestaltung von Kindern und
Jugendlichen. In diesem Zusammenhang pladiert er insbesondere fiir den Austausch und die
Zusammenarbeit der verschiedenen Angebote der Sozialen Arbeit und der Bildung (S. 9).
Bildungslandschaften stellen laut Kiinzler (2021) eine Moglichkeit zur Gestaltung dieser
Zusammenarbeit dar. Die Idee der Bildungslandschaft basiert auf dem Wissen, dass nur 10-30% des
Kompetenzerwerbs im formalen Setting stattfindet. In Bildungslandschaften vernetzen sich die
Mitarbeitenden der beteiligten Organisationen untereinander, um ganzheitliche Bildung zu
unterstitzen (S. 15). Hier kann die Soziokulturelle Animation, aus Sicht der Autor*innen, mit ihren
Methoden Unterstiitzung bieten, solche Bildungslandschaften zu gestalten, in welchen die

individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen optimal geférdert werden.
4.2.2 Sozialpadagogik

Die Sozialpadagogik leistet in der non-formalen Bildung in verschiedenen Bereichen einen Beitrag.
Thole (2016) nennt beziiglich moglicher Akteure im non-formalen Bildungsbereich
Jugendbildungsstatten, Jugendberatungsangebote und kulturpddagogische Projekte (S. 449). In all
diesen Bereichen kann die Sozialpddagogik aktiv mitwirken. Da das formale Bildungssystem aufgrund
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seiner selektiven Grundstruktur gewisse Lern- und Erfahrungsfelder nicht abdecken kann, missen
diese durch non-formale Angebote ergdnzt werden. Dabei leistet die Sozialpadagogik einen wichtigen
Beitrag. Sie schafft Angebote, die das Feld der Initiierung des Lernens eroffnen (S. 450). In das
sozialpadagogische Handlungsfeld sind vielfaltige Lernmdglichkeiten und Bildungsanlasse integriert
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; Rauschenbach et al., 2004; Rauschenbach, Diix & Sass,
2006; Cloos et al., 2009; Miiller, Schmidt & Schulz, 2008; zit. in Thole, 2016, S. 450). Lernprozesse
kénnen automatisch und unbewusst entstehen oder sie kénnen von den Professionellen der
Sozialpddagogik bewusst initiilert und dokumentiert werden (Thole, 2016, S. 450). Eine gezielte
Dokumentation und Evaluation im Rahmen eines theoriegeleiteten Fallverstehens kann laut den
Autor*innen der vorliegenden Arbeit die Legitimation der Sozialpddagogik als Akteurin im non-
formalen Bildungsbereich starken. Durch den Einbezug des theoriegeleiteten Fallverstehens, welches
in Kapitel 5.2.2 erldutert wird, als Diagnosemethode kdnnen Fallprozesse, in den vorhin erwahnten
Angeboten, in einem Fachdiskurs verortet und beleuchtet werden. Dadurch lasst sich eine Theorie-
Praxis-Transformation schaffen, die eine grundsatzliche Aufgabe der Sozialen Arbeit darstellt (Hochuli-

Freund & Stotz, 2013, S. 216).

4.2.3 Sozialarbeit

Die Schulsozialarbeit gilt mit ihren vielfdltigen Angeboten der non-formalen Bildung, welche sie in
Schulen anbietet, als gute Ergdnzung zum formalen Bildungsbereich der Schule (Mack, 2017, S. 29).
Mit ihren unterschiedlichen Bildungsangeboten ergdnzt die Schulsozialarbeit die Lehrformen der
schulischen Bildung, indem sie Freirdume 6ffnet, welche die Schule nicht bieten kann (ebd.). Mit der
Arbeit an den Schulen hat die Schulsozialarbeit die Moglichkeit, die Lernprozesse der Kinder und
Jugendlichen ,als aktiven und eigenstandigen Prozess der Aneignung” (S. 31) zu fordern. Die genannte
Ergdnzung liefert sie in Form von expliziten Bildungsangeboten, wie Kursen (Mack, 2007, S. 15). Diese
Kurse sind unter anderem Praventionskurse mit den Themenfeldern sexuelle Bildung, digitale Medien,
Drogenmissbrauch, usw., welche von Schulsozialarbeitenden in den Klassen durchgefiihrt werden
(Thole, 2016, S. 444). Weitere Angebote der Schulsozialarbeiter*innen sind Beratungsgesprache in
unterschiedlichen Themenfeldern und Berufswahlbegleitungen fiir Jugendliche im Ubergang in die
Arbeitswelt (Mack, 2007, S. 15). Diese Beratungsangebote dienen dazu, Kinder und Jugendliche in
schwierigen Lebenslagen, wie ,in sozial benachteiligten Verhaltnissen” (ebd.), Hilfestellungen zu

bieten und ,sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu starken” (ebd.).

Der Ubergang von Jugendlichen in die Berufswelt spielt eine zentrale Rolle in ihrer Entwicklung. Diese
Aussage stiitzen Diewald und Solga (1996) und beschreiben diesen Ubergang als ,,zentrale Anforderung

an junge Menschen im Ubergang ins Erwachsenenleben” (zit. in Reissig & Gaupp, 2018, S. 191). Der
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genannte Ubergang geht laut Heinz (2011) mit grossen Unsicherheiten einher, wodurch Jugendliche
unter grossem Druck leiden (zit. in Reissig & Gaupp, 2018, S. 192). Zudem erfordern solche
Ubergangsprozesse erhéhte Kompetenzen des individuellen Handelns in Bezug auf die eigene Biografie
(Reissig & Gaupp, 2018, S. 193). Es braucht fiir die Bewadltigung dieses zentralen Schrittes ins
Erwachsenenleben viele individuelle und familidare Ressourcen, welchen nicht allen Jugendlichen zur
Verfligung stehen (Keupp, 1988; zit. in Reissig & Gaupp, 2018, S. 192-193). Die Gestaltung von
Ubergingen benennt auch Mack (2017) als zentralen Aspekt, um den Schulerfolg von Jugendlichen zu
sichern und ihren Lernweg optimal zu begleiten (S. 27). So wird die Berufsbildung als praventiver
Schutzfaktor der Jugendlichen vor spaterer Arbeitslosigkeit eingestuft (BMBF, 2011; zit. in Reissig &
Gaupp, 2018, S. 191-192). Ein Beispiel fiir diese Berufswahlbegleitung ist das Jugendprojekt LIFT. Es ist
ein Praventions- und Integrationsprojekt, welches Jugendlichen, mit erschwerten Ausgangslagen in
Bezug auf die Berufsbildung — fehlende finanzielle, materielle oder soziale Ressourcen — ,
Unterstiitzung bietet (Walser & Balzer, 2019, S. 3). Dabei werden die Schiller*innen durch die
Lehrpersonen mit Hilfe der LIFT-Kriterien ausgesucht und durch Fachkréfte begleitet (ebd.). Ziel des
Projekts ist es, fir alle teilnehmenden Jugendlichen eine Anschlussmoglichkeit nach der

obligatorischen Schulzeit zu finden (ebd.).
4.3 Informeller Bildungsbereich

Aus der Annahme, dass Bildung aus Lernprozessen resultiert, folgt hier der Schluss, dass informelle
Bildung aus informellen Lernprozessen hervorgeht (vgl. Kapitel 2). Laut Harring, Witte und Burger
(2016) hat die Schule in der Diskussion bezlglich der Kompetenzvermittlung aktuell eine klare und
dominierende Stellung. Allerdings ricken in letzter Zeit vermehrt informelle Lernprozesse in den
Fokus, insbesondere wenn es um den Erwerb (berfachlicher Kompetenzen in ausserschulischen
Kontexten geht (S. 11-12). Im Kapitel 2.2.1 wurde das informelle Lernen mit den folgenden vier

Merkmalen definiert:
Das informelle Lernen...

1. ...umfasst Lernprozesse, welche vorwiegend ungeplant, beildufig, implizit und oft unbewusst

passieren und meist als Nebenprodukte von anderen Aktivitaten entstehen.

2. ...wird durch ein anregendes Umfeld beglinstigt.
3. ...istalsinstrumentelles Lernen umschrieben und dient so als Mittel zum Zweck.
4. ... muss wegen seines Irrtumsrisikos immer wieder reflektiert werden, um Missverstdndnisse

vorzubeugen (Dohmen, 2001, S. 18-19).
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Insofern beinhaltet informelle Bildung alle bewussten, wie unbewussten Lernprozesse, die abseits von
strukturierten, organisierten und kontrollierten Lernsettings und 6ffentlichen Bildungsinstitutionen
stattfinden. Als typische Felder informellen Lernens gelten Familie, Peer-Groups und Medienwelten.
Informelles Lernen finden vermehrt, im Freizeitbereich statt (ebd.). So ist anzumerken, dass sich
informelle und formale Lernfelder Uberschneiden kénnen und im Schulbereich ebenfalls informelle
Bildung stattfindet. Formale und informelle Bildung sind voneinander abhangig. Entscheidend fir die
Bestimmung von informellem Lernen ist weniger die Zeit und der Ort, sondern vielmehr der Charakter
der im vorliegenden Setting stattfindenden, vom Kontext abhangigen, Prozesse (Harring, Witte &
Burger, 2016, S. 18). Informelle Lernprozesse geschehen jenseits von pddagogisch arrangierten
Settings statt, welche Lehren und Lernen explizit ermdglichen. Sie finden unter aktiver Beteiligung von
Lernenden als konstruktives Verarbeiten neuer Erfahrungen, Eindriicke und Informationen statt. Auch
informelles Lernen basiert auf einer gewissen, wenn auch eher basalen Form der Reflektion (Gohlich
& Zirfas 2007; zit. in Brake, 2016, S. 91). Diese Reflektion des Lernprozesses ist zwingend notig. Erst sie
verwandelt eine Erfahrung in eine Erfahrung des informellen Lernens. So mag beim informellen Lernen
das Individuum wahrend des Lernens nicht merken, dass es gerade lernt. Durch die Reflexion wird ihm
dennoch bewusst, dass es gelernt hat (Overwien, 2002; zit. in Brake, 2016, S. 94). Auch wenn informelle
Lernprozesse nicht durch padagogisch arrangierte Lehr-Lern-Settings geformt und unterstitzt werden
kénnen, sehen die Autor*innen die Soziale Arbeit als wichtige Instanz, um im informellen
Bildungsbereich zu agieren und ihn in den Diskurs der vorliegenden Arbeit einzubeziehen. In Bezug auf
die informelle Bildung lohnt es sich zu erwahnen, dass die Teilung in drei Sparten des Bildungsbereichs
in Zusammenhang mit den Angeboten Sozialer Arbeit allenfalls wenig Sinn ergibt. Im Gegenteil,
Brandstetter und Falkenreck (2021) argumentieren insbesondere im Zusammenhang mit informeller
Bildung dafiir, den Bildungsprozess und die sich bildende Person zu trennen. Damit machen sie
sichtbar, dass informelle Bildungsorte fir formale oder non-formale Bildungsprozesse nutzbar sind,
wahrend formale und non-formale Bildungsorte selbstverstandlich auch informelle Bildungsprozesse
ermoglichen (S. 4-5). Dies fiihrt dazu, dass sich gewisse Bereiche der Sozialen Arbeit nur schwer in das
Feld der Informellen Bildung einordnen lassen, da sie keine informellen Bildungsorte darstellen. Dies

obwohl dort offensichtlich auch informelle Bildung gefoérdert wird.
4.3.1 Soziokulturelle Animation

Wie schon im vorangehenden Kapitel werden nun einige Handlungsfelder der Soziokulturellen
Animation im Bereich der informellen Bildung aufgezeigt. Anschliessend werden diese

Handlungsfelder um potenzielle Moglichkeiten erweitert, wo die Soziokulturelle Animation auf die
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individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen Einfluss nehmen kann und damit die

Bildungsbiographie der beteiligten beeinflusst.

Generell wird die offene Kinder- und Jugendarbeit als forderlich fiir informelle Bildungs- und
Lernprozesse angesehen (Sturzenhecker, 2004; Sting & Sturzenhecker, 2013; zit. in Seckinger et al.,
2016, S. 460). In Form unterschiedlicher Moglichkeiten kann sie Kindern und Jugendlichen
Unterstltzung und Begleitung im informellen Lernprozess bieten. So schafft sie durch Angebote,
Aktivitdten und Rdaume diverse Gelegenheitsstrukturen, die informelles Lernen beglinstigen. Des
Weiteren begleitet sie diese Moglichkeiten mit padagogischem Hintergrund. Diese zwei Faktoren
ermoglichen einen Kontext des informellen Lernens, welcher Offenheit und Freiwilligkeit fordert,
sowie sich nach den Interessen der Kinder und Jugendlichen richtet (Seckinger et al., 2016, S. 460).
Eine Starke der soziokulturell bereitgestellten Raume liegt darin, dass sie den Kindern und Jugendlichen
einen freien Ort bieten, der nicht von Handlungsvorgaben der Professionellen dominiert wird (Deinet,
1987; Bohnisch & Miinchmeier, 1990; zit. in Seckinger et al., 2016, S. 461). Laut Harring (2016) ist
Freizeit in der modernen Gesellschaft langst zu einem eigenstandigen, lebenskontextuellen Bereich
geworden (S. 461). Dabei ist zu beachten, dass die Freizeitgestaltung Jugendlicher immer individueller
wird und sich freizeitkontextuelle Orientierung in den letzten flinfzig Jahren immer mehr differenziert
hat. Das liegt an der vermehrten Erschliessung neuer Freizeitrdume, die in jlngster Zeit alle
gesellschaftlichen Handlungsspielraume betreffen (S. 421). Kinder und Jugendliche sind bei der
individuellen Gestaltung ihrer Freizeit nicht Konsument*innen sondern aktive Gestalter*innen des
sozialen Wandels (Pohl et al., 2011; zit. in Harring, 2016, S. 421). Gleichzeitig sind sie in ihrer Gestaltung
abhangig von verfligbaren Ressourcen (Harring, 2016, S. 421). Die Soziokulturelle Animation besitzt
hierfir eine Ausstattung an Ressourcen, die ihr pddagogisches Handeln ermdoglicht. Dabei muss sie sich
und ihr Angebot, gegenliber den Anforderungen der Kinder und Jugendlichen, als zielfihrend
legitimieren. Sie wird mit den einzubeziehenden Besuchenden und ihren Bediirfnissen konfrontiert
und erhdlt bei gelingender Angebotsumsetzung die entsprechende offentliche Anerkennung
(Seckinger et al., 2016, S. 462). Diese vorhandenen Ressourcen der Soziokulturellen Animation bieten

eine gute Grundlage, um Bildung in Form von Aneignungsprozessen zu eréffnen (S. 464-465).

Eine praktische Ressource der Soziokulturellen Animation, ist die soziokulturelle Projektarbeit. Laut
Friz (2019b) bietet die Soziokulturelle Animation mit ihren Institutionen und Projekten informelle
Lernorte (S. 110). Dort kénnen sich die Jugendlichen verschiedene Kompetenzen aneignen. Dies
betrifft Sozialkompetenzen, Konfliktlosekompetenzen, Selbstkompetenzen sowie kommunikative
Kompetenzen (S. 111). Weitere Kompetenzbereiche koénnen die Personlichkeitsbildung, die
padagogische sowie die praventive Ebene sein (S. 110). Durch soziokulturelle Projekte entsteht ein

Lernfeld im informellen Bildungsbereich fir alle Beteiligten (ebd.). Gerade bei Projekten im Bereich
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der Bildung oder des Sozialen sei die Wichtigkeit des Prozesses gleich zu werten wie das Endprodukt
selbst (ebd.). Diese Kompetenzerweiterungen entstehen meist durch das ,voneinander, miteinander

und Ubereinander Lernen” (Franz, 2014; zit. in Friz, 2019b, S. 111).
4.3.2 Sozialpadagogik

Laut Brake (2016) ist das informelle Lernen wichtiger Bestandteil der Erziehungswissenschaften, so
beschéftigt sich die Forschung vermehrt mit dem ausserschulischen Kontext (S. 92). Betrachten wir das
informelle Lernen aus sozialpadagogischer Sicht, ist eine Verknipfung mit dem Thema der Erziehung
aus der Sicht der Autor*innen naheliegend. Laut Schulz (2016) orientiert sich das frihkindliche Lernen
primar an informellen Lernprozessen (S. 319). In Bezug auf frihkindliche Bildungsprozesse ist die
Familie als zentraler Bildungsort zu nennen. Im Laufe der Entwicklung des Kindes kommen weitere
Bildungsorte hinzu, darunter sind vermehrte Kontakte mit Gleichaltrigen, Gruppenangebote und
informelle Aufnahme von Medien zu nennen (BMFSFJ, 2005; zit. in Schulz, 2016, S. 319-320).
Spatestens mit dem Eintritt in den Kindergarten wird das Bildungsspektrum der Kinder um non-formale
Bildungsmoglichkeiten erweitert. Mit dem Schuleintritt kommen die formalen Bildungsmoglichkeiten
dazu. So vergrossert sich das Bildungsspektrum des Kindes durch formale und non-formale
Bildungsmoglichkeiten. Hierdurch findet eine Durchmischung vom formalen Kontext der Schule (S.
322), non-formalen Angeboten der Sozialen Arbeit (Esser, 2009; zit. in Schulz, 2016, S. 322) und
informellen Lerngelegenheiten wie etwa Gleichaltrigen-Freundschaften (Uhlendorf, 2006; zit. in
Schulz, 2016, S. 322) oder Medien statt (Fuhs, 2014; zit. in Schulz, 2016, S. 322). Seit einigen Jahren ist
ein Trend hin zur vermehrten Systematisierung und Differenzierung dieser Angebote sichtbar, welche
das Ziel hat, kindliche Lernprozesse zu strukturieren und effizienter zu gestalten (Cloos & Schulz, 2011;
zit. in Schulz, 2016, S. 322). Dies steht einer sozialpadagogischen Sicht gegenliber, welche die Qualitat
informeller Lernumfelder hervorhebt (Schulz, 2016, S. 322). Schulz (2016) schlussfolgert in Anbetracht
mehrerer Studien, dass im Familiensystem aufgrund sozialer Vererbung von Bildung die entsprechende
Qualitat der informellen Bildung reproduziert wird (Blichner & Wahl, 2005; Stecher, 2005; Betz, 2006;
zit. in Schulz, 2016, S. 323). Das heisst, dass Familien mit mangelhaften informellen Bildungsressourcen
diese schlechter an ihre Kinder vermitteln kénnen, was wiederum in einem Mangel an informellen
Bildungsressourcen in der darauffolgenden Familiengeneration miindet. Das kann ein Risiko flr
kindliche Lernprozesse darstellen und langfristige Chancenungleichheit im informellen
Bildungsbereich bewirken (Schulz, 2016, S. 324). Deswegen sollten laut Schulz offentliche
Bildungseinrichtungen ihren Fokus vermehrt auf das informelle Lernen lenken. So sollen padagogische
Settings Unterstiitzungen bieten, die informelles Lernen dort ermoglichen, wo die Familie sie nicht

bieten kann (ebd.).
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4.3.3 Sozialarbeit

Ein Kernmerkmal der Sozialen Arbeit ist, Praxisfalle durch theoretische Bezlige verstehen und
begriinden zu kénnen (Hochuli-Freund & Stotz, 2013, S. 216). Dabei ist es unabdingbar, dazu
notwendiges Fachwissen in den Verstandigungsprozess der Klientel einzubinden (S. 223). Es scheint
auf den ersten Blick eher widerspriichlich informelle Bildung, als von der Sozialarbeit konkret zu
behandelnde Thematik einzubeziehen. So ist informelles Lernen doch ein, im Moment des Lernens,
unreflektiertes Lernen, dass weder Zusammenhange zu schaffen, noch Kritik auszuiben vermag
(Dohmen, 2001; zit. in Rohlfs & Hertel, 2016, S. 633). Doch wie bereits erwdhnt, bedarf das informelle
Lernen einer nachtraglichen Reflexion des Individuums (Overwien, 2002; zit. in Brake, 2016, S. 94). Es
bezieht sich auf all jene ungeplanten, zufdlligen Momente von Lernprozessen, die gegebenenfalls
formalen oder non-formalen Ursprungs sind (Rauschenbach et al., 2004; zit. in Rohlfs & Hertel, 2016,
S. 633). Gerade in der Schule, in der auch die Schulsozialarbeit ihre Verortung findet, ist informelles
Lernen alltaglich. Die Schule ist kein rein formaler Lernort. Viele Lernfelder wie etwa Unterrichtspausen
und Austausch in sozialen Gruppen erdffnen Raume fir vielfaltige, unter anderem informelle
Lernerfahrungen (Diix & Sass, 2005; zit. in Rohlfs & Hertel, 2016, S. 633-634). Dabei sind formale und
informelle Bildungsstrukturen eng miteinander verwoben. So bietet der formale Raum der Schule ein
Lernfeld, welches eine Voraussetzung fir informelle Lernprozesse darstellt. Zugleich schwingen bei
formalen Lernprozessen immer auch informelle Lernprozesse mit, die aufgrund von unbewussten
Lernerfahrungen durch Interaktionen innerhalb des sozialen Umfeldes wesentliche Unterstiitzung des
Lernprozesses leisten. (Bauer, 2016, S. 115). Neben informellen Zwischensequenzen im Schulsystem
bietet der formale Unterricht Moglichkeiten informeller Erfahrungen. So wird in diesem
Zusammenhang oft der Terminus des ,,heimlichen Lehrplans” verwendet (Zinnecker, 1975; zit. in Rohlfs
& Hertel, 2016, S. 634). Bei der Férderung informativer Lernprozesse im Unterricht sind Schulklima und
Klassenklima als Grundlage massgebend. Sie beziehen sich auf die, von den Schiiler*innen subjektiv
empfundene Repradsentation objektiver schulischer Gegebenheiten (Stein, 2009, S. 79). Inbegriffen
sind die emotionalen Beziehungsqualititen der Schiler*innen untereinander und zwischen
Schiiler*innen und Professionellen sowie die Ubereinstimmung von Vorstellungen der Beteiligten
bezliglich Bildungs- und Erziehungszielen (ebd.). Aus Sicht der Autor*innen kann hier insbesondere die
Schulsozialarbeit mithilfe methodischer Ansatze einen Beitrag leisten, um informelles Lernen zwischen
den und wahrend der Unterrichtseinheiten zu fordern. Dies kann sie indem sie zum Beispiel durch den
im Kapitel 5.3.2 genannten personenzentrierten Ansatz, die subjektiven Werte der Schiiler*innen
aufnehmen und verbinden kann, sodass eine gemeinsame Wertebasis entsteht. Diese Wertebasis tragt

laut Stein (2009) wiederum zu einem als angenehm empfundenen Schulklima bei (S. 79).

41



Aaron Klingler, Nilo Spycher, Bachelorarbeit SA_382
Rahel Silja Jermann

5 Methodische Aspekte

In den vorangegangenen Kapiteln wurde geklart, was die Soziale Arbeit legitimiert, in der Bildung tatig
zu sein oder zu werden, in welchen Handlungsfeldern sie das bereits tut und wo sie das noch tun kann.
Im folgenden Kapitel soll der Fokus nun auf den unterschiedlichen Methoden liegen, welche die Soziale
Arbeit insgesamt oder ihre spezifischen Fachbereiche dazu befihigen, individuelle Lernwege zu
begleiten. Bevor auf die einzelnen Fachbereiche und deren spezifische Methoden eingegangen wird,

sollen einige allgemeine methodische Aspekte der Sozialen Arbeit beschrieben werden.

Ein methodischer Zugang fir die Soziale Arbeit basiert auf dem Grundsatz der Ermachtigung (Avenir
Social, 2010, S. 9). Fiir die Soziokulturelle Animation wurde bereits beschrieben, dass Selbststandigkeit
und Selbstvergewisserung als Ziele ihrer Arbeit auftauchen (vgl. Kapitel 3.1). Des Weiteren wurde als
Ziel definiert, Menschen zu miindigen Erwachsenen zu bilden (vgl. Kapitel 2.1). Ein Konzept fir
Handlungsansatze, welches als Grundlage fiir die Soziale Arbeit genutzt wird, ist das Konzept des
Empowerments. Empowerment oder Selbstermachtigung beschreibt Entwicklungsprozesse, welche
Menschen die Fahigkeiten vermittelt, ihr Leben nach eigenen Massstdben zu gestalten. Der Begriff
Empowerment wird in unterschiedlichen Bereichen auf verschiedene Weise verwendet (Herriger,
2014, S. 13). Im Folgenden wird ein Verstandnis des Empowerments verwendet, welches Annina Friz
(2019a) als professionelles Handlungskonzept der Sozialen Arbeit beschreibt (S. 43). Fiir Herriger
(2014) bildet die Grundlage dieses Konzepts ein optimistisches Menschenbild mit dem Blick auf den
Ressourcen und Starken der Zielgruppe. So zeichnet er das Bild von Menschen, die mit ihren Starken
ihren eigenen Alltag konstruieren, um das Gewicht der Fremdbestimmung abzulegen (S. 70-81). Eine
Methode des Empowerment-Konzepts, die Herriger beschreibt, wird fir die Sozialarbeit beschrieben
(vgl. Kapitel 5.3). Fiir Friz (2019a) dient Empowerment als Mittel, die Kompetenzen von Adressat*innen
zu mobilisieren und zu starken. Projekte, die gemeinsam mit den Adressat*innen umgesetzt werden,
kénnen deren Bedirfnisse und Handlungsspielrdume sichtbar machen. Dadurch kann der Blick auf

eigene Ressourcen gestarkt und Selbstwirksamkeit erfahrbar gemacht werden (S. 47-48).
5.1 Methodische Aspekte der soziokulturellen Animation

Verschiedene Autor*innen verorten die Soziokulturellen Animation in einer Zwischenposition:
Zwischen Gruppen, Generationen, Migrierten und Alteingesessenen. Damit taucht die
Vermittlungsposition als Kernfunktion der Soziokulturellen Animation auf (Wandeler, 2013, S. 6-12).
Gabi Hangartner (2013) positioniert beispielsweise die Soziokulturelle Animation in einer
intermedidren Position zwischen System und Lebenswelt (S. 280-286). Daraus entstehen
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Hauptaufgaben, die sich auf die Methodik der Soziokulturellen Animator*innen auswirken. Hangartner
(2013) weist einerseits auf mehrere Autor*innen hin, laut denen die Soziokulturelle Animation, dank
ihrer Nahe zur Lebenswelt ihrer Zielgruppe, soziale Bewegungen begleiten oder gar unterstiitzen soll
(S. 282-284). Daraus folgert sie den Auftrag Lernfelder zu gestalten, welche den Adressat*innen
ermoglichen, am sozialen und kulturellen Wandel, im Sinne des Begriffs Partizipation, teilzuhaben (S.
284). Andererseits weist Hangartner (2013) auf die Vermittlungsaufgabe der Soziokulturellen
Animation hin (S. 290). Nachfolgend soll auf Partizipation und anschliessend auf Vermittlung im Sinne

von soziokulturellen Methoden eingegangen werden.
5.1.1 Partizipation

Peter Stade (2019) geht auf Partizipation im Sinne einer Methode ein. Deren Begriindung konstruiert
er aus den Aussagen unterschiedlicher Autor*innen. Partizipation als Methode soll beispielsweise die
Wirksamkeit von Projekten starken, finanzielle Ressourcen einsparen, Integration fordern und
sicherstellen, dass das Projekt den Bedirfnissen der Adressat*innen entspricht. Des Weiteren starkt
Partizipation als Methode, die Identifikation von Adressat*innen mit dem Projekt und so auch die
Motivation der Adressat*innen (S. 52-53). Damit kann Partizipation als Methode beispielsweise helfen,
Bildungsziele zu erreichen. Wie die Arbeit mit Partizipation konkret aussieht, macht Stade (2019)
abhédngig von der Partizipationsstufe (S. 54). Aus dem Vergleich vier unterschiedlicher Modelle der
Partizipationsstufen bildet er ein Stufenmodell fiir soziokulturelle Projekte. Dabei unterscheidet er

folgende sechs Stufen:

Information

Konsultation

Mitwirkung

Mitentscheidung oder partielle Selbstorganisation

Unterstltzte Selbstorganisation

o v o~ w N

Vollstandige Selbstorganisation (S. 55-59).

Das Vorliegende Stufenmodell dient als Instrument, um Beteiligung zu Planen und zu beschreiben.
Grundsatzlich sind im Sinne der Demokratisierung, Stufen mit hoher Selbstorganisation
erstrebenswert, jedoch nur unter der Bedingung, dass Adressat*innen Beteiligungsmaoglichkeiten
haben und die Rahmenbedingungen deren Beteiligung zulassen. Beteiligungsmaoglichkeiten beschreibt
er folgedermassen: Adressat*innen missen die Informationen bezlglich des Projekts erhalten,
verstehen und ausserdem die Fahigkeiten haben und willens sein, diese wahrzunehmen (S. 60-61).

Stade (2019) betont die Wichtigkeit von transparenter Kommunikation in Zusammenhang mit
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Partizipation. Unklarheiten koénnen Hoffnungen und Erwartungen schiiren, die anschliessend

enttdauscht werden und zur Folge haben, dass die Partizipationsbereitschaft abnimmt (ebd.).

Des Weiteren sehen die Autor*innen Partizipation eher als methodischen Zugang, im Gegensatz zu
einer spezifischen Methode. Denn im Sinne von Stade (2019) gibt es Partizipation nicht als
abschliessende Methode, da es die Methoden an die jeweiligen Partizipationsstufen anzupassen gilt
und damit je nach Stufe ganz unterschiedliche Methoden angewendet werden missen. Dennoch
nennt er Beispiele fir klassische Methoden der Partizipation: Open Space und Zukunftswerkstatt (S.
66). In Bezug auf die Begleitung individueller Lernprozesse lasst sich der Bogen folgendermassen
schlagen. Wie in Kapitel 2.2.3 zusammengefasst, werden individuelle Lernprozesse durch die
intrinsische Motivation und den Glauben an die eigene Wirksamkeit oder Leistungsfahigkeit definiert.
Es wurde bereits dargelegt, dass Partizipation mit der steigernden Beteiligung zu starkerer
Identifikation mit dem Projekt fiihrt. Dies starkt beispielsweise die Motivation (vgl. Kapitel 5.1) und
kann mit positiven Mitwirkungserfahrungen die zukiinftige Beteiligung der Personen férdern und teils

deren Glaube an die eigene Wirksamkeit unterstitzen.
5.1.2 Methode der Vermittlung

Wie bereits erwahnt, wird der Soziokulturellen Animation eine Zwischenposition zugeschrieben,
welche die Aufgabe der Vermittlung mit sich bringt (Hangartner, 2013, S. 290). In der Praxis der
Soziokulturellen Animation geht es um Vermittlung zwischen Konfliktbeteiligten, darum durch Konsens
zuklnftigen Umgang zu regeln oder um Verstdandigung und Vernetzung zur Vorbeugung von
Konflikten. Dabei nehmen Soziokulturelle Animator*innen eine allparteiliche Rolle ein, um die
Interessen der Beteiligten zu fordern und fiir einen fairen Interessensausgleich zu sorgen (S. 315).
Hangartner (2013) beschreibt eine Aufgabe der Soziokulturellen Animation und benennt sie als ein
,Vermitteln als Thematisieren” (S. 315). Sie definiert diese als die praventive Aufgabe Soziokultureller
Animator*innen potenzielle Konfliktthemen offen zu legen und beteiligte Personen anzusprechen.
Ausserdem beschreibt sie die Aufgabe Adressat*innen Gehor zu verschaffen, sei es im Sinne einer
Ubersetzung, von der Alltagssprache der Adressat*innen, zur Fachsprache einer Behérde, von
Generation zu Generation oder sei es in Verhandlungen. Bei letzterem kdnnen Animator*innen eine
allparteiliche Rolle einnehmen oder eine spezifische Zielgruppe vertreten, um deren Interessen
einzubringen (S. 317-319). In Bezug auf Vermittlung greift die Hochschule Luzern — Soziale Arbeit, in
der Ausbildung Soziokultureller Animator*innen, auf das Harvard-Konzept sachbezogenen

Verhandelns zurlick. Fisher et al. (2000) zdhlen 4 Prinzipien des Sachbezogenen Verhandelns auf.

Zuerst empfehlen sie, Menschen getrennt von den Problemen, (iber die verhandelt wird zu betrachten

(S. 43). Dabei setzen sie voraus, dass beim Verhandeln grundsatzlich ein Interesse aller Beteiligten
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besteht, die Beziehung zwischen den Verhandelnden aufrechtzuerhalten (S. 42-43) Daher empfehlen
sie, Beziehungen aktiv zu gestalten, damit sich die Parteien als Partner in der Verhandlung verstehen

(S. 65-67).

Als zweites empfehlen Fisher et al. (2000), die Interessen zu berticksichtigen und von den Positionen,
welche die Verhandlungspartner*innen vertreten, zu trennen (S. 68-69). Indem auf die vielfaltigen
Interessen geachtet wird, welche die Verhandelnden haben, kénnen diese als Teil des Problems
anerkannt und miteinbezogen werden (S. 77-82). Es wird empfohlen in Bezug auf die Interessen hart
zu bleiben und sanft mit den Menschen zu sein, also deutlich zu machen, dass sie unabhangig vom
Problem betrachtet werden. Damit kénnen gemeinsam kreative Losungen erarbeitet werden, welche

die Interessen aller beriicksichtigen.

Darin besteht der dritte Schritt. Es sollen Losungen erarbeitet werden, die fiir beide Seiten moglichst
viele Vorteile bringen (2000, S. 89-90). Dabei sollen unterschiedliche Optionen mit Blick auf die

Interessen beider Seiten erarbeitet und entwickelt werden (S. 91-94).

Als letztes sollen die erarbeiteten Optionen nach objektiven und gemeinsam festgelegten Kriterien
beurteilt werden. Dies kann dazu dienen, dass eine gemeinsame Losung von allen Seiten akzeptiert

wird und dafir keine Seite nachgeben muss (S. 123-125).

Wie in diesem Kapitel ersichtlich wurde verfiigt die Soziokulturelle Animation Glber Methoden, die sie
dazu ermachtigen, auf die individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen einzuwirken. Mit
diesen Methoden stdrken Soziokulturelle Animator*innen einerseits die Selbstbestimmung und
Selbstwirksamkeit der Kinder und Jugendlichen und andererseits konnen sie vermittelnd oder
intermediar auftreten, um die Interessen und Bedirfnisse von Kindern und Jugendlichen zu
unterstitzen. Diese beiden Wirkungen sind aus Sicht der Autor*innen dieser Arbeit wichtige

Hilfestellungen, welche die individuellen Lernprozesse der Zielgruppe positiv unterstiitzen.
5.2 Methodische Aspekte der Sozialpadagogik

Nachdem die Methoden der Soziokulturellen Animation dargelegt wurden, soll nun auf die Methoden
der Sozialpddagogik eingegangen werden. Folgend werden zwei Methoden beschrieben, die sich im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen forderlich auf deren individuelle Lernprozesse auswirken
kénnen. Die Methode der Organisationsentwicklung bezieht sich dabei primar auf Kapitel 4.1.2, die
Methode des theoriegeleiteten Fallverstehens setzt ihren Fokus auf die im Kapitel 4.2.2 behandelten

Themen.
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5.2.1 Die Methode der Organisationsentwicklung

Wie auch schon im Kapitel 4.1.2 erwahnt, bezieht sich die Schulsozialpddagogik konkret auf den
formalen Bildungsraum der Schule und stellt sich darin die Aufgabe, Verknilipfungen zwischen den
Beschéftigten des formalen Bildungsbereiches zu schaffen (Rossmeissl & Przybilla, 2006, S. 67). Um
dieses Ziel zu erreichen, bedarf es konkreter Methoden. Bei der Darstellung der Methode der
Organisationsentwicklung wird bewusst der Begriff der Schulsozialpadagogik und nicht jener der
Sozialpadagogik verwendet, da sich die Methode im Rahmen dieser Arbeit auf mogliche Vorgehen im
formalen Bereich bezieht. Voraussetzung fiir solche konkreten Methoden sind planbare
sozialpddagogische Handlungsabldufe (Geissler & Hege, 2001, S. 25). Um diese Handlungsablaufe
realisieren zu kdnnen, bedarf es bestimmter Grundbedingungen. Rossmeissl und Przybilla (2006)

nennen finf wichtige Bedingungen.

e Die Schule und die Schulsozialpadagogik miissen am selben oder an sehr nahen Standorten
arbeiten.

e Sowohl Schule als auch Schulsozialarbeit und Schulsozialpadagogik missen innerhalb der
Institution die gleichen Anspriiche an Professionalitdt haben und den professionellen Diskurs
auf Augenhdhe fihren.

e Die Schulsozialpdadagogik muss fiir Schule und fiir die Schulsozialarbeit eine gleichwertige
Empathie und Offenheit pflegen.

e Schule und Sozialarbeit missen zeitgleich geschehen (S. 129-130).

Sind diese fuinf Bedingungen als Basis gegeben, so ermoglichen sie je nach Institution unterschiedliche,
individuelle Organisationsformen (ebd.). Als Methode fir die Gestaltung dieser individuellen
Organisationsformen bietet sich die Methode der Organisationsentwicklung im Rahmen des Konzepts
der Gruppendynamik an. Dieses Konzept will die Anpassungs- und Innovationsfahigkeit auf der
Organisationsebene férdern sowie die Organisationseffektivitdt steigern (Konig & Schattenhofer,
2018, S. 114). Dabei stehen Veranderungen der inneren Organisationsstruktur im Fokus. Die
Organisationsentwicklung kennt drei Interventionsebenen: die individuelle Ebene, die interpersonale
Ebene und die institutionelle Ebene. Auf der individuellen Ebene werden Einstellungen, Kompetenzen
und Werthaltungen von Einzelpersonen thematisiert und behandelt. Die interpersonale Ebene stellt
die Beziehung dieser Einzelpersonen innerhalb der Institution und ihr Verhalten zueinander in den
Fokus. Die institutionelle Ebene befasst sich mit der Interaktion dieser Beziehungsgruppen als
Subsysteme sowie ihrer Interaktion mit der Institution. Als strukturelle Basis bieten sich etwa
regelmassige Intervisionen an (ebd.), die aus Sicht der Autor*innen von der Schulsozialpadagogik als

vermittelnde Instanz begleitet werden konnen. Geissler und Hege (2001) beschreiben betreffende
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Themenfelder welche diesbezliglich behandelt werden kdnnten. Sie nennen Probleme von Macht,
Herrschaft, Vertrauen, Kontrolle, Partizipation, individueller Kompetenzen und Informationsaustausch
als betreffende Felder (S. 160). Solche Themen konnen alle drei Ebenen betreffen und sind je nach
individuellem Bedarf des Teams auf unterschiedliche Art und Weise thematisierbar (Konig &
Schattenhofer, 2018, S. 114). Durch die Behandlung solcher Themenfelder, und die aktive gemeinsame
Auseinandersetzung mit der individuellen und institutionellen Zusammenarbeit, schaffen die
Professionellen der Schule ein konstruktives Arbeitsfeld. Laut den Autor*innen dieser Arbeit tragt dies
zu einer Forderung des individuellen Lernprozesses von Schiiler*innen bei. So wird auf Kapitel 4.1.2
verwiesen, das beschreibt, dass die Lebenswelt der Schiiler*innen, durch den konstruktiven Dialog

zwischen Professionellen, an Stabilitdt gewinnt und individuelle Lernprozesse erleichtert.
5.2.2 Theoriegeleitetes Fallverstehen

Im folgenden Abschnitt wird das theoriegeleitete Fallverstehen als Methode anhand von flinf Schritten
nach Hochuli-Freund und Stotz (2013) aufgeschlisselt. Das theoriegeleitete Fallverstehen ist als
Diagnosemethode anwendbar um eine spezifische Fallthematik vor dem Hintergrund fallspezifisch

ausgewahlter Theorien zu beleuchten (S. 216).

Erster Schritt: Wahl geeigneter Wissensbestinde

Damit eine Diagnose und eine allfillige Handlungsplanung stattfinden kann, bedarf es zuerst einem
Verstandnis der Fallthematik. Dabei soll weder der Fall durch eine einschlagige Situationsbeschreibung
noch durch komplexe, dem Fall moglicherweise nicht gerecht werdende Theoriebeziige behandelt
werden (S. 218). Um die Fallthematik addquat eingrenzen zu kénnen muss zuerst der Rahmen des
Theoriebezugs mit einer Analyse geklart werden. Die Fallanalyse hat zwei Aufgaben. Zum einen soll sie
pragnant erklaren, worum es im Fall geht und zum anderen soll sie darlegen was problematisch und
erklarungsbediirftig ist und deswegen genauer untersucht werden soll. Durch das Verstdandnis des
spezifischen Bedarfs der Fallthematik kann nun ein Theoriebezug geschaffen werden. Es sind alle
Theorien der Sozialen Arbeit und ihrer Nachbarsdisziplinen anwendbar, sofern sie einen Bezug zum
Fall schaffen konnen. Dabei ist zu beachten, dass jede Theorie einen eigenen, spezifischen Zugang zur
Wirklichkeit hat und den Fall immer nur aus einer einzigen Perspektive heraus beleuchtet. Fiir eine
professionelle Fallbearbeitung ist ein einziger Theoriebezug meistens unzureichend. Deswegen sollten,
um den Fall von unterschiedlichen Seiten zu beleuchten, immer mehrere Theorien herbeigezogen

werden (S. 219).

Zweiter Schritt: Theorie und Fall in Relation zueinander setzen
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Im zweiten Schritt werden die fiir den Fall bestimmten Theorien mit ihm in Verbindung gebracht. Es
wird nach konkreten Zusammenhangen zwischen Fall und Theorie gesucht und es werde sogenannte
theoriegeleitete Falliberlegungen angestellt. Dabei wird versucht mit der Theorie bestimmte
Entwicklungsverlaufe zu beschreiben, Interaktionsdynamiken oder Stoérungen und Barrieren zu
erkldren. Dabei findet eine Offnung des Rahmens statt. So wird der Blick fiir die Fallthematik durch das
Theorieverstandnis erweitert (S. 219). Auch hier ist die Auswahl mehrerer Theorien von Bedeutung.
Denn erst durch den Einbezug verschiedener Theorieausschnitte entsteht ein ganzheitliches
Fallverstandnis (S. 220). , Theoriegeleitetes Fallverstehen ist eine Suchbewegung des Verstehens, ein
Versuch des Erklarens und Deutens seitens der Professionellen, bei dem sie theoretisches Wissen

nutzen und mit Falldaten relationieren” (ebd.).

Dritter Schritt: Fokussierung der Erkldrungen

Wahrend bei der Theoriefindung der Rahmen moglichst getffnet, und verschiedene Perspektiven
eingebunden wurden, wird im dritten Schritt versucht, die Masse an Theoriebeziligen wieder auf das
Wesentliche herunterzubrechen. In dieser Schliessung wird der Fokus auf jene Erkenntnisse gelegt, die
Erklarungen zur Fallthematik beinhalten. Dabei ist es sinnvoll erklarende Hypothesen zu verwenden.
Abhangig davon, wie ergiebig die Theoriesuche war, ist eine oder sind mehrere erklarende Hypothesen
sinnvoll. Dabei gilt es zu beachten, dass diese ersten Hypothesen einzig dazu dienen, Erklarungen fir
die Fallthematik zu finden. Also dienen sie als Zwischenschritt und nicht als grundlegende Hypothese

einer spater vorliegenden Diagnose (S. 221).

Vierter Schritt: Handlungsleitende Arbeitshypothese

In diesem Schritt werden schlissige Erklarungen herausgearbeitet, die als Anhaltspunkte fir die
Interventionsplanung dienen. Zuerst wird dazu ein Gesamtbild des Falls, bestehend aus Erklarungen
und Deutungen geschaffen. Dieses Bild basiert auf den theoretischen Herleitungen der vergangenen
Schritte und dient als Grundlage fiir eine Prognose, die den Prozess allmahlich auf die Handlungsebene
flhrt. Zusammenfassen ldsst sich das Ergebnis der Diagnose als handlungsleitende Arbeitshypothese,
die die Grundlage fir weitere Prozessschritte bietet (S. 221). Es bietet sich an dieser Stelle an, eine
einzige grundlegende Hypothese zu formulieren, um den Fall auf den relevanten Kern
herunterzubrechen. Dabei werden alle vorgdngig getroffenen Hypothesen gesammelt, deren
Zusammenhidnge verknlpft und deren Aspekte auf Grund ihrer Relevanz gewichtet. Resultierende
Erklarungen, die den Betroffenen als hilfreich erscheinen oder den Professionellen als méglichen
Zugang zur Praxis dienen, werden aufgenommen und weiterverfolgt. Daraus ergibt sich eine
Arbeitshypothese. Diese muss nachvollziehbar hergeleitet und von Betroffenen als sinnvoll erachtet

sein (S. 222).

49



Aaron Klingler, Nilo Spycher, Bachelorarbeit SA_382
Rahel Silja Jermann

Funfter Schritt: Fragestellung fiir die Professionellen

Der letzte Schritt bezieht sich auf das Ergebnis der Diagnose. Hierbei soll die Sozialpadagogik an
Handlungsméglichkeit gewinnen. Es sollen Uberlegungen aus den gewonnenen Erkldrungen und
Deutungen gemacht werden, durch die ersichtlich wird, welche Aufgaben der Sozialpadagogik
zustehen. Dabei dient die Arbeitshypothese als Basis fiir genannte Uberlegungen. Es soll klar werden,
wie eine professionelle Unterstilitzung auszusehen hat, welche spezifischen Aufgaben sich fir die
Professionellen ergeben, was sie dabei zu beriicksichtigen, bereitzustellen oder zu leisten haben. Diese
Uberlegungen miinden in handlungspraktischen Fragestellungen fiir die Professionellen, ,z.B Wie kann
es uns gelingen..., Welche Raume miissen wir schaffen, damit... , Wer muss alles einbezogen werden,

damit..., etc.” (S. 223).

Hochuli-Freund und Stotz (2013) beschreiben die Verbindung von Fallverstandnis und theoretischem
Wissen als Kernmerkmal der Professionskompetenz in der Sozialen Arbeit (S.216). Aus der Sicht der
Autor*innen bietet das theoriegeleitete Fallverstehen eine Grundlage fir die Foérderung von
individuellen Lernprozessen. Sie gibt den Professionellen ein Verstandnis der individuellen Umstande

des Individuums. So hat sie auch die Moglichkeit die Individualitat des Lernprozesses zu bewahren.
5.3 Methodische Aspekte der Sozialarbeit

Im folgenden Kapitel werden Methodische Ansatze der Sozialarbeit dargestellt, die, aus Sicht der

Autor*innen, im Umgang mit Kindern und Jugendlichen besonders sinnvoll einsetzbar sind.
5.3.1 Motivierende Gesprachsfihrung

Eine Methode der Sozialarbeit, die Herriger (2014) im Zuge des Empowerments beschreibt, ist die

Motivierende Gesprachsfiihrung. Diese geht von drei Grundiiberzeugungen aus:

e Ambivalenz: Es wird davon ausgegangen, dass Adressat*innen zwiespaltige Interessen und
Motivationen haben, welche sich widersprechen kénnen. Die positiven Assoziationen, die mit
Veranderungen einhergehen, beispielsweise gegenliber dem Aufwand, den die Initiation von
Veranderungen mitbringt.

e Verdanderungspotential: Es wird akzeptiert, dass Adressat*innen ein natirliches
Veranderungspotenzial in sich tragen, welches ihnen mit intrinsischer Motivation ermaoglicht,
Veranderungen einzuleiten, die ihnen zu einem selbstgestalteten und positiven Leben
verhelfen.

e  Widerstand durch Beziehungsbriiche: In der motivierenden Befragung nehmen Fachpersonen

Widerstand der Adressat*innen in der Annahme auf, dass er durch vergangene
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Grenzverletzungen Beratender in Bezug auf die Autonomie der Adressat*innen entstand (S.

89-90).

In der motivierenden Befragung sollen die Selbstbestimmung der Adressat*innen und der Blick auf die
Ressourcen gewahrt werden (S. 90). Die motivierende Befragung erfolgt in zwei Phasen: Zuerst wird
die Veranderungsmotivation gefordert, indem ihre Ambivalenzen in Bezug auf Veranderungsprozesse
erlebbar gemacht werden. Eine Grundiiberzeugung der motivierenden Befragung ist die Annahme,
dass in dieser Gegenliberstellung die Lebensziele und positiven Veranderungen so sehr an Gewicht
zulegen, dass der Erste Schritt zur Verdanderung pl6tzlich machbar wird. Diese Auseinandersetzung

Iasst sich an drei Punkten verfolgen.

1. Inder Selbstwahrnehmung der Adressat*innen gewinnt die Verdnderung an Wichtigkeit.
2. Esentsteht eine Bereitschaft der Adressat*innen zu aktiven Verdanderungen.

3. Adressat*innen bilden Zuversicht in Bezug auf die Erreichbarkeit ihrer Ziele (S. 91)

In der zweiten Phase geht es darum, mit der generierten Motivation und Zuversicht aus der ersten

Phase in drei Schritten einen verbindlichen Fahrplan fiir die Veranderung auszuhandeln.

1. Gemeinsam formulieren Fachpersonen und Adressat*innen realistische Ziele fiir das Leben der
Adressat*innen, mit Kriterien anhand derer sich untersuchen lasst, inwieweit sie bereits
erreicht wurden.

2. Es werden Moglichkeiten, Schritte und Wege definiert, die den Adressat*innen helfen, ihre
Ziele zu erreichen. Es sollen Vor- und Nachteile verschiedener Methoden evaluiert und
reflektiert werden.

3. Zuletzt wird ein konkreter Anderungsplan erstellt, der alle fiir den kommenden Prozess
notwendigen Ressourcen miteinbezieht. Dabei unterstitzt die Fachperson insbesondere das

Erleben der Selbstwirksamkeit der Adressat*innen (S. 91-92).

5.3.2 Der Personenzentrierte Ansatz

Der personenzentrierte oder klientenzentrierte Ansatz wurde von Carl Rogers entwickelt.
Dementsprechend orientieren sich Geissler und Hege (2001) bei der Ausformulierung des
personenzentrierten Beratungskonzepts an seinen Theorien (S. 70). Rogers (1973) stellt verschiedene

Thesen auf, die ersten beiden lauten wie folgt:

1. ,Jedes Individuum existiert in einer standig sich dndernden Welt der Erfahrungen, deren
Mittelpunkt es ist.
2. Der Organismus reagiert auf das Feld, wie es erfahren und wahrgenommen wird. Dieses

Wahrnehmungsfeld ist fiir das Individuum Realitat.” (zit in Geissler & Hege, 2001, S. 70)
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Auftretende Erfahrungen werden vom Individuum entweder wahrgenommen und ins Selbst integriert,
ignoriert oder verzerrt dargestellt und geleugnet. Daraus resultieren entweder psychische
Anpassungen, wenn die Erfahrung mit dem Selbst harmoniert, oder psychische Fehlanpassungen,
wenn die Erfahrung vom Selbst verleugnet werden. Erfahrungen, die das Selbst nicht integrieren kann,
werden potentiell als Bedrohungen wahrgenommen. Solange das der Fall ist, grenzt sich das Selbst von
diesen Bedrohungen ab und bleibt starr, es kann neue Erfahrungen so nicht Gberpriifen und
integrieren. Erst ein Fehlen jeglicher Bedrohung der Selbststruktur ermoglicht die
Erfahrungsintegration des Selbst. Je starker das Individuum seine Erfahrungen integrieren kann, desto
flexibler und offener ist es fiir neue Erfahrungen. Dabei ist es das Ziel des personenzentrierten
Beratungskonzeptes dem Individuum eine moglichst gute Anpassung an Erfordernisse der

individuellen Lebenssituation zu ermoglichen (Rogers, 1973; zit. in Geissler und Hege, 2001, S. 71).

Als methodischer Rahmen gelten zwei Prinzipien, das klientenorientierte und das nicht-direktive
Prinzip. So steht, betreffend der Orientierung an der Klientel, das Individuum und nicht sein Problem
im Mittelpunkt der Betrachtung. Dementsprechend ist es nicht das Ziel ein Problem zu beheben,
sondern das Individuum zur Bewaltigung seiner Lebenslage zu befdhigen (Rogers, 1972; zit. in Geissler
& Hege, 2001, S. 73). Dabei orientiert sich das methodische Vorgehen an der Frage , Wie geht der oder
die Klient*in mit einem Problem um?” (Geissler & Hege, 2001, S. 73). Die Aufmerksamkeit der Beratung
wird auf die problembezogenen Erfahrungen des oder der Klient*in gerichtet (ebd.). Beim nicht-
direktiven Prinzip geht es um eine Beratung, die der Klientel keine Direktion oder Richtung zeigt, also
weder Empfehlungen gibt noch Bewertungen vornimmt. Eine gewdhrende und akzeptierende Haltung
der beratenden Person gegeniiber der Klientel ist essenziell, um einen Zugang zu deren subjektiver
Erfahrung zu erhalten (S. 74-75). ,,Der nicht-direktive Standpunkt legt grossen Wert auf das Recht jeden
Individuums, psychisch unabhangig zu bleiben und seine psychische Integritdt zu erhalten” (Rogers,
1972; zit. in Geissler & Hege, 2001, S. 75). Dabei ist zu beachten, dass durch eine non-direktive
Beratungsweise dem Individuum mehr Freiraum zugesprochen wird. Dieser ermoglicht es ihm oder
ihr, sich zu entfalten und bedeutet andererseits nicht, dass die beratende Person an Leitungs- und
Lenkungsfahigkeit verliert (Geissler & Hege, 2001, S. 75). Zum einen ist dabei die Zurlickhaltung von
subjektiven Beschreibungen und Emotionen sowie starke Zu- oder Abneigung gegeniber der Klientel
zu verstehen. Des Weiteren sind eine gewisse emotionale Warme und Akzeptanz gegenliber der
Klientel, ein tiefgreifendes Verstandnis und die Kongruenz von Verhalten und Uberzeugung wichtig. So

bewahren Beratende ihre Authentizitat (S. 78).

Mit den aufgeflihrten Methoden kann die Sozialarbeit aus Sicht der Autor*innen dieser Arbeit in die
individuellen Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen eingreifen und sie positiv unterstitzen.

Durch die Begleitung einer Fachperson durch motivierende Gesprachsfihrung und den
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personenzentrierten Ansatz, kdnnen sich zum Beispiel Kinder und Jugendliche, welche eine
Beeintrachtigung ihrer schulischen Motivation erlitten haben, neue Ziele setzten und diese verfolgen.

Somit werden sie in ihrem individuellen Lernprozess bestarkt und begleitet.
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6 Handlungsempfehlungen

Folgend sind die Handlungsempfehlungen der Autor*innen der vorliegenden Arbeit fiir die einzelnen
Disziplinen und die Soziale Arbeit insgesamt dargelegt. Diese Handlungsempfehlungen sind
Schlussfolgerungen der Autor*innen und ergeben sich aus Inhalten der gesamten Arbeit. Dabei erscheint
es wichtig zu erwdhnen, dass die aufgezihlten Handlungsempfehlungen keinen Anspruch auf

Vollstandigkeit haben, sondern eine selektive Auswahl der Autor*innen sind.

Als erstes folgen diejenigen Handlungsempfehlungen, die generell fiir die Soziale Arbeit, also
Fachbereich Ubergreifend, aufgestellt werden kénnen. Hier wird dafiir pladiert, dass sich die Soziale
Arbeit in ihrem politischen Auftrag vermehrt damit auseinandersetzt, wie sie die Chancengleichheit im
Bildungssystem fordern kann. Dabei geht es in einem ersten Schritt um eine generelle Legitimation der
Sozialen Arbeit im Bereich der Bildung. Dies, mit einem Fokus auf den, hier verwendeten Begriff der
ganzheitlichen Bildung. Denn wie ersichtlich wurde (vgl. Kapitel 2.1 & 2.2.2 & 2.2.3), muss das ganze
Umfeld der Individuen anregend gestaltet sein, um einen optimalen Lernprozess voraussetzten zu
kénnen. Mit diesem Argumentarium koénnte sich die Soziale Arbeit mehr Ressourcen verschaffen, um
im Bereich der Bildung ihren Einfluss zu erweitern. Diese Handlungsempfehlung miisste einerseits auf
der Makroebene geschehen, wo sich der Berufsverband der Sozialen Arbeit (Avenir Social) auf
politischer Ebene fiir dieses Anliegen einsetzten kann. Jedoch sehen die Autor*innen einen
Handlungsbedarf auf der Mikroebene, auf der sich alle Fachpersonen der Sozialen Arbeit auf der
individuellen Ebene fiir sie passende Handlungsspielrdume suchen, in denen sie eine Veranderung

erwirken kdonnen.

Des Weiteren ist diese Arbeit ein Appell an die Bildung und das Bildungssystem. Da die Soziale Arbeit
viele unbeachtete Ressourcen zur Verfligung hatte, um dem Bildungssystem und seinen Einrichtungen
aktive Hilfestellungen zu bieten. Es wurde sichtbar, dass die Soziale Arbeit bereits Beriihrungspunkte
mit dem Bildungssystem, seinen Organisationen und den individuellen Lernprozessen der Kinder und
Jugendlichen hat. Diese Berlihrungspunkte sind zum Beispiel in der Weiterentwicklung des
Schulsystems oder in der Beratung und Begleitung von Schiiler*innen (vgl. Kapitel 3, Kapitel 4). Sie
kénnten jedoch ausgebaut werden und es sollten neue und engere Synergien entstehen, welche einen
positiven Einfluss auf diese Lernprozesse hatten. Weiter wiirde sich eine intensivere Zusammenarbeit
lohnen, da sich so auf der strukturellen Ebene reformierende Prozesse ergeben kénnten, welche der
Chancengleichheit im Bildungssystem zugutekdmen. Dies dadurch, weil die Soziale Arbeit soziale

Probleme erkennt und sie durch eine engere Kollaboration von Schule und Soziale Arbeit, vermehrt in
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solche schulreformerische Prozesse einbringen kénnte. Dazu muss jedoch auch das Bildungssystem

gewillt sein, sich auf eine solche Zusammenarbeit einzulassen.

Ein weiteres sozialpolitisches Traktandum fiir die Sozialarbeit ist die Frage, in welche Richtung sich die
Bildung entwickeln soll. Dabei scheint es unvermeidbar, einen Blick in die Zukunft zu werfen, in welcher
es immer weniger Erwerbsarbeit geben wird (vgl. Kapitel 2.1). Es muss also bei kiinftigen Reformen
des Schulsystems darauf geachtet werden, dass sich die Bildung an die gesellschaftlichen
Veranderungen anpasst, um ihr Ziel nicht zu verfehlen. Hier kann sich dieSoziale Arbeit einbringen und

sich fiir eine Bildung einsetzen, die auch in Zukunft ihre Funktion erfillen kann.

Ausserdem ist es den Autor*innen wichtig, dass Sozial Arbeitende ihren Bildungsauftrag auf der
Mikroebene vertreten. Dies insbesondere in ihrem Arbeitsumfeld. Dies kbnnen sie tun, indem sie den
Dialog mit ihren Mitarbeitenden zum Thema Bildung und Soziale Arbeit fordern. Insbesondere sollte
auf den interprofessionellen Dialog Wert gelegt werden. Dies soll aus Sicht der Autor*innen besonders
zur Sensibilisierung der Gesellschaft beitragen. Es kann so zu einer Anerkennung der Chancengleichheit
sowie der Notwendigkeit dafiir einzustehen kommen. Weiter soll die Anerkennung der Sozialen Arbeit

sowie der Unterstiitzung, die sie auf diesem Gebiet leisten kann in den Fokus riicken.

Nachdem nun die generellen Handlungsempfehlungen beschrieben wurden, sollen in den nachsten
drei Kapitel jeweils die Fachbereiche der Sozialen Arbeit einzeln betrachtet werden und spezifische

Handlungsempfehlungen aufgezeigt.
6.1 Soziokulturelle Animation

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Soziokulturelle Animation besonders in den Bereichen der non-
formalen und informellen Bildung eine wichtige Position hat, dies im Zusammenhang mit den
individuellen Lernprozessen der Kinder und Jugendlichen. Dabei agiert sie im Sozialraum der Kinder
und Jugendlichen und ist somit nah an ihrer Zielgruppe (vgl. Kapitel 2.2.1). Zudem bietet sie ein
niederschwelliges Setting, in welchem die Kinder und Jugendlichen freiwillig in Kontakt mit den
Fachpersonen treten. Dies kann als Chance gesehen werden, welche den Kindern und Jugendlichen
eine andere Perspektive auf das Lernen bieten kann. Es geht hier darum, den Lernbegriff mit den
Kindern und Jugendlichen auszuhandeln, welcher, durch die Schule und den damit verbundenen
Zwangen und Beurteilungen, zum Teil negativ behaftet ist. Weiter scheint es wichtig zu sein, dass sich
die Soziokulturelle Animation dafiir einsetzt, ndher an der Schule — welche ein grosser Teil der
Lebenswelt der Kinder ausmacht — agieren zu kdnnen. Da alle drei Bereiche der Bildung notwendig
sind, damit Kinder und Jugendliche zu miindigen Individuen heranwachsen konnen, wird dieser Aspekt

als sehr wichtig angesehen. Durch das Deutlichmachen der Wichtigkeit von non-formalem und
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informellem Lernen, wiirde ein Naherriicken von Soziokultureller Animation und Schule moglich. Wie
Kapitel 2.2.1 zeigt, existiert bereits eine Grundlage, welche diese Wichtigkeit aufzeigt. Darauf kann sich

die Soziokulturelle Animation in ihrer Argumentation stiitzen.

Eine weitere Handlungsempfehlung ist, dass sich die Soziokulturelle Animation gegenliber dem
Bildungssystem offen zeigt, Verantwortung zu Ubernehmen und Ressourcen zu investieren. Dadurch
kann sie bewirken, dass das Bildungssystem — wenn es zu neuen Ressourcen seitens der Bildung fir
die Soziale Arbeit kommt — die Soziokulturelle Animation bereits als Kooperationspartnerin sieht und
so in Zusammenarbeit treten kann. Hier scheint es relevant, dass in einem solchen Falle die
Soziokulturelle Animation als kompetente und zuverldssige Partnerin angesehen wird. Dafir
pradestiniert sich aus Sicht der Autor*innen insbesondere die Elternarbeit. Sofern sich die Moglichkeit
dazu bietet, kann die Soziokulturelle Animation ihre Vermittlungsfahigkeiten in der Zusammenarbeit

mit Eltern und Lehrpersonen einbringen (vgl. 4.1.1).

Als letzte Handlungsempfehlung wird die Legitimation genannt. Gerade die Soziokulturelle Animation
bewegt sich laut Gillet (1998) in Situationen, ausserhalb eingespielter Verfahren (zit. in Hug, 2013, S.
212). Anschliessend beschreibt Hug (2013) die Soziokulturelle Animation als Beruf, der sich auf keine
gesellschaftliche Akzeptanz verlassen kann, sondern dann einen Sinn erhélt, wenn sich Soziokulturelle
Animator*innen selbst eine Aufgabe plausibel herleiten und formulieren kénnen, um damit die
Ressourcen und die Unterstiitzung von relevanten gesellschaftlichen Institutionen aufzutreiben. Dafiir
bedarf es Praktiker*innen, welche eine klare Vorstellung von ihrem gesellschaftlichen Nutzen haben
(S. 221). Durch diesen Legitimationsdruck sehen es die Autor*innen dieser Arbeit als wichtig an, dass
sich Soziokulturelle Animator*innen weiterhin und allenfalls mit mehr Ressourcen zu legitimieren
versuchen. Gerade im Bereich der Bildung zeigt sich viel Potenzial, welches als solches deklariert
werden muss, um so den Anspruch dieses Fachbereichs in der Bildung aufzuzeigen und dieses
Handlungsfeld zu er6ffnen. Dadurch kann die oben genannte Position der Soziokulturellen Animation

als Kooperationspartnerin gestarkt werden.

Diese drei Handlungsempfehlungen sind in Bezug auf die individuellen Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen zu betrachten. Indem sich die Soziokulturelle Animation ndher am Lernsetting Schule
befindet, sich in diesem aktiv einbringt und engagiert und ihren Platz legitimiert, kann sie Einfluss auf
die individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen nehmen oder bei strukturellen
Entscheidungen, welche diese betreffen, anwaltschaftlich und vermittelnd fir die Kinder und

Jugendlichen einstehen.
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6.2 Sozialpadagogik

Obwohl sich die Sozialpadagogik in den letzten Jahren in gewissen spezifischen Bereichen vermehrt
einem Bildungsauftrag annaherte, befindet sie sich in Bezug auf das schweizerische Schulsystem
aktuell in einer untergeordneten Position. Oftmals wird die Sozialpadagogik mit ihren klar definierten
Auftragen in bereits bestehende Systeme integriert. Dabei verliert sie an Handlungsfahigkeit. Wie in
Kapitel 3.2 erwdhnt, konnte sie im informellen und non-formalen Bereich als vermittelnde Instanz
zwischen der Erziehung und der Sozialen Arbeit eine Verbindung schaffen. Des Weiteren kdnnte sie im
formalen Bildungsbereich aktiv werden und zwischen dem Schulsystem und der Sozialen Arbeit
vermitteln (vgl. Kapitel 4.2.1). Aufgrund der in der Praxis immer wieder spannungsgeladenen
Verhaltnisse dieser Systeme ist es insbesondere an der Sozialpadagogik, sich als eigenstandiges und
von anderen Systemen unabhdngiges System zu positionieren. Sie kann interdisziplindre, kooperative
Bezlige zu schaffen, die es allen im Bildungsbereich beteiligten Professionen ermaoglichen, auf einer
gemeinsamen Ebene einen konstruktiven Dialog zu flihren. Als Handlungsempfehlung auf der
Makroebene bedeutet das, verstarkt eine sozialpadagogische, politische Stellung einzunehmen, in der
sich die Sozialpadagogik als eigenstéandige Profession legitimiert (vgl. Kapitel 6). Das beinhaltet, fir eine
starkere Verknipfung des formalen, non-formalen und informellen Bildungsbereichs einzustehen. Als
Handlungsempfehlung auf der Mikroebene heisst das fir den oder die Sozialpdadagog*in, sich im
bereits bestehenden Bildungssystem starker fiir die eigene sozialpadagogische Stellung einzusetzen.
Dies soll durch einen interprofessionellen Dialog gelingen. Das beinhaltet durchaus eine kritische
Abhandlung der aktuellen interprofessionellen Zusammenarbeit, ohne das starre Einnehmen einer
Gegenposition gegenliber etwa der Padagogik der Schule. Weiter soll ein, durch Verstandnis
eroffneter, Diskurs geschaffen werden, der es allen Professionen des Bildungsbereiches ermoglicht,

auf einer Ebene agieren zu kénnen.
6.3 Sozialarbeit

Die Sozialarbeit, spezifisch die Schulsozialarbeit, beschéaftigt sich mit Kindern und Jugendlichen, welche
im aktuellen Schulsystem Schwierigkeiten haben. Dies auf Grund von individuellen oder familidren
Beeintrachtigungen ihrer Lernwelt (vgl. Kapitel 3.3). Hier empfehlen die Autor*innen, dass sich die
Sozialarbeit fiir mehr Ressourcen einsetzt, um diese Gruppe von Kindern und Jugendlichen enger und
intensiver begleiten zu koénnen. Dabei kann sie sich in ihrer Argumentation auf die
Chancengerechtigkeit der Bundesverfassung und des Berufskodex’ der Sozialen Arbeit stitzen. Durch
eine engere Begleitung der Betroffenen koénnten auch Folgeprobleme wie Arbeitslosigkeit,

Drogenmissbrauch, usw. verringert oder gar vorgebeugt werden. Wenn sie mehr Ressourcen

57



Aaron Klingler, Nilo Spycher, Bachelorarbeit SA_382
Rahel Silja Jermann

zugesprochen bekdame, kdnnte sie von ihrer Rolle als Auffangbecken fiir Probleme wegkommen und

sich mehr auf eine praventive Funktion fokussieren.

Die zweite Handlungsempfehlung fiir die Sozialarbeit ist, dass sie sich in den sozialpolitischen Diskurs
einbringt. Dies soll sie mit ihrem Wissen liber die Entstehung sozialer Probleme tun. Dabei kann sie mit
ihrer l0sungsorientierten und ressourcenorientierten Ausrichtung Vorschlage in den Diskurs
einbringen, wie die benannten Probleme proaktiv angegangen werden konnten. Daflir ist es
notwendig, dass sie sich einen Platz in der politischen Landschaft verschafft. Dies kann sie tun, indem
sie beispielsweise lber den Berufsverband in der Politik aktiv wird. Das geschieht zum Teil, jedoch

erscheint es wichtig, den Einfluss auf sozialpolitische Entscheide zu vergrdssern.

Die genannte Begleitung von Jugendlichen in schwierigen Situationen leitet {iber zu einer weiteren
Handlungsempfehlung. Diese lautet, dass sich die Sozialarbeiter*innen, welche im Setting Schule tatig
sind, vermehrt mit den Erziehungsberechtigten auseinandersetzen. Denn wie erkennbar wurde, sind
diese eine wichtige Instanz in Bezug auf die individuellen Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen
(vgl. Kapitel 2.2.4 & 4.1.3). Dabei geht es einerseits um eine Sensibilisierung der
Erziehungsberechtigten in ihrer Rolle, welche grossen Einfluss auf die Einstellungen ihrer Kinder
gegeniber der Schule und dem Lernen haben. Andererseits handelt es sich um eine Kontaktaufnahme,
welche die Erziehungsberechtigten dazu motiviert, in engem Kontakt mit der Schule und der
Sozialarbeit zu stehen. Dadurch kénnte das gesamte Umfeld der Kinder und Jugendlichen so gestaltet

werden, dass sie sich in ihrem individuellen Lernprozess optimal entfalten konnten.

Als letzte Handlungsempfehlung der Autor*innen fiir die Sozialarbeit wird nun noch die Legitimation
erwdhnt. Es scheint essentiell, dass sich Sozialarbeitende in ihrem Berufsalltag fiir ihre Profession
einsetzen und ihr berufliches Umfeld fir die Wichtigkeit ihrer Arbeit sensibilisieren. Dabei soll es zu
einem differenzierten Verstandnis bei Personen kommen, welche mit Fachkraften der Sozialarbeit in
Kontakt stehen, ohne direkt Einsicht in ihr Berufsfeld zu haben. Dadurch wird der Einfluss der
Sozialarbeit auf individueller Ebene bestarkt und das Verstandnis fir die Soziale Arbeit gefordert. Dies
soll aus Sicht der Autor*innen dazu fuhren, dass mehr Ressourcen fur diesen Beruf aktiviert werden
und so schlussendlich die Kinder und Jugendlichen in ihrer individuellen Situation starker von der

Sozialen Arbeit profitieren kénnen.
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7 Riickblick und Ausblick

Im folgenden Kapitel werden das gesammelte Wissen und die vorangegangenen Schlussfolgerungen
verkiirzt dargelegt und zur Beantwortung der Hauptfragestellung aufgearbeitet. Anschliessend werden
einige aus Autor*innensicht relevante Schlussfolgerungen festgehalten und weiterfiihrende

Fragestellungen, welche sich aus dieser Literaturarbeit ergeben haben, aufgezeigt.
7.1 Beantwortung der Fragestellungen

Im folgenden Kapitel wird das gesammelte Wissen der vorliegenden Arbeit rekonstruiert und anhand
der formulierten Fragestellungen dargestellt, sowie die Fragestellungen beantwortet. Zuhanden der
Beantwortung der Hauptfragestellung, werden die Unterfragen vorgezogen, da sich daraus erst die

Antwort der Hauptfragestellung ergibt.
7.1.1 ,,Welche Funktion kommt der Sozialen Arbeit im Bildungssystem zu?”

Die Ausgangslage beschreibt die soziale Problematik der Chancengleichheit beziehungsweise
Chancengerechtigkeit (vgl. Kapitel 1.1). Aktuell kann das Bildungssystem in der Schweiz als selektiv
bezeichnet werden. Eine Selektivitat, die bei Eintritt der Schiler*innen ins Bildungssystem besteht und
im Laufe ihres Bildungsweges weiter zunimmt (vgl. Kapitel 3). Diese Tatsache bildet den Boden einer
Argumentation der Sozialen Arbeit im Bildungsbereich. Aufgrund der Tatsache, dass die Soziale Arbeit
einerseits durch ihren Berufskodex den Auftrag erhalt, fir soziale Gerechtigkeit einzustehen (vgl.
Kapitel 1.1). Andererseits verpflichtet er sie dazu, sozialen Problemen entgegenzuwirken und neue
Losungen dafiir zu entwickeln (vgl. Kapitel 3). Daraus lasst sich argumentieren, dass die Soziale Arbeit
verpflichtet ist, in das Bildungswesen einzugreifen, um die Chancengerechtigkeit im Bildungssystem zu

fordern.

Die Soziokulturelle Animation hat dabei die Funktion, die Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit von
Schiiler*innen und deren Beteiligung zu férdern. Diese Erfahrung der Selbstbestimmung bereitet
Schiiler*innen auf ihre Zukunft als Teil einer direkten Demokratie vor und steigert gleichzeitig ihr
Autonomieerleben, welches sich positiv auf ihre Bildungsbiografie auswirken kann. Gleichzeitig hat die
Soziokulturelle Animation, dank ihrer Fokussierung auf den gesellschaftlichen Wandel, den Auftrag,
eine Ndhe zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen zu schaffen und diese in ihrer Entwicklung zu

begleiten und zu unterstitzen (vgl. Kapitel 3.1).

Der Sozialpddagogik kommt im Bildungssystem eine Koordinationsfunktion zu. Als Schnittstelle
zwischen dem System Erziehung und dem System der Sozialen Arbeit und weiteren Beteiligten des

Bildungssystems, versucht sie interdisziplinare Briicken zu schlagen und einen Kooperationsrahmen zu
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schaffen. Die Sozialpadagogik kann durch diese Rolle einen Raum erschaffen, der von allen Beteiligten
des Bildungssystems als offene Diskursebene genutzt werden kann. Um Kooperation gelingen zu lassen
ist es wichtig, dass alle Beteiligten in diesem Raum individuelle, ihrer Profession entsprechende
Stellungen beziehen, Kritik anbringen, Reflexion betreiben und daraus resultierend, Verstandnis
flreinander entwickeln kdnnen. Durch die entstehende Kooperationsbasis ist die Forderung der
Stabilitat und Sicherheit von Kindern und Jugendlichen als Individuum im Schulsystem moglich (vgl.

Kapitel 4.1.2).

Die Funktion der Sozialarbeit im Bildungswesen entsteht durch die vielfaltigen Auftrage zur Losung
sozialer Probleme, die jlingst an die Bildung abgeschoben werden. Die Sozialarbeit gibt sich selbst den
Auftrag, solchen sozialen Problemen entgegenzuwirken und kann —indem sie Lésungen entwickelt —
das Bildungswesen entlasten, welches dadurch ihrem Bildungsauftrag eher gerecht werden kann (vgl.

Kapitel 3.3).

7.1.2 ,In welchen Kontexten kann die Soziale Arbeit individuelle Lernprozesse

unterstitzen?”

Wie in Kapitel 4.1.1 ersichtlich wurde, kann die Soziokulturelle Animation psychosoziale Prozesse von
Kindern und Jugendlichen begleiten, indem sie zum Beispiel Konflikte mit den Betroffenen aushandelt.
Weiter besitzt die Soziokulturelle Animation die Fahigkeiten, die Rahmenbedingungen fiir ein
optimales Lernenin der Schule zu verbessern. Dies, indem sie stabile Grundlagen, wie ein angenehmes
Schulklima, fordert. Denn sie kann die Grundbedirfnisse der Motivationsentwicklung -
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und die soziale Eingebundenheit — fordern, um den Kindern
und Jugendlichen ein gelingendes Lernen zu ermdglichen. Weiter setzt sie in der Lebenswelt ihrer
Adressat*innen an und versucht, ein anregendes Umfeld und eine gute Lernumgebung zu gestalten

(siehe Kapitel 4.1.1).

Die Sozialpddagogik stiitzt individuelle Lernprozesse, indem sie ein umfassendes Verstandnis fiir die
Individualitat dieser Prozesse schafft. Wie im Kapitel 3.2 erwéahnt, hat sie sowohl einen erziehenden
als auch einen beratenden Charakter. Es ist ihre Aufgabe als interprofessionelle Schnittstelle, im
Bildungsbereich eine Kooperationsgrundlage fiir alle Beteiligten zu schaffen. Ein Diskurs (iber
Lernprozesse und ihre Individualitdt und ein damit verkniipftes, umfangliches Fallverstdandnis fir die
Lebenswelt der Schiiler*innen, ist fir diese Kooperation unabdingbar. Durch ihren erziehenden
Charakter kann die Sozialpddagogik Lernprozesse anstossen, sie zugleich begleiten und zu ihrer
Reflexion anregen. Durch ihren beratenden Charakter kann sie wiederum diese Reflexion nutzen um
bei den beteiligten Professionellen des Bildungsbereichs ein Verstandnis fir die Lebenswelten der
Schiiler*innen und darauf basierend Kooperation zu schaffen.
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Die Schulsozialarbeit besitzt im Bereich der Schule bis jetzt den grossten Einfluss der drei Disziplinen.
Sie nimmt in ihrer Beratungsfunktion mit Gesprachen eine wichtige Rolle in der Begleitung von
benachteiligten Kindern und Jugendlichen ein. Zudem kdnnen Schulsozialarbeiter*innen wichtige
Ansprechpersonen sein, wenn es um Uberginge im Schulsystem geht. Diese sind, wie in Kapitel 4.1.3
aufgezeigt, teils mit negativen Gefiihlen und Unsicherheiten behaftet. Hier kann den Betroffenen
Sicherheit vermittelt werden, was wiederum ihren Lernprozess férdert. Eine weitere Moglichkeit der
Schulsozialarbeit, individuelle Lernprozesse zu fordern, ist die Friherkennung. Diese Methode soll
dazu dienen, Problemlagen zum Teil schon vor ihrem Eintreffen zu erkennen, indem sie
Beobachtungen strukturiert und biindelt. In Folge einer Problemerkennung werden diese ganzheitlich
mit den Lehrpersonen, Peers, Erziehungsberechtigten und gegebenen Falls auch mit externen
Fachkraften angegangen. Das hat zur Folge, dass Kinder und Jugendliche (iber ein soziales Netz
verfugen, welches ihnen Sicherheit und Stabilitdat ermdglicht. Dadurch konnen sie sich auf die Schule

und ihre individuellen Lernprozesse fokussieren (vgl. Kapitel 4.1.3).

7.1.3 ,Welche methodischen Zugange befdahigen die Soziale Arbeit zur

Begleitung von Lernprozessen?”

Fir die Soziokulturelle Animation wurden im Kapitel 5.1 die Methoden der Partizipation und der
Vermittlung aufgefiihrt. Diese zwei Methoden helfen der Soziokulturellen Animation, Einfluss auf die
individuellen Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen zu nehmen. Dabei handelt es sich bei der
Partizipation um eine Methode, bei der die Kinder und Jugendlichen Kompetenzen (bertragen
bekommen, welche sie in ihrer eigenen Wirksamkeit starken. Es kann sich dabei zum Beispiel um die
Gestaltung eines Lernsettings handeln. Dadurch kdénnen Partizipierende aktiviert und motiviert
werden und es wird durch die Umsetzung die eigene Identitdt sowie der Glaube an die eigene
Leistungsfahigkeit gestarkt. Diese Faktoren bilden die Grundlage fiir einen gelingenden Lernprozess

(siehe Kapitel 5.1).

Bezliglich der Sozialpddagogik werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit zwei Methoden erlautert,
die Methode der Organisationsentwicklung und jene des theoriegeleiteten Fallverstehens. Die
Methode der Organisationsentwicklung dient insbesondere dazu Verknipfungen zwischen Beteiligten
des Bildungssystems zu schaffen. Sie kann Handlungsmaglichkeiten bieten, um einen konstruktiven
Diskurs zu eréffnen und die Beteiligten zur Auseinandersetzung mit der Interprofessionalitdt des
Bildungssystems zu bewegen. Die Methode des theoriegeleiteten Fallverstehens ist wiederum auf
einer individuelleren Ebene zu verorten. Sie verhilft der Sozialpddagogik, zu einem Zugang zu den
verschiedenen Akteur*innen des Bildungssystems und einem Verstandnis fiir diverse Ansichten. Durch

die theoriegestiitzte Analyse eines Falls wird die Lebenswelt des oder der Schiler*in in ihrer relativen
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Ganzheit ersichtlich. So werden idealerweise alle Fallbeteiligten, zwischen denen ein Diskurs
geschaffen werden soll, sichtbar. Dabei ist zu beachten, dass das theoriegeleitete Fallverstehen umso
gehaltvoller ist, je mehr theoretische Ansatze der beteiligten Professionen in die Fallbearbeitung

einfliessen.

Im Fachbereich der Sozialarbeit wurden im Kapitel 5.2 die Methoden der motivierenden
Gesprachsfiihrung und der personenzentrierte Ansatz analysiert. Die motivierende Gesprachsfiihrung

geht von drei Grundprinzipien aus.

1. Betroffene haben eine innere Ambivalenz in Bezug auf den Aufwand und den Ertrag, welche
sie in ihren Zielen verfolgen. Zudem kénnen zum Teil auch ihre persénlichen Ziele ambivalent
sein.

2. Jede*r Betroffene tragt ein Veranderungspotential in sich, welches durch intrinsische
Motivation gesteuert wird.

3. Widerstand kommt von vorangegangenen negativen Erfahrungen.

In der motivierenden Gesprachsfiihrung geht es darum, dass in einem ersten Schritt die Ziele des
Individuums so formuliert werden, dass die gewiinschten Veranderungen so positiv erscheinen, dass
der Aufwand in der Umsetzung machbar erscheint. Danach wird das Vorgehen besprochen und
eingeleitet. Um nun konkret auf die Zielgruppe dieser Arbeit Bezug zu nehmen, kénnen Fachpersonen
dank dieser Methode mit Blick auf die Selbstbestimmung der Individuen und deren Ressourcen auf die
individuelle Situation der Kinder und Jugendlichen eingehen und diese in ihrem Lernprozess

unterstitzen und begleiten (vgl. Kapitel 5.3.1).

In der personenzentrierten Beratungsmethode steht das Individuum im Zentrum und nicht seine
Probleme. Sie dient dazu, die Klient*innen so zu ermachtigen, dass diese ihre Problemsituationen aus
eigener Kraft und Motivation angehen und bewaltigen kénnen. Dabei soll die psychische Integritat der
Klientel stets gewahrt werden. Somit geht es um eine Beratung und nicht eine Leitung oder darum,
Losungsvorschldge einzubringen. Jedoch ist es wichtig, dass die beratende Person die Struktur
beibehalt und die Klientel eng begleitet. So kdnnen Kinder und Jugendliche mit Blick auf ihre eigenen
Bedirfnisse und Ressourcen, ihre Lebenswelt bewaltigen und werden gleichzeitig in ihrer eigenen
Wirksamkeit und in ihrem Kompetenzerleben gestarkt. Dies wird als Basis flir einen gelingenden

Lernprozess vorausgesetzt (siehe Kapitel 5.3.2).
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7.1.4 ,Welchen Beitrag kann die Soziale Arbeit an die Gestaltung individueller

Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen leisten?”

Die Beantwortung der Hauptfragestellung der vorliegenden Arbeit wird anhand der Ergebnisse der
Unterfragen erarbeitet. Wie wir bei der ersten Unterfrage gesehen haben, versucht die Soziale Arbeit,
die Kinder und Jugendlichen so zu begleiten, dass diese ihre Lernprozesse selbststandig und
selbstbestimmt gestalten kdnnen. Dies macht sie heute vorwiegend in indirekter Weise, indem sie sich
auf politischer Ebene fiir ein gerechteres Schulsystem einsetzt und auf handelnder Ebene die Kinder
und Jugendlichen durch Selbstwirksamkeitserfahrungen starkt. Sie schafft Raume, in denen der Fokus
auf die optimale Gestaltung der individuellen Lernprozesse gelegt wird. Weiter gilt sie als Ergdanzung
zum Schulsystem und kann dieses mit ihren ausserschulischen Angeboten entlasten, was sich positiv
auf die Lernprozesse auswirken kann (vgl. Kapitel 7.1.1). Um Kinder und Jugendliche zu ermachtigen,
ihre eigenen Lernprozesse zu gestalten, schafft die Soziokulturelle Animation Rahmenbedingungen,
welche Lernprozesse unterstiitzen. Dazu richtet sie ihre Tatigkeit darauf aus, die Grundbeddrfnisse fur
ein gelingendes Lernen zu schaffen und orientiert sich am Sozialraum und der Lebenswelt ihrer
Adressat*innen. Die Sozialpadagogik sensibilisiert Fachkrafte fir die Individualitdt dieser Lernprozesse
und kann solche durch ihre erzieherische Funktion anstossen. In der Sozialarbeit geht es um die
Begleitung und Beratung von Kindern und Jugendlichen, welche Schwierigkeiten in ihrer Schulkarriere
haben. Sie kann Unsicherheiten aushaltbar machen und soziale Probleme friih erkennen (vgl. Kapitel
7.1.2). Diese genannten Kontaktpunkte von Fachkraften der Sozialen Arbeit sind zum Teil nicht im
Bildungssystem implementiert. Es fehlen die Ressourcen fiir eine ganzheitliche Begleitung aller Kindern
und Jugendlichen (vgl. Kapitel 6). Jedoch kann sie mit ihren Methoden auf die individuelle Situation
der Kinder und Jugendlichen eingehen und ihre Handlungen darauf ausrichten, die individuellen
Lernprozesse optimal zu férdern (vgl. Kapitel 5). Wie erwahnt leisten Fachpersonen der Sozialen
Arbeitende auch politische Arbeit, welche sich auf die Strukturen des Bildungssystems und auf die
individuellen Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen auswirkt. Es geht darum, dass sie auf
Problemsituationen aufmerksam machen und konkrete LOsungsansatze einbringen, welche die
Problemlagen an ihrer Wurzel angehen (Hafen, 2005, S. 56 & 61). Dies kann sie tun, da sie nah an ihrer

Zielgruppe agiert und in deren Lebenswelten Einsicht hat (S. 55-61).
7.2 Schlussfolgerungen und Ausblick

In diesem letzten Kapitel sollen in einem ersten Schritt die Schlussfolgerungen gezogen werden,
welche die Autor*innen aus der vorliegenden Arbeit ziehen. Anschliessend wird ein Ausblick mit

weiterflihrenden Fragen ausformuliert, welche sich aus dieser Arbeit ergeben.
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7.2.1 Schlussfolgerungen

Wie in der Ausgangslage dargelegt, befindet sich unser Bildungssystem aktuell in einer
problematischen Lage. Es starkt bei den Heranwachsenden unserer Gesellschaft die soziale Selektion,
indem sie kategorisiert und schon friih in verschiedene Niveaus eingestuft werden. Damit wird das
Bildungssystem den eigentlichen Gesellschaftsanspriichen nicht gerecht, denn diese fordern gleiche
Berechtigungen und Chancen aller Individuen. Gerade die Soziale Arbeit, deren Aufgabe es ist,
Individuen in die Gesellschaft zu integrieren und sie zu einem miindigen, berechtigten Teil dieser
Gesellschaft zu ermdchtigen, muss sich fur die Chancengerechtigkeit im Bildungssystem einsetzen. Bei
der Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff im zweiten Kapitel wurde ersichtlich, dass das
Bildungssystem der Schweiz ein sehr diverses und sich kontinuierlich wandelndes System ist. Um ein
genaueres Verstandnis flr Bildungsprozesse zu formen, ist eine prazise Auseinandersetzung mit den
Bildungsformen der formalen, non-formalen und informellen Bildung notwendig. Dabei fallt einerseits
auf, dass alle Bildungsformen spezifische Qualitdten haben und sie zugleich miteinander verwoben und
voneinander abhdngig sind. Zum anderen ist eine Untersuchung der Rolle der Sozialen Arbeit innerhalb
dieser Bildungsformen zentral, denn sie zeigt, dass ihren verschiedenen Berufsfeldern — die
Soziokulturelle Animation, die Sozialpddagogik und die Sozialarbeit — im Bildungssystem
unterschiedliche Aufgaben zufallen. Die Bildung ist sowohl individuell als auch gesellschaftlich
verortbar. Beim Individuum verortbar ist sie, da sie Lernprozesse voraussetzt und das Lernen einen
subjektiven, nach individueller Entwicklung orientierten Charakter hat (vgl. Kapitel 2.2.2). In der
Gesellschaft verortbar ist sie, gemeinsam mit der Erziehung der Gesellschaft, wo sie als wichtiges
Reproduktionsmittel dient. Zudem verhilft sie dem Individuum dazu, sich in der Gesellschaft zu
positionieren. So erhalt das Individuum erst durch die Bildung und den darin vermittelten Bezug zur

Gesellschaft die Moglichkeit, sich als subjektives Selbst zu bilden (vgl. Kapitel 2.2.4).

In Bezug auf den Begriff Lernen wurde ausserdem ersichtlich, dass sichere Beziehungen zwischen
Individuen eine wichtige Rolle fir ihre Lernprozesse spielen (vgl. Kapitel 2.2.2). Dabei geht es darum,
dass Beziehungen als wichtiger Ausgangspunkt fiir das Lernen, gentigend Sicherheit gewahrleisten,
damit Kinder ihre Neugierde ausleben kénnen. Ausserdem werden Lernerfahrungen im Hirn durch
Emotionen nachhaltig verkniipft und strukturell verankert, wodurch Emotionsgeladenes starker in
Erinnerung bleibt. Denn Emotionen spielen eine grosse Rolle in Lernprozessen. Des Weiteren wurde
ersichtlich, dass die Lernprozesse fiir die Individuen sinnstiftend sein, also bewusst oder unbewusst
einem Zweck dienen missen (vgl. Kapitel 2.2.2 & 2.2.3 & 2.2.4). Dieser Sinn dient den Lernenden als
Antrieb oder intrinsische Motivation. Da intrinsische Motivation aus Sicht der Autor*innen unmaoglich

von ,aussen” gegeben werden kann, kdnnen Fachpersonen in Zusammenhang mit Lernprozessen mit
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den dargelegten Stufen extrinsischer Motivation arbeiten. Daraus ergibt sich einerseits, dass die durch
erhohte Identifikation mit der Aufgabe, Handlung oder Tatigkeit, die Bedeutsamkeit derselben fiir das
Individuum zunimmt. Andererseits ergibt sich daraus, die Moglichkeit diese Identifikation durch
motivanregende Reize zu beeinflussen (vgl. 2.2.4). Des Weiteren ist es wichtig, dass die Lernprozesse
selbstbestimmt erlebbar sind. Dies stiitzt einerseits die Identifikation mit Lernprozess und der dem
zugrundeliegenden Handlung und andererseits fordert es die emotionale Verknipfung (siehe Kapitel

222&223&224).

Aus Sicht der Autor*innen der vorliegenden Arbeit ist es essenziell, dass sich Fachpersonen, welche
Kinder und Jugendliche in ihren individuellen Lernprozessen begleiten, der vorangehend
beschriebenen Faktoren bewusst sind und grossen Wert darauflegen, diese in ihrem Alltag

umzusetzen, um dadurch erfolgreiche Lernprozesse unterstiitzen zu kénnen.
7.2.2 Ausblick

Nach den Schlussfolgerungen wird zum Abschluss dieser Arbeit ein kurzer Ausblick mit

weiterflihrenden Fragen in die Zukunft gemacht.

Wie in Kapitel 6 ersichtlich wurde, fliessen heute viele Ressourcen, im Bereich des politischen
Engagements, in die Legitimation der Sozialen Arbeit, sodass diese so an anderer Stelle fehlen (vgl.
Kapitel 6). Die Autor*innen sind der Meinung, dass diese Arbeit sehr wichtig ist, um in Zukunft mehr
Ressourcen verfligbar zu haben und so die Kinder und Jugendlichen in ihren individuellen
Lernprozessen besser begleiten zu kdnnen. Es ist ebenfalls wichtig, dass sich die Einstellung gegeniber
dem Thema Bildung andert und sich grosse Player, wie die Wirtschaft und Politik, damit
auseinandersetzen, wie es mit dem Bildungssystem in Zukunft weitergehen soll. Eine erste
weiterflihrende Fragestellung ware somit: Was muss passieren, damit einflussreiche Player den Wert
einer gleichberechtigten Bildung fiir alle erkennen?. In Bezug auf die oben genannte Zukunftsvision,
pladieren die Autor*innen der vorliegenden Arbeit fir eine Vision in Anlehnung an Precht (2018), in
der sich die Individuen jenseits von Erwerbsarbeit in der Gesellschaft bewegen. Dazu ware eine Reform
der Funktion der Bildung notig (S. 105 & 112). Aus dieser Diskussion ergibt sich die folgende
Fragestellung: Wo wollen wir mit der Bildung hin?. Es ist zu sagen, dass es im heutigen System der
Bildung wichtig ist, dass sich Fachpersonen der Sozialen Arbeit fir die Gleichbehandlung in unserer
Gesellschaft einsetzen (Avenir Social, 2010, S. 10). Eine weitere Fragestellung lautet wie folgt: Wie kann
der politische Einfluss der Sozialen Arbeit gestirkt werden?. Dies erscheint den Autor*innen als
wichtige Frage, da sich die Soziale Arbeit fir Gerechtigkeit und Chancengleichheit einsetzt und somit
eine Verdanderung auf politischer Ebene erarbeitet werden konnte. Eine letzte Frage bezieht sich

kritisch auf die aktuellen Formen von sozialen Ausbildungen. Dies in Bezug auf eine Information, die
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durch die Recherche der vorliegenden Arbeit zutage geférdert wurde. Sie beschreibt empirische
Studien welche belegten, dass Lehrpersonen eher auf Methoden zurlickgreifen, welche sie aus ihrer
eigenen Schulzeit kennen und damit am eigenen Leib erfuhren, als auf Dinge, welche sie sich wahrend
ihrer Ausbildung als professionelles Handeln aneigneten. So greifen insbesondere Studierende im
Praktikum zu gewohnten Handlungsmustern, die sie aus ihrer eigenen Schulzeit kennen. Die
Umsetzung von erlernten theoretischen Modellen gestaltet sich insgesamt als schwerer (Von Felten,
2005; zit. in Christof & Riboltis, 2015, S. 33). Dies wiederum hatte zur Folge, dass Verdnderungen im
Schulsystem sehr langsam von statten gehen und damit wohl kaum mit den sich schneller
entwickelnden gesellschaftlichen Veranderungen mithalten kdnnten. Da mehrere Generationen
zwischen den Veranderungen im Bildungssystem liegen miissten, wenn von 40 Jahren Arbeitszeit der
Lehrpersonen ausgegangen wird. Aus dieser Grundlage ergibt sich fir die Autor*innen folgende
weitere Fragestellung: Was muss passieren, damit Lehrpersonen und Fachpersonen der Sozialen Arbeit
solche Handlungsempfehlungen adaptieren bzw. umsetzen kénnen, welche sie aus ihren Ausbildungen
mitbringen?. Diese Fragestellung zu beantworten kénnte grundlegende Veranderungen im System
Schule und in der Ausbildung, insbesondere von Sozialberufen, mit sich bringen. Anderungen, die es
vielleicht ohnehin braucht, um fiir eine Gesellschaft einzustehen, wie sie sich fir die Autor*innen der
vorliegenden Arbeit im Erarbeitungsprozess als Wunsch ergab. Eine Frage, die uns Autor*innen sicher
weiter begleiten wird. So |asst sich die vorliegende Arbeit mit neuen offenen Fragen abschliessen und
wahrend wir wissen, dass Fragen wie diese nicht leicht zu beantworten sind, so hoffen wir doch, dass
die vorliegende Arbeit fiir Andere genauso Anstoss zu neuen Fragen und Erkenntnissen bietet, wie es

ihre Erarbeitung bei den Autor*innen vermochte.
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