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ABSTRACT

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Thematik sozialpddagogischen Handelns und
Intervenierens im Rahmen des niederschwelligen und sozialpddagogisch ausgerichteten
Motivationssemesters SEMO Plus in Bern. Das Motivationssemester (SEMO) ist eine
schweizweit angelegte arbeitsmarktliche Massnahme, welche im Zuge der gesellschaftlichen
Entwicklungen und wirtschaftlichen Umstrukturierungsprozessen seit den 1990er-Jahren mit
dem Ziel der Bekdmpfung von Jugendarbeitslosigkeit im Jahr 1996 entstanden ist. Der
Ubergang in eine berufliche Grundbildung ist fiir Jugendliche in der Schweiz heutzutage
schwieriger denn je. Immer haufiger mussen sie an dieser Stelle Briickenangebote nutzen. Ein
Motivationssemester ist fir Jugendliche ohne eine Anschlussldésung oftmals die letzte
Méglichkeit, in eine zertifizierende Ausbildung Ubertreten zu kénnen. Da jedoch selbst in
diesen Briickenangeboten nur rund die Halfte der Jugendlichen den gewilnschten Ubertritt
schafft, wurde im Kanton Bern eine besonders niederschwelliges Motivationssemester — das
SEMO Plus — geschaffen. Mehr Zeit, weniger Druck und ein sozialpaddagogischer Ansatz
sollen hier Jugendlichen mit Mehrfachproblematiken zu einer Anschlussiésung verhelfen.
Doch der gewlnschte Erfolg bleibt aus — auch im SEMO Plus schafft es nur rund die Halfte
der Jugendlichen in eine Anschlusslésung. Aus diesem Grund stellt sich uns die Frage,
inwiefern im SEMO Plus in Bern (sozial-)padagogische Auseinandersetzungen zwischen dem
Fachpersonal und den Jugendlichen stattfinden. Um uns dieser empirischen Fragestellung
anzunahern setzen wir uns zunachst mit den theoretischen Bezligen zu sozialpadagogischem
Handeln auseinander. Martin Graf hat in einer Hausarbeit (1988) sozialpddagogisches
Handeln und Intervenieren mit Hilfe der Theorie des kommunikativen Handelns nach
Habermas (1981) legitimiert. Kommunikatives, verstandigungsorientiertes Handeln ermdglicht
Entwicklung und damit Sozialintegration, was fur die berufliche Integration von Jugendlichen
vorauszusetzen ist. Demgegentber stehen strategische Handlungen, wo mittels latenter
Drohungen gewulnschte (kurzfristige) Verhaltensveranderungen bei den Jugendlichen bewirkt
werden kdnnen. Um uns selbst ein Bild zu machen beobachten wir bei einer teilnehmenden
Beobachtung im SEMO Plus Garten in Bern die Interaktionen zwischen den Jugendlichen und
den Fachpersonen. Die in Form von Feldnotizen gesammelten Beobachtungen werten wir
qualitativ und entlang unserer Erkenntnisse aus den theoretischen Bezligen aus. Unsere
Ergebnisse zeigen, dass im SEMO Plus Garten in Bern nahezu keine sozialpadagogischen
Auseinandersetzungen per Definition stattfinden. Die Jugendlichen werden dadurch in ihrer
Entwicklung nicht geférdert und bleiben sich mehrheitlich selbst Uberlassen. In Bezug auf
sozialarbeiterische Handlungsfelder zeigen unsere Herleitungen und Ergebnisse die Relevanz

von gelingender Beziehungsarbeit zwischen Fachpersonen und Adressaten auf.



(De-)Motivationssemester
Eine Analyse sozialpadagogischen Handelns und Intervenierens im

SEMO Plus in Bern aus gesellschaftstheoretischer Perspektive

Bachelor-Thesis zum Erwerb

des Bachelor-Diploms in Sozialer Arbeit

Berner Fachhochschule

Fachbereich Soziale Arbeit

Vorgelegt von
Joanna Kvale

Stefan Schmocker

Bern, Mai 2019

Gutachter: Prof. Dr. Christian Vogel



Inhaltsverzeichnis

T EINLEITUNG... ..o ciieiiieniiitniitneitensieiessetsassessnsssssssssssssssassessasssssssessasssssnssssssssssnssssnsssssnsssssssessnssssanssssnssesansssnne 1
1.0 PROBLEMAUFRISS «..eeevvtttueeeerseerusiieseessssssseeeesssssssaesessssssssneeesssssssnnesessssssssnesessssssssnesessssssssnmeeesssssssnsnsesssesssnnnns 1
1.2 ERKENNTNISINTERESSE UND FRAGESTELLUNG ...eeievrrutieeeerreessneeeesersssseesesesssssnneeessssssssnesessssssssnmeeessssssssnesessssssssnnnns 4
1.3 METHODISCHES VORGEHEN UND AUFBAU DER ARBEIT 1uuuiietvtttueeeererersniiereeerssssnieeesssesssniesessssssssmeeesssssssmiesesssesssnnnns 5

TEIL T = THEORIE .....ceuiiteiiieniieneiitenietresssienersnssesssssssasssssnssssnssesssssssasssssnsssssssssssssssasssssnsssssnssssassssanssssnnsssansessnne 7

2 JUGENDLICHE AM UBERGANG IN DIE BERUFSBILDUNG .....ccoueerveereiereisreeseesseessesseessesssesssessesssessssssessesssesssenes 8
2.1 STRUKTUREN UND FUNKTIONSLOGIKEN DES SCHWEIZER BILDUNGSSYSTEMS ...cvvvvruieeeerrrrrenieeereresnnneeeeeeeessnnesesesessssnnnns 8
2.2 INDIVIDUELLE UND SOZIALE FAKTOREN ..evvuuueeeerertruneeeeereesssteeeeessrsssseaeeessssssssesessssssssmnesessssssmsnseeesssssssnnesesssssssnnnns 13
2.3 AKTUELLE ZAHLEN .evtttuueeeeetetutteeeeessesssnaeeeesesssaneeesssssssanssessssssssnnesessssssssnnsessssssssnesessssssssseeesssssssnnnsesssssssnnns 14

3 DIE MOTIVATIONSSEIMIESTER ....ccuitueiiieeiiienieieneinnescisnsieresersasssssnsesssssssssssssssssssssssssssessnssssssssssnsssssnssssnsssssns 17
3.1 SEIVIO STANDARD 1uuuetiiieitttieeeeeteettatiaeeeeseeattaeeeessessasaateesssssanaesessssssannssessssssssnnesessssssssnnsessssssssnnesessssssrnnneesenns 18
L2 SEIMO PLUS ...ttt ettt et ettt et e e e et et b e e e e s e s et b e e e e e e e st b b e aee e e e e b b eeeeraaabaeeeererbaeeeereraraaaaaans 19

4 THEORETISCHER ZUGANG ZU SOZIALPADAGOGISCHEM HANDELN UND INTERVENIEREN .......cocveerveveeneennes 20
4.1 KOMMUNIKATION ALS VORAUSSETZUNG FUR SOZIALPADAGOGISCHES HANDELN....cuvuueeeiireritiieeeeeeeerrieeeeeererssnneeeeeseenens 21

4.1.1 BegriffsbeStimmuUNG — NOIM ........cocueeuieieeiieeieeeiesee sttt ettt et s e s e st e st e nte e e s sestesasasaeeeaes 22
4.2 KOMMUNIKATIVES HANDELN «..eivvtvttiieeeeeettutieeeeesseessseaeseesssssssneeesssssssiesessssssssnesessssssssnnsessssssssnseeessssssssseeesessssnes 24
4.2.1 Bedingungen kommuniKativen HANAEINS...............ccceeorueenieiniieinieieieeet ettt 26

4.3 SOZIALPADAGOGISCHES HANDELN ALS GESELLSCHAFTLICHE INTEGRATION — SOZIALINTEGRATION VS. SYSTEMINTEGRATION ..28

4.4 ARBEIT ALS INTEGRATION ..eitiiiiiiiiirettieetieiiiitrtteeeseseaaat et e e e s s aba s et e e e s e s aaa e e e e e s s saaabb e e e tesesesanbbaateeeesssennaraeesas 33
4.5 DIE (SOZIALPADAGOGISCHE) KUNST DES UMGANGS MIT DER ADOLESZENZ ...euvveeeeeeeraeenieeeeenteensesnsessessesasesseesseenseens 34
4.5.1 Sozialpddagogisches Handeln und AdOIESZENZ ............cc.oeeueeeveeieciiieiieeeeeee e 34

4.5.2 FAMUIIE UNC KUILUE <.ttt ettt ettt e s e st e s be e st e enaeeeane 35

4.5.3 Arbeit vs. Grossen- und AlIMAchtPAGNTASIEN .........c...coovueevieinieieieieeeet ettt 37

4.5.4 Initiation in «KQIEEN KUIEUIEND......cc..ceeieiieiieieeesestes ettt sttt ettt et et e teste e e 38

4.5.5 TYPEN I AUOICSZENZ ...ttt ettt ettt ettt e sate e st e e s seesbeeenaeeeane 39

4.5.6 Grundhaltung gegeniber der JUGENU...............coocueecuiierieenieiseeeiee ettt se sttt e saee e 40

TEIL 11 = EMPIRISCHE FORSCHUNG........uuuttiiiiiunniiiiiinnneeiiiinnneeiiisssneeiisssmeesiessssnesssssssteesssssssssessessssssesssssss 42
5 INSTITUTIONSANALYSE SEMO PLUS BERN ......cuuutiiiiiiinnieiiiiinnneiiininnneeiiiisnneeiiimmsmeesiimssmeesiessssseessssssees 43
5.1 STRUKTURIERUNG DES SEIMO PLUS IN BERN .....uttiiiiiiieiiitee s iiitee ettt et e s st e s st e e s s e e s smnneesemnaeessnnrenesanns 43
5.1.1 AlIGEMEINES UNC ZICI........cc..eeeeneeeeieeeeeeeee ettt ettt et sae et e s st e s teeenaee e 43

5.0.2 AUSSCRIUSS [/ AUSEITTE oot eeee ettt eeta e e et e st e et e st e eatseetaseetssensssesasesssesssssenssenans 45

5.1.3 Teilbereiche des SEMO PIUS BEIN ...........cooueeeueieiieeiit ettt ettt se st e st e sveeenaee e 46

5.2 ANALYSE DER BEOBACHTUNGEN ...ceevvvuuuieeeirerrtunieeerersrssieeeesesssaneesessssssssnesessssssssnesessssssmsnseessssssssnnesesssssssssneeseses 48



5.2.1 Beschreibung des BeobaChtUNGSKONTEXES ........ccccueeeuiieniiieiiesieeeiee ettt 48

5.2.2 KAtEGOIIENDIIAUNG ........cooneeeeiiieeeeeeeee ettt ettt ettt e ste e st e s seesbeeenaeeeans 50

5.2 3 EFG@DNUSSE ...ttt ettt et ettt st et e e st e st e e e e en 53

5.2.4 Kritische Reflexion der Forschungs- und Analysemethode...............ccceevueeoeeveeseesvesieesieesieeeesiesee e 71

TEIL T = SCHLUSS ...ccottiiiiittttiiiintittiicinetetisisssteeiiessssteesiesssssnesssssssseeesssssssssessessssssessssssssnesssssssssnssssssssnnesssssss 73
6 SCHLUSSFOLGERUNG .....ccuuutiiiiiiinnneiiiiiisnneeiiiissnnteiisissnteesssssseesiosssssneesssssssseesssssssseessessssssessessssssessssssnssasses 74
6.1 BEANTWORTUNG DER FRAGESTELLUNG ..uuveeuuteeeuteesureeeteesseeesuteesuseesuseesaseesnseesaseesnseessssessnseesuseesnseesaseesnsesessnessneses 74
6.2 FAZIT UND DISKUSSION ..vtttiirtteieiurtreseiteesseireeeseiiresesasseeessmseessebeeessmaseessabeeeseanneeessanaeeeeanbanesannnaeesannaeessanrenesanns 74
(O 37U T ol QO PSP O PP OPPPTTPPRTN 78

7 QUELLENVERZEICHNIS ......uuuetiiiiiintiiiiiiinntteiicisntteiicisnnteesisissmnesiissssneeissssssneessessssseessessssssessessssssessssssssssssas 79

ANHANG — INHALTSANALYSE DER BEOBACHTUNGSPROTOKOLLE .........uummminieeeieiiiniiiisssssssnnnnnnnnneseseesssssses 84



1 Einleitung

1.1 Problemaufriss

«Motivationssemester» werden die im Rahmen der Revision des
Arbeitslosenversicherungsgesetztes im Jahr 1996 entstandenen Brickenangebote fir
Jugendliche genannt, welche nach dem Abschluss der obligatorischen Schulzeit keine
Lehrstelle finden kdnnen, oder eine Lehrstelle abgebrochen haben (Heinimann, 2006, S. 25;
SECO, 2018, S. 2). Die Bezeichnung dieses Angebots impliziert an erster Stelle ein bei den
Jugendlichen vorhandenes Motivationsproblem und erweckt beim Laien die Annahme, dass
durch dessen Behebung deren berufliche Integration gelingen musste. Gelingt es dem jungen
Menschen nicht, dieses Angebot entsprechend zu nutzen und etwas aus sich zu machen, ist
er selbst schuld. Der Staat zieht sich unter dem Vorwand einer bestehenden meritokratischen
Chancengleichheit' mit der Bereitstellung von solchen arbeitsmarktlichen Massnahmen aus
der Verantwortung zurtick, wodurch das Scheitern der Jugendlichen automatisch ihrer
offensichtlich mangelnden Motivation zugeschrieben wird, und soziale Ungleichheiten
legitimiert werden (Dick, 2017, S. 7). Dass ein fehlender Abschluss auf Sekundarstufe Il jedoch
nicht immer mit einer drohenden gesellschaftlichen Exklusion einherging, kénnen die

Jugendlichen von heute nicht wissen, und soll in den folgenden Zeilen kurz erldutert werden.

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts fanden in den westlichen Industrieldndern
wirtschaftliche und politische Umstrukturierungsprozesse statt, was direkte Folgen fir die
Individuen in der Gesellschaft hatte. Im Zuge der Globalisierung und eines wachsenden
technologischen Fortschritts wandelte sich die Arbeitergesellschaft «von einer
produktionsorientierten Industriegesellschaft zu einer wissensbasierten Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft» (Ryter & Schaffner, 2015, S. 10 zitiert nach Kéck & Stein, 2010,
S. 12). Durch die Offnung des globalen Weltmarktes Gibernahmen wirtschaftliche Prozesse die
Regie, und der Staat trat in den Hintergrund. Die Sicherung der gesellschaftlichen Teilhabe
wird den Gesetzen des Marktes unterworfen, wo jeder zum Einzelkdmpfer wird, und untergeht,
wenn die Anpassung misslingt. Der «aktivierende Sozialstaat» wird zum neuen
Wohlfahrtsmodell erklart (Seithe, 2010, S. 63 — 64), und damit einher geht nicht nur ein

Wirtschaftsaufschwung, sondern auch eine Bildungsexpansion. Im Zuge dieser wurde das

' «Als wesentliche Legitimation von Ungleichheiten in modernen Gesellschaften dient das
meritokratische Prinzip, nach dem Guter und Belohnungen nach individuellen Leistungen
verteilt werden, wobei Chancen beim Bildungserwerb bzw. bei der Leistungsakkumulation
nicht von Faktoren sozialer Herkunft abhangen dirfen (Chancengleichheit)» (Hadjar, 2008, S.
44)



Erlangen einer beruflichen Ausbildung plétzlich zur sozialen Norm (Schaffner & Drilling, 2013,
S. 298). So traten in den 1950er-Jahren noch 70 Prozent der Schulabgangerinnen und
Schulabganger in der Schweiz direkt in eine Arbeit Uber, wahrend diese Zahl bis in die 1980er-
Jahre auf 20 Prozent schrumpfte (ebd.). Die in der Schweiz vorherrschende duale
Berufsbildung (wo der praktische Teil der Ausbildung in privaten Betrieben stattfindet) war
aufgrund ihrer Nahe zum Arbeitsmarkt unmittelbar von diesen Umstrukturierungsprozessen
betroffen, woraufhin Ende der 1990er-Jahre die Reformen des Berufsbildungssystems ihren
Anfang nahmen (Ryter & Schaffner, 2015, S. 11). Alte, produktionsorientierte Berufe fielen
weg und mussten durch neue, wissensbasierte Berufe ersetzt werden. Die Rezession wahrend
des letzten Jahrzehnts des 20. Jahrhunderts fuhrte in der Schweiz unter anderem durch das
Zusammentreffen von konjunkturellen Schwankungen und einer erhdhten Nachfrage nach
Ausbildungsplatzen aufgrund geburtenstarker Jahrgange bis 2008 zu einer Lehrstellenkrise.
Diese sollte mittels der Schaffung von Briickenangeboten eingedammt werden, wahrend
gleichzeitig auf eine Revision des veralteten Berufsbildungsgesetzes hingearbeitet wurde,
welches 2004 in Kraft trat (Ryter & Schaffner, 2015, S. 11; Heinimann, 2006, S. 18). Dass eine
weiterfuhrende Ausbildung fur die Jugendlichen, welche zur Jahrtausendwende die
obligatorische Schulzeit beendet haben, zur Normalitat geworden ist, zeigen zudem die im
Jahr 2003 ersten veroffentlichten Ergebnisse des Schweizer Jugendlangsschnitts TREE
(Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben): innerhalb der ersten zwei Jahre
gingen 99 Prozent der beobachteten Kohorte (von rund 5000 Jugendlichen) «mindestens
zeitweise in irgend einer Form einer weiterfUhrenden Bildungsaktivitat nach»
(Bildungsmonitoring Schweiz & BFS, 2003, S. 7). Eine nachobligatorische Ausbildung ist
heutzutage die Voraussetzung zum Einstieg in das Erwerbsleben, was wiederum erst eine
gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht. So wurde in einem Positionspapier der EDK
(Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren), der SODK (Konferenz der
Kantonalen Sozialdirektoren) und der VDK (Konferenz Kantonaler Volkswirtschaftsdirektoren)
das bildungspolitische Ziel formuliert, dass «bis 2015 95 Prozent der Jugendlichen Gber einen
Abschluss auf Sekundarstufe Il verfiigen» (EDK, SODK & VDK, 2007, S. 3).2 Fiir Jugendliche,
die an dieser Stelle Schwierigkeiten haben, eine Lehrstelle zu finden, geht es also «ums
Ganze» (Dick, 2017, S. 8). Und die Jugendarbeitslosigkeit wird zum «Kernbestand der
sozialen Probleme moderner Gesellschaften» (Hofer, 2007, S. 2).

An der Bekdmpfung von Jugendarbeitslosigkeit ist die Politik aus Kostengriinden interessiert
—denn arbeitslose Menschen, ob jung oder alt, missen finanziell unterstiitzt werden. Ist hierftr

die Arbeitslosenversicherung nicht (mehr) zustandig, wird die Unterstlitzung von der

2 Dieses Ziel wurde bis heute noch nicht erreicht und bleibt daher in der bildungspolitischen
Agenda der Schweiz weiterhin bestehen (SBFI, 19.6.2018, S. 1).



Sozialhilfe aus Mitteln der offentlichen Hand geleistet. Die Arbeitslosenversicherung ist
umlagefinanziert — das bedeutet, es braucht junge Arbeitnehmer, die in diese Versicherungen
einzahlen, damit sie weiterhin funktionieren kénnen. Auch Steuergelder werden von
arbeitnehmenden Personen wie auch von Unternehmen eingezogen — die Eingliederung
junger Menschen in den Arbeitsmarkt obliegt somit gesamtgesellschaftlichem Interesse. Da
Arbeit eine zentrale Rolle in unserer Gesellschaft spielt, gehort die Integration in den
Arbeitsmarkt zur Sozialisation der heranwachsenden Generation dazu. Das Auftreten von
Jugendarbeitslosigkeit impliziert somit ein Scheitern der mit dieser Aufgabe bisher (bis zum
Zeitpunkt des Schulabschlusses) befassten Institutionen, namentlich der Familie und der
Schule (Graf, 1993, S. 85). An dieser Stelle sollen die mittlerweile 76 schweizweit
existierenden Motivationssemester (SEMO) greifen, welche als arbeitsmarktliche Massnahme
(AMM) die berufliche Integration von arbeits- bzw. anschlusslésungslosen Jugendlichen zum
Ziel haben (ch-semo.ch, 2016, S. 1). Mittels des Schliessens schulischer Licken, dem
Nachgehen einer arbeitsbezogenen Tatigkeit in Werkstatten und dem Erweitern von
Sozialkompetenzen durch Coaching soll Jugendlichen zu einem Abschluss verholfen werden
(SECO, 2018, S. 2). Diese sind bisher jedoch nur massig erfolgreich. So schafft es im Schnitt
nur die Halfte der Teilnehmenden in eine Lehrstelle (Muhlebach, 2017, S. 12). Einige finden
ein Praktikum oder gar eine Arbeitsstelle, jedoch verlasst rund ein Drittel der Jugendlichen ein

SEMO ohne eine Anschlussldsung (ebd.).

Im Kanton Bern sind die Zahlen ahnlich (ERZ, 2018a, S. 1). Um das vorgegebene Ziel zu
erreichen, bundelte der Kanton Bern im Jahr 2014 die Brickenangebote der drei jeweils
zustandigen Direktionen, namentlich der Erziehungsdirektion, Volkswirtschaftsdirektion und
Gesundheits- und Fursorgedirektion (Fleischmann, 2018, S. 32). Dabei entstand auch das
niederschwelligste der acht Briickenangebote, das SEMO Plus (ebd.). Dieses widmet sich
Jugendlichen mit Mehrfachproblematiken, die bisher an anderen Brickenangeboten
scheiterten oder gar nicht erst aufgenommen wurden (S. 33). Mit einem spezifisch
sozialpadagogischen Ansatz wird im SEMO Plus in Bern primar das Ziel verfolgt, bei den
teilinehmenden Jugendlichen eine Grundarbeitsfahigkeit herzustellen, um langfristig die
berufliche und damit die gesellschaftliche Integration anstreben zu kénnen. Zur Herstellung
einer Grundarbeitsfahigkeit gehoért unter anderem die Arbeit an der Motivation, der
Lernbereitschaft und an dem sozialen Verhalten der Jugendlichen (Kompetenzzentrum Arbeit,
2017, S. 5).

Die gesellschaftliche Integration, namentlich die Sozialisation von Jugendlichen, ist aufgrund
ihres doppelten Auftrags ein sozialpddagogisches Problem (Graf, 1993, S. 85). Der doppelte

Auftrag meint einerseits die Herstellung einer persdnlichen Autonomie und andererseits die



Anpassung an gesellschaftiche Normen von Jugendlichen (ebd.). Sozialpddagogisches
Handeln ist genauer gesagt dort angebracht, wo Verbesserungen flr eine Person selbst aber
auch deren Umgebung mittels Verminderung oder Hinderung des dissozialen Verhaltens
erreicht werden soll (Graf, 1988, S. 4).

Mit der Schaffung eines sozialpadagogischen Angebots fir Jugendliche mit Schwierigkeiten
am Ubergang in die berufliche Grundbildung scheint der Kanton Bern direkt oder indirekt
erkannt zu haben, dass eine Integration in den Arbeitsmarkt die Sozialitat der Jugendlichen
voraussetzt (Graf, 1988, S. 24). Betrachtet man die Dropout-Quote der Jugendlichen im SEMO
Plus im Kanton Bern wahrend der letzten drei Jahre wird jedoch schnell ersichtlich, dass auch
in diesem Angebot der gewunschte Erfolg ausbleibt. Zwischen 2015 und 2018 wurde das
SEMO Plus in Bern im Schnitt von rund der Halfte der dort angemeldeten Jugendlichen wieder
abgebrochen (ERZ, 2018a, S. 1). Rund ein Viertel der Jugendlichen, die das Programm
ordentlich durchlaufen, finden keine Anschlussldsung (ebd.). Es existieren keine statistischen
Daten bezlglich des weiteren Verlaufs derjenigen Jugendlichen, die eine Anschlussldsung
antreten konnten. Daher ist keine Aussage Uber den nachhaltigen Erfolg der padagogischen
Massnahme moglich. Da die Dropout-Quote der Jugendlichen im SEMO Plus &hnlich hoch ist,
wie jene der Jugendlichen im SEMO Standard, muss an dieser Stelle gefragt werden, wie sehr

die fir das SEMO Plus spezifischen sozialpadagogischen Ansatze wirklich greifen.

1.2 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Vor dem geschilderten Hintergrund stellt sich uns nun folgende Frage:

Inwiefern finden im SEMO Plus in Bern (sozial-)padagogische

Auseinandersetzungen statt?

Um uns dieser empirischen Fragestellung anzunahern, zeichnen wir zunachst die Situation
von Jugendlichen in der Schweiz am Ubergang in die berufliche Grundbildung nach. Konkret
geht es uns darum, ein Verstandnis der strukturellen und individuellen Gegebenheiten, welche
den Erfolg oder Misserfolg der Jugendlichen weitestgehend beeinflussen, zu entwickeln. Es
interessiert uns, welche Jugendlichen gemass statistisch maoglichen Unterscheidungen
(Bildungsstand der Eltern, Schultyp, Migrationshintergrund, etc.) typischerweise den Weg tber
ein SEMO gehen missen. Auch moéchten wir wissen, wie die SEMO grundsatzlich aufgebaut
sind und funktionieren, um dann einen genaueren Blick auf das spezifisch
sozialpadagogischen Ansatzen folgende Briickenangebot SEMO Plus im Kanton Bern zu
werfen. Anschliessend setzen wir uns mit den theoretischen Bezigen zu

sozialpadagogischem Handeln auseinander. An dieser Stelle soll aufgezeigt werden, dass die
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Sozialintegration als Voraussetzung fiir einen gelingenden Ubergang in die berufliche
Grundbildung von Jugendlichen durch sozialpddagogisches Handeln und Intervenieren
gelingen kann, und auch im Kontext des SEMO Plus in Bern theoretisch méglich ware. Um
unsere Frage zu beantworten, stellen wir die gesammelten Erkenntnisse schliesslich unseren
Beobachtungen entgegen, welche wir wahrend einem Institutionsbesuch im SEMO Plus

Garten in Bern sammelten.

1.3 Methodisches Vorgehen und Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist in drei Teile — Theorie, empirische Forschung und Schlussfolgerung

— aufgeteilt. Die einzelnen Teile werden im Folgenden kurz erldutert.

Teil |

Um uns einen Uberblick Uber die Situation von Jugendlichen in der Schweiz am Ubergang in
die berufliche Grundbildung zu verschaffen, werden wir unterschiedliche statistische Quellen
und Studien aus dem Bereich der Ubergangsforschung beiziehen. Wir méchten herausfinden,
welche Umstande dazu flhren, dass gewisse Jugendliche den Einstieg in eine berufliche
Grundbildung nicht problemlos schaffen. Frau Seiler (Leitung SEMO Plus Stadt Bern) und Frau
Leuenberger (wissenschaftliche Mitarbeiterin Erziehungsdirektion des Kantons Bern) haben
uns freundlicherweise die Konzepte zum SEMO Standard und SEMO Plus in Bern, wie auch
den dazugehoérigen Leistungsauftrag zu unseren Forschungszwecken zur Verfugung gestellt.
Wir moéchten uns mit diesen internen Dokumenten und den im Internet vorhandenen
Informationen zu den SEMO ein besseres Verstandnis Uber die Strukturlogik der SEMO im
Allgemeinen und jenen im Kanton Bern ermdglichen. Anschliessend werfen wir einen
genaueren Blick auf die Ausformulierung der spezifisch sozialpadagogischen Ansatze im
SEMO Plus in Bern. Zuletzt widmen wir uns den theoretischen Begrindungen
sozialpadagogischen Handelns und Intervenierens. Diese hat Martin A. Graf im Jahr 1988 in
seiner Hausarbeit zur Lizentiatsprifung an der Universitat Zirich basierend auf der Theorie
des kommunikativen Handelns nach Jirgen Habermas (1981, I. & Il.) hergeleitet. Die
Uberlegungen Mario Erdheims (1982) zur Phase der Adoleszenz, welche er mit dem

gesellschaftlichen Kontext in Verbindung bringt, runden unseren Theoriebogen ab.

Teil Il

Um unsere Fragestellung zu beantworten, fiihrten wir am 28. Marz 2019 eine teilnehmende
Beobachtung (Lamnek, 2005, S. 547 — 565) im SEMO Plus Garten in Bern durch. Dadurch
wurde fur uns ein Einblick in das Alltagsleben sowie in die Interaktionen zwischen den
Jugendlichen und dem Fachpersonal moéglich (S. 549). Die beobachtende Teilnahme hat

soziales Handeln zum Gegenstand (ebd.), daher eignet sich diese Herangehensweise sehr
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gut, um Beobachtungen beziglich der Auseinandersetzungen zwischen dem padagogischen
Fachpersonal und den Jugendlichen im SEMO Plus in Bern zu tatigen und diese
anschliessend nach ihrer sozialpadagogischen Qualitdt auszuwerten. Wir haben uns
entschieden, unsere Beobachtungen offen und unstrukturiert durchzufuhren (S. 558). Das
bedeutet, dass wir uns den anwesenden Personen als Forschende zu erkennen gegeben
haben, und unsere Beobachtungen ohne ein zuvor stark festgelegtes Kategoriensystem
tatigten (S. 560). Wahrend unseres Institutionsbesuchs dienten uns die im ersten Kapitel
beschriebenen Probleme als loser Bezugsrahmen fur die Durchfihrung (ebd.). Als aktiv
Teilnehmende im SEMO Plus Garten waren wir in samtliche Ablaufe miteingebunden und
konnten den Dialog mit den anwesenden Personen aufnehmen. Die von uns gewahlte aktive,
teilnehmende Form der Beobachtung ist gemass Heiner Legewie (1995, S. 189) ohne verbalen
Austausch nicht vorstellbar. Er halt weiter dazu fest, dass Teilnahme ohne gefuhrte Dialoge
ebenso undenkbar sei, wie gefiihrte Gesprache ohne Beobachtung (ebd.). Deshalb beachten
wir in der Analyse der Beobachtungsprotokolle auch das, was uns im Rahmen dieser
zwischendurch stattfindenden Gesprache gesagt wurde. Unsere Beobachtungen hielten wir in
Form von Feldnotizen fest. Die Beobachtungsprotokolle werden dieser Thesis beigelegt. Den
Hauptteil unserer Arbeit bildet eine qualitative Inhaltsanalyse der festgehaltenen
Beobachtungen nach Philipp Mayring (2000). Dafur haben wir anhand der zuvor erarbeiteten
theoretischen Begrindungen sozialpadagogischen Handelns ein Kategoriensystem (vgl.

Tabelle 1, S. 51 — 52) erstellt, nach welchem wir unsere Beobachtungen ausgewertet haben.

Teil Il

Im dritten und letzten Teil wird unsere Fragestellung anhand der gewonnenen Erkenntnisse
aus Teil | und den Forschungsergebnissen aus Teil Il beantwortet. Anschliessend folgen Fazit
und Diskussion der Ergebnisse in Bezug auf die unterschiedlichen weiteren Erkenntnisse, die
wir bei der Erarbeitung der gesamten Thematik gewinnen konnten. Zum Schluss machen wir

einen Ausblick und nehmen Bezug zu weiteren sozialarbeiterischen Handlungsfeldern.



Teil | — Theorie



2 Jugendliche am Ubergang in die Berufsbildung

2.1 Strukturen und Funktionslogiken des Schweizer Bildungssystems

Der Zugang zu einer Grundbildung ist fur jede in der Schweiz lebende Person ein Grundrecht,
das in Artikel 19 der Schweizerischen Bundesverfassung (BV; SR 101) verankert ist. In Artikel
62 wird dieses Grundrecht weiter ausformuliert und die Zustandigkeit des Schulwesens an
die Kantone delegiert (BV; SR 101). Diese missen fir ausreichenden und
unentgeltlichen Grundschulunterricht, welcher fur alle Kinder obligatorisch ist und in der Regel
elf Jahre dauert, sorgen. Die Schulpflicht beginnt im Alter von vier Jahren. In den meisten
Kantonen besuchen die Kinder wahrend zwei Jahren den Kindergarten, um anschliessend
wahrend neun Jahren die Primarschule zu absolvieren (berufsberatung.ch, 2019, S.1). Die
Zuteilung in unterschiedliche Leistungsstufen auf Sekundarstufe | findet normalerweise
wahrend den letzten Primarschuljahren statt. Der Kanton Bern kennt beispielsweise eine
Zuteilung ab der 7. Klasse in die Realstufe (Schultyp mit Grundanforderungen) und die
Sekundarstufe (Schultyp mit erweiterten Anforderungen). Die hierflir notwendige Evaluation
findet wahrend der 5. und 6. Klasse statt. Die Entscheidung wird im Hinblick auf die
voraussichtlichen schulischen Leistungen des Kindes von den Lehrpersonen in Absprache mit
den Eltern geféllt (ERZ, n.d.a, S. 1). Die Zuteilung in einen der beiden Schultypen auf
Sekundarstufe | hat zur Folge, dass die Lern- und Leistungsunterschiede der Schilerinnen
und Schiler in den letzten Jahren der obligatorischen Schulzeit weit auseinanderklaffen.
Schulerinnen und Schuler im Schultyp mit Grundanforderungen werden demnach
systematisch Lerngelegenheiten vorenthalten, und ihre spateren Ausbildungschancen werden
aufgrund der mit der Zuteilung einhergehenden Stigmatisierung stark eingeschrankt. Dies
auch wenn ihre Leistungen mit jenen der Lernenden aus Schultypen mit erweiterten
Anforderungen vergleichbar  sind. Zu diesen Ergebnissen kommt  die
Schweizer Jugendlangsschnittstudie TREE (Meyer, 2015, S. 40).

Schweizer Jugendliche sind auf dem Weg in die Erwerbsarbeit mit zwei relevanten
Ubergéangen konfrontiert. Als «Ubergang 1» oder «Nahtstelle 1» wird der Ubertritt von der
obligatorischen Schule in die nachobligatorische Ausbildung bzw. die Sekundarstufe I
bezeichnet. Wird eine nachobligatorische Ausbildung erfolgreich abgeschlossen, folgt mit dem
«Ubergang 2» der Ubertritt in das Erwerbsleben (BASS, 2018, S. 1). Die nachobligatorischen
Ausbildungen sind aufgeteilt in die berufliche Grundbildung, welche in der Regel dual
aufgebaut ist, und allgemeinbildende Schulen wie Fachmittelschulen und gymnasiale
Maturitatsschulen (berufsberatung.ch, 2019, S. 1). Die duale Grundbildung ist eine
Besonderheit der Schweiz und nach wie vor der von Abgangern der obligatorischen Schule
am haufigsten gewahlte Ausbildungsweg. Die praktische Ausbildung findet dabei in einem
privaten Lehrbetrieb statt, wahrend theoretische Inhalte an kantonalen Berufsfachschulen
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vermittelt werden (SBFI, 2018a, S. 10). Durch ihre Tatigkeit als Lehrlinge in einem privaten
Unternehmen werden die Jugendlichen mit den auf dem 1. Arbeitsmarkt geltenden
Anforderungen vertraut gemacht, und mit den fur den Einstieg ins Erwerbsleben nach ihrem
Lehrabschluss notwendigen Qualifikationen und Kenntnissen ausgestattet. Die Beteiligung
von privatwirtschaftlichen Ausbildungsbetrieben an der beruflichen Grundbildung junger
Menschen in der Schweiz und der daraus resultierenden Arbeitsmarktnahe gilt national wie
auch international als Erfolgsfaktor gegen Jugendarbeitslosigkeit (Widmer, 2014, S. 4). Im
Umkehrschluss jedoch bedeutet die Nahe der beruflichen Grundbildung zum ersten
Arbeitsmarkt, dass auf die berufliche Grundbildung wirtschaftliche Dynamiken einwirken
(Zysset, 2015, S. 23). Strukturelle Veranderungen, konjunkturelle Schwankungen und
demographische Entwicklungen beeinflussen das Lehrstellenangebot stark (ebd.). Die
Nachfrage wird sowohl von den Jugendlichen, als auch von ihren Eltern, der Schule und von
den Berufsberatungsstellen beeinflusst. Faktoren wie wirtschaftliche Rentabilitat, der Bedarf
an bestimmten Berufen auf dem Arbeitsmarkt und der mit einer bestimmten Ausbildung zu
erreichende soziale Status sind bei der Wahl einer Lehrstelle fir die Jugendlichen bedeutend
(ebd.).

In den Neunzigerjahren kam es in der Schweiz aufgrund von Umstrukturierungsprozessen in
der Wirtschaft zu einer Phase markant hoher Arbeitslosigkeit und damit auch zu einer
Lehrstellenkrise, was die Arbeitslosenquote der erwachsenen Bevdlkerung wie auch jene der
Jugendlichen in die Héhe schnellen liess (Weber, 2001, S. 4; Heinimann, 2006, S. 18). Die
Zahl der erwerbslosen Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren hat sich in diesem Zeitraum
zum Teil verachtfacht (Heinimann, 2006, S. 18). Daraufhin folgte eine aktive Lehrstellenpolitik
wie auch die Einfuhrung aktiver arbeitsmarktlicher Massnahmen durch die
Arbeitslosenversicherung (ebd.; Weber, 2001, S. 4). Die Bemihungen um die Ausgestaltung
eines leistungsfahigen Bildungssystems fuhrten zu einer Totalrevision des veralteten
Berufsbildungsgesetztes, welches im Jahr 2002 in seiner jetzigen Form verabschiedet wurde,
und im Jahr 2004 in Kraft trat (SBFI, 2018c, S. 1).

Der Lehrstellenkrise, welche bis 2010 anhielt (berufsbildungplus.ch, n.d., S. 1), wurde von
Bund, Kantonen und Organisationen der Arbeitswelt mit unterschiedlichen Massnahmen, die
allesamt einer Marktlogik von Angebot und Nachfrage folgten, begegnet (Hofer, 2007, S. 3).
Um das Lehrstellenangebot zu férdern, wurden Lehrstellenverbiinde, Lehrstellenférderer und
Studien, welche Aussagen Uber das Kosten-Nutzen-Verhdltnis zu Gunsten der
Lehrlingssituation machten, finanziert. Um die Lehrstellennachfrage zu beeinflussen, wurden
Berufsausbildungen mit niedrigerem Anforderungsprofil geschaffen,
Berufsweltmeisterschaften und ein schweizweit jahrlich stattfindender Tag der Berufsbildung

ins Leben gerufen. Es wurde ein Lehrstellennachweis fur Betriebe geschaffen, und die Anzahl



Platze in Motivationssemestern erhoht, um Jugendliche ohne Lehrstelle aufzufangen (S. 5)
und sie doch noch irgendwie zu vermitteln. Aktuelle Massnahmen umfassen beispielsweise
das CMBB (Case Management Berufsbildung), ein vom Bund finanziertes und von den
Kantonen durchgeflihrtes Angebot zur individuellen Begleitung von Jugendlichen mit
Mehrfachproblematiken, die Schwierigkeiten bei der Lehrstellensuche haben. Ein ebenfalls
vom Bund finanziertes Projekt namens «Match-Prof» zeigt die hinter der Bekampfung von
Jugendarbeitslosigkeit mittels des Ausgleichs von Angebot und Nachfrage auf dem
Lehrstellenmarkt stehende Logik besonders gut: «Ziel von (Match-Prof> ist es, die Zahl der
offenen Lehrstellen und der Personen in Zwischenlésungen markant zu senken.» (SBFI, n.d.a,
S. 1). Um diese Massnahmen zu legitimieren und den Lehrstellenmarkt im Auge zu behalten,
wurde von 1997 bis 2017 das Lehrstellenbarometer realisiert, «xum die Veranderungen auf
dem Schweizer Lehrstellenmarkt moglichst aktuell mitverfolgen und nachzeichnen zu kénnen»
(SBFI, n.d.b, S. 1). Dieses verzeichnete einen Nachfragelberhang nach Lehrstellen bis 2010.
Seither ist es umgekehrt, das Lehrstellenangebot ist grosser als die Nachfrage
(berufsbildungplus.ch, n.d., S. 1). Und trotzdem gelingt der Ubertritt in eine berufliche
Grundbildung nicht allen Jugendlichen, die in der Schweiz die obligatorische Schulzeit
abschliessen. Dass dies auch mit einem die Nachfrage Ubertreffenden Angebot an Lehrstellen
der Fall sein wirde, ist aus soziologischer Perspektive klar. Denn die Marktlogik vernachlassigt
den sozialen Kontext, in dem dieser Ubergang stattfindet. Sie vernachlassigt die
unterschiedlichen Bedingungen der Einzelnen und erhdht den Druck auf die Jugendlichen

ohne Anschlusslésung.

Jedes Jahr entscheiden sich im Schnitt rund ein Drittel der Schuler fur eine allgemeinbildende
Schule, wahrend ca. zwei Drittel den Weg in die berufliche Grundbildung wahlen (SBFI, 2018a,
S. 11). Diese kennt zwei Abschlusse, welche eidgendssisch anerkannt sind: die drei bis vier
Jahre dauernde EFZ-Lehre mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis und die zwei Jahre
dauernde EBA-Lehre mit eidgendssischem Berufsattest. Die EBA-Lehre ist speziell flir Schiler
angedacht, welche mehr praktische als theoretische Fahigkeiten mitbringen (BFS, 2017b, S.
11). Im Sommer 2018 begannen 97 Prozent der Jugendlichen, die nach dem Abschluss der
obligatorischen Schulzeit direkt in eine Lehre einsteigen konnten, eine EFZ-Lehre. Die EBA-
Lehre wurde nur von 3 Prozent der Jugendlichen angegangen und bleibt daher die Ausnahme
(SBFI, 2018b, S. 23). Es existiert mit der beruflichen Grundbildung, genauer der EFZ-Lehre,
also ein Weg, den die Mehrheit der Jugendlichen zu gehen scheint. Daraus ergibt sich in der
Schweiz fur alle Schiler eine Art Normalverlauf. Bund und Kantone bemuhen sich um eine
hohe Durchlassigkeit innerhalb des schweizerischen Bildungssystems (Art. 61a, BV; SR 101)
und gestalten dieses nach dem Grundsatz «Kein Abschluss ohne Anschluss»

(Krummenacher, 2009, S. 1). Wer eine EBA-Lehre abschliesst, kann eine verkurzte EFZ-Lehre
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anhangen, woraufhin bei entsprechender Leistung eine Berufsmaturitdt abgeschlossen
werden kann, um sich bei Bedarf einer Ausbildung auf Tertidrstufe zu widmen. Die
Zulassungsbedingungen sind unterschiedlich geregelt und mehrheitlich leistungsbasiert. Im
Sinne der Chancengleichheit hat in der Schweiz also jeder, der entsprechend gute Leistungen
erbringt, die Chance auf héhere Bildung und damit Zugang zu mehr Sozialprestige, besser

bezahlten Stellen auf dem Arbeitsmarkt und einer hdheren Lebensqualitat.

Der erwahnte Normalverlauf wurde verstarkt durch die Reform des Berufsbildungsgesetzes
(BBG; SR 412.10), welches 2004 in Kraft trat (Zysset, 2015, S. 24). Es enthalt Neuerungen
und Ziele, welche fur die Lernenden mit hdheren Anforderungen einhergehen. Zu erwdhnen
sind unter anderem die Qualitatssteigerung der beruflichen Bildung, die Standardisierung der
Ausbildungen, die Ablésung von Anlehren durch die zweijahrige EBA-Lehre, sowie die
Profilierung der beruflichen Grundbildung auf internationaler Ebene (ebd.). Gemass Widmer
muss sich die duale Berufsbildung im Rahmen dieser Neuerungen nun «auch fir
leistungsstarke Jugendliche attraktiv machen» (2014, S. 7). Im Umkehrschluss bedeutet das
jedoch, «dass leistungsschwache Jugendliche einer grésseren Gefahr ausgesetzt sind, den
Schritt in die Berufsbildung nicht oder nur verzdgert schaffen, und vermehrt Briickenangebote
besuchen missen» (Kvale, 2019, S. 10). Die Schere zwischen leistungsstarken und
leistungsschwachen Schillern geht dadurch weiter auseinander, weshalb schon lange nicht
mehr von einer existierenden Chancengleichheit gesprochen werden kann. Der Druck auf die

Jugendlichen verstarkt sich damit.

Die zu erwartenden Folgen von Jugendarbeitslosigkeit sind auf gesellschaftlicher Ebene
héhere Sozialkosten aufgrund einer zunehmenden Sozialhilfeabhangigkeit von jungen
Erwachsenen ohne eine abgeschlossene Ausbildung, sowie daraus resultierende
Bildungsschaden. Auf individueller Ebene entstehen Gefuhle des Versagens, Selbstzweifel,
und eine Lebensunzufriedenheit. Daraus resultiert ein grésseres Potenzial fur politische
Unruhen in der Gesellschaft und fir das Individuum die Gefahr, in Sucht oder Kriminalitat zu
verfallen (Weber, 2003, S. 57 — 58).

Den ersten Schritt in die Richtung des Erwerbs der fiir die meisten Stellen auf dem Schweizer
Arbeitsmarkt notwendigen Qualifikationen, bildet der Ubertritt in eine zertifizierende
Ausbildung am Ubergang 1. Dieser verlauft jedoch weder linear noch hindernisfrei, wie
unterschiedliche Langsschnittstudien und -analysen im Bildungsbereich aufzeigen (vgl. BFS
2016; Meyer, 2018a). Die Ausbildungswege der Jugendlichen sind stark von Diskontinuitaten,
Abbrichen und Wechseln gekennzeichnet (Meyer, 2018a, S. 11).
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Meyer (2015) zeigt auf, wie die Strukturen und Funktionslogiken des Bildungssystems die
Bildungsverldufe der Jugendlichen beeinflussen und damit ihre Ausbildungs- und
Lebenschancen erheblich mitgestalten (S. 39). Aufgrund der frihen Zuteilung in
unterschiedliche Leistungsniveaus in der Primarschule kann das Schweizer Bildungssystem
im internationalen Vergleich zu denjenigen gezahlt werden, die hochgradig selektiv sind (ebd.).
Dieser erste Zuteilungsentscheid ist trotz einer hohen Durchlassigkeit im Bildungssystem fur
die meisten Schler irreversibel (S. 40). Bereits hier werden die zukunftigen Ausbildungswege
stark vorstrukturiert (ebd.). Da am Ende der Sekundarstufe | aufgrund kantonal
unterschiedlicher ~ Ausgestaltungen der Primarschule keine standardisierten
Leistungsausweise existieren, haben Ausbildungsbetriebe erhebliche Schwierigkeiten
bezlglich der Beurteilung und Vergleichbarkeit der Eignung der Jugendlichen, die sich auf ihre
Lehrstellen bewerben (S. 41). Das bedeutet, dass bei der Auswahl von Lehrlingen im
Zweifelsfall jene ausgewahlt werden, die den starkeren Leistungszug besucht haben.
Realschuler sind somit strukturell stark benachteiligt. Ausserdem gewinnen dadurch «nicht
beeinflussbare Merkmale wie die soziale Herkunft oder der Migrationshintergrund an
Bedeutung fiir das Gelingen des Ubergangs» (S. 42). In Briickenangeboten daher
Ubervertreten sind gemass Daten der TREE-Studie (Meyer, 2003) «Frauen, Jugendliche mit
Migrationshintergrund und/oder eher bescheidener sozialer Herkunft sowie Schulerinnen und
Schuler, die auf Sekundarstufe | einen Schultyp mit «Grundanforderungen» besucht haben»
(S. 43). Bezuglich ihrer Leistungen in der PISA-Studie weisen 40 — 60 Prozent der
Jugendlichen in Briuckenangeboten mittlere bis hohe Werte auf (ebd.). Die nicht
beeinflussbaren Merkmale sind also deutlich ausschlaggebender fir einen Besuch von

Briickenangeboten, als die individuelle Leistung der Jugendlichen. Meyer halt dazu weiter fest:

«In krassem Widerspruch zum individualisierenden Diskurs, der in erster Linie
Dispositionen und Leistungen der einzelnen Jugendlichen fir das Gelingen des direkten
Ubergangs verantwortlich macht, sind es (...) vor allem Herkunfts- und
Strukturmerkmale, welche die Selektions- bzw. Allokationsprozesse an der Schwelle
zwischen Sekundarstufen | und Il mitbestimmen — Faktoren mithin welche die
Jugendlichen selbst kaum oder gar nicht beeinflussen kdnnen. Zu nennen sind hier
insbesondere die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund das Geschlecht sowie

(bildungs-)institutionelle Faktoren und deren regionale Variabilitat» (S. 45).
Zwischenlésungen am Ubergang 1 erhalten damit mehrheitlich eine «systemische

Pufferfunktion» (ebd.). Sie machen den verpassten Direkteinstieg nicht wett. So zeigen die

Daten der TREE-Studie auch, dass Jugendliche, welche ein Briickenangebot absolvieren,
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eine um 8 — 17 Prozent verminderte Chance auf einen Abschluss auf Sekundarstufe Il haben
(ebd.).

2.2 Individuelle und soziale Faktoren

Markus P. Neuenschwander (2019) setzt den Ubergang 1 in den sozialen und
entwicklungspsychologischen Kontext der Jugendlichen. Ihre Entwicklung geschieht stets
innerhalb eines Kontexts, an dessen Anforderungen sie sich anpassen, und welchen sie durch
das Einbringen ihrer eigenen Ziele aktiv mitgestalten (S. 425 — 26). Am Ubergang 1 findet fiir
Jugendliche ein Rollenwechsel statt: Neu kommen Anforderungen wie das Erledigen
praktischer und berufsbezogener Aufgaben innerhalb eines Teams, zu dem auch erwachsene
Personen dazugehdren, sowie das Erlernen und Einhalten betrieblicher Regeln hinzu (S. 426).
In der Schweiz gehort der Ubergang von der Schule in einen Beruf fiir adoleszente
Jugendliche zwischen 14 und 15 Jahren zu den normativen Entwicklungsaufgaben, deren
Bewaltigung gesellschaftlich erwartet wird und bei Erfolg mit gesellschaftlicher Anerkennung
und Status belohnt wird (S. 429). Bei diesen Transitionen spielen unterschiedliche Faktoren
eine Rolle. Den Prozess beglnstigen zum einen individuelle Ressourcen wie eine hohe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung verbunden mit guten Leistungen in der Schule, und soziale
Ressourcen wie die Begleitung relevanter Bezugspersonen (in der Regel sind das die Eltern
oder Lehrer). Zum anderen spielen hier auch soziale Erwartungen eine Rolle. Das bedeutet,
dass der Ubergang 1 fir Jugendliche ein Sozialisationsprozess ist, der schlussendlich
erheblichen Einfluss auf ihre soziale Platzierung in der Gesellschaft hat (S. 430). Mit solchen
sozialen Erwartungen werden Jugendliche in unterschiedlichen Kontexten wie jenen der
Familie, der Schule und den Gleichaltrigengruppen konfrontiert. Elternerwartungen bezlglich
der schulischen Leistungen und dem zukiinftigen beruflichen Status ihrer Kinder, aber auch
deren eigene soziale Ressourcen wie bspw. ein gut ausgebautes berufliches Netzwerk haben
fur die erfolgreiche Bewaltigung des Ubergangs 1 eine hohe Bedeutung (S. 431). So zeigt die
Langsschnittstudie TREE auf, dass Jugendliche mit hoéher qualifizierten Eltern seltener
Gebrauch von Briickenangeboten machen, und haufiger das Gymnasium besuchen oder den
Direkteintritt in die berufliche Grundbildung meistern. Jugendliche mit Migrationshintergrund
sind dagegen sehr haufig in Brickenangeboten vertreten (Meyer, 2018b, S. 35 — 36). Da die
duale Berufsbildung in sehr wenigen Landern anerkannt ist, ist die Wahrscheinlichkeit gross,
dass auslandische Eltern aufgrund der Unkenntnis des Schweizer Bildungssystems keine
grosse Stitze bei Ubergangsprozessen fiir ihre Kinder sein kénnen (Neuenschwander, 2019,
S. 434). Da Personen mit Migrationshintergrund mehrheitlich beruflichen Tatigkeiten mit
niedriger Qualifikation ausuben, ist deren berufliches Netzwerk fur ihre Kinder selten eine
niatzliche Ressource (ebd.). Neuenschwander argumentiert, dass nebst der

Selektionsverfahren im Bildungssystem vor allem die personalen und sozialen Ressourcen im
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schulischen und familidaren Entwicklungskontext die Chance auf den erfolgreichen Einstieg in
die berufliche Grundbildung beeinflussen (ebd.).

2.3 Aktuelle Zahlen

Die eingangs geschilderten strukturellen und sozialen Einflisse auf die (Aus-)
Bildungsverldufe der Jugendlichen in der Schweiz wiederspiegeln sich in den hierzu
verfugbaren statistischen Auswertungen. Gemass dem Bildungsbericht Schweiz (SKBF, 2018)
ist die Zahl der Sofortlibertritte in eine weiterflihrende Ausbildung seit den 1990er-Jahren von
83 Prozent auf leicht tber 70 Prozent zurtickgegangen (S. 105). Erstaunlich ist, dass sich die
Anzahl der Schilerinnen und Schiiler, die nach dem Abschluss der obligatorischen Schulzeit
eine Zwischenldsung besuchen oder kurzzeitig ganz aus dem Bildungswesen austreten,
verdoppelt hat (ebd.). Zwischenlésungen bezeichnen an dieser Stelle sowohl die
unterschiedlichen  Briickenangebote als auch bspw. Auslandsaufenthalte. Das
Nahtstellenbarometer (SBFI, 2018b), welches per 2018 das Lehrstellenbarometer abléste (S.
4) zeigt auf, dass von den 13 Prozent der Jugendlichen, welche im Jahr 2018 eine
Zwischenlésung in Anspruch nahmen, zehn Prozent davon in ein Briickenangebot gingen (S.
13). Zu den Bruckenangeboten zahlen schulische Brickenangebote wie zehnte Schuljahre,
berufsvorbereitende Schuljahre, aber auch dual aufgebaute Brickenangebote wie die
schweizweit existierenden Motivationssemester (SEMO). Weiter Ilasst sich dem
Nahtstellenbarometer entnehmen, dass Brickenangebote haufig von Realschilerinnen und -
schilern wahrgenommen werden (ebd.). Betrachtet man die Wege der Jugendlichen nach
ihrer Nationalitdt zeigt sich, dass nahezu doppelt so viele auslandische Jugendliche
Briickenangebote wahrnehmen:

gewahlte Ausbildung

. o oo 5
naCh Natlonalltat Berufliche Grundbildung
52

"Wirst du nun tatsachlich mit einer deiner
Wunschausbildungen starten konnen und
falls ja, mit welcher? Was wirst du anstelle

deiner praferierten Ausbildungen nun

machen?" 34 )
Maturitatsschulen m Schweizer

b : : 2
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Auch muss hier angeflugt werden, dass eine angetretene Lehrstelle nicht bedeutet, dass diese
auch abgeschlossen wird. So bricht im Schnitt rund ein Funftel der Jugendlichen, welche in
eine berufliche Grundbildung Ubertreten, diese wieder ab (BFS, 2017a, S. 5). Die grosse
Mehrheit von ihnen gehen in eine neue zertifizierende Ausbildung tber (S. 14), jedoch bleiben
auch hier viele Jugendliche zurtck, die nach einem Lehrstellenabbruch in ein Brickenangebot

gehen missen.

Die im vorherigen Kapitel genannte Rolle der Eltern bei diesem Ubergang wiederspiegelt sich
auch in den Ergebnissen zu der Unterstiitzung, die Jugendliche am Ubergang 1 von ihren
Eltern wahrnehmen oder nicht. So zeigt sich, dass auslandische Jugendliche seltener von
ihren Eltern Unterstlitzung bei ihren Ausbildungsentscheidungen in Anspruch nehmen, und

diese mehr bei Lehrern, Freunden oder Berufsberatungsstellen suchen:

Unterstutzung nach ften

Nati litat
52
Lehrer
62
"Bitte kreuze an, wer dich bei deinen
Ausbildungsentscheidungenunterstutzt
oder unterstutzt hat, Freunde, Kolleginnen
und Kollegen m Schweizer

in % Einwohnerinnen zwischen
14 und 16 Jahren die im Sommer 2018 die Berufsberatung 17
obligatorische Schulzeit abgeschlossen (Berufs-, Studien-,

haben, Mehrfachantworten moglich Laufbahnberatung)

andere Personen
oder Institutionen
" Auslander

keine Unterstitzung
erhalten

Mentor oder Coach

Ll

Abbildung 2: gewahlte Ausbildung nach Nationalitat. SBFI, 2018b, S. 18

Die untenstehende Darstellung bietet eine Ubersicht zur Ubergangssituation von der
obligatorischen Schule in die zertifizierende Sekundarstufe Il im Jahr 2014 von Jugendlichen,
welche im Jahr 2012 die obligatorische Schule abgeschlossen haben. Die Daten stammen von
einer Langsschnittanalyse im Bildungsbereich des Bundesamtes flr Statistik, welches die
Ergebnisse im Jahr 2016 veroffentlichte. Die Besonderheit an dieser Analyse ist, dass sie die
im Jahr 2010 in die Personenregister eingefuhrte individuelle Identifikationsnummer nutzt und
einen gesamtschweizerischen Uberblick auf die Wege der Jugendlichen in die zertifizierende
Sekundarstufe Il nachzeichnet (BFS, 2016, S. 5). Es lasst sich hier in drei untersuchten

Schlisseldimensionen eine starke Korrelation erkennen: Je tiefer das Anspruchsniveau in der
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obligatorischen Schule bei den Schilerinnen und Schilern ist, desto weniger gelingt der Eintritt

in eine Ausbildung auf Sekundarstufe Il. Im Ausland geborene Auslander schaffen den

Ubertritt mit einer deutlich geringeren Wahrscheinlichkeit, als in der Schweiz geborene

Schweizer. Und je niedriger der Bildungsstand der Eltern ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit,

dass auch nach zwei

Sekundarstufe gelungen ist (S. 18).

Jahren kein Eintritt

in die zertifizierende

Ubersicht zum Ubergang von der obligatorischen Schule in die zertifizierende Sekundarstufe |1
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! Ohnedie Kategorien «ohne Niveauunter scheidungs und «10. Jahr mit erweiterten Anspriichens (diese sind jedoch im Total enthalten).
¢ Ohnedie Lernenden fir die, diese Information nicht verfigbar ist.
* Aufgrund der Verkniipfung mit der SE bezieht sich diese Grafik auf Stichprobedaten; daher die niedrigen Fallzahlen (ungewichtete N).
¢ Alle Werte zu dieser Dimension weisen 95%-Unsicherheiten auf, die unter +/-5% liegen.
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Abbildung 3: Ubersicht zum Ubergang von der obligatorischen Schule in die

Sekundarstufe Il. BFS, 2016, S. 18

© BFS, Neuchatel 2016

zertifizierende
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3 Die Motivationssemester

Im Jahr 2018 nahmen laut Nahtstellenbarometer 10 Prozent der Schulabganger und
Schulabgangerinnen ein Brickenangebot wahr (SBFI, 2018b, S. 13). Zustandig fir die
Bereitstellung solcher Briickenangebote sind laut Berufsbildungsgesetz die Kantone (BBG, SR
412.10, Art. 12). In den einzelnen Kantonen sind die jeweiligen Berufsbildungsamter fir die
Ausflhrung der Briickenangebote zustandig. Da sich die Angebote und deren Trager von
Kanton zu Kanton unterscheiden, konzentrieren wir uns explizit auf den Kanton Bern. Ahnlich
der nachobligatorischen Ausbildung der Sekundarstufe Il, werden die Briickengebote in
schulische bzw. allgemeinbildende oder duale Angebote aufgeteilt. Erganzt werden diese
durch niederschwellige Angebote (ERZ, 2018b, S. 1). Zu den Briickenangeboten in Bern
gehdren nebst anderen schulischen oder dual aufgebauten Ldsungen die
Motivationssemester SEMO Standard und SEMO Plus (ebd.). Beide gehdren zu den dualen
Briickenangeboten, welche aus zwei Tagen Unterricht und aus drei Tagen Arbeit bestehen.
Das SEMO Plus wird von der Erziehungsdirektion des Kantons Bern (ERZ) als
niederschwelliges Brickenangebot aufgeflihrt. Es ist ebenfalls dual aufgebaut, jedoch finden
wenig bis keine schulischen Bildungsangebote im engeren Sinn statt (ebd.). Im Kanton Bern
werden die Jugendlichen den jeweiligen Briickenangeboten lber die regionale Triagestellen

zugewiesen.

Motivationssemester (SEMO) im Allgemeinen sind arbeitsmarktliche Massnahmen und
kommen meist dort zu tragen, wo andere Briickenangebote bereits versagt haben oder es
schon zu Abbriichen begonnener Ausbildungen gekommen ist. In den meisten Kantonen
betragt die Teilnahmedauer sechs Monate mit der Option auf Verlangerung auf ein Jahr. Sie
werden mehrheitlich von Stiftungen oder Vereinen angeboten (Zysset, 2015, S. 29). SEMO
werden durch Rahmenbedingungen des Staatssekretariats flr Wirtschaft (SECQO) definiert,
von der Arbeitslosenversicherung (ALV) finanziert und von kantonalen Behdrden organisiert
(Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 27). Das Staatssekretariat fur Wirtschaft (SECO) verfolgt
mit der Bereitstellung des Angebots SEMO das Ziel, «Jugendlichen ohne Ausbildung eine
solche zu ermdglichen und denjenigen mit Ausbildung sich rasch und dauerhaft in den
Arbeitsmarkt einzugliedern» (SECO, 2018, S. 1). Hier sollen Bildungsliicken geschlossen und

Sozialkompetenzen erweitert werden (S. 2).

Motivationssemester sind dementsprechend so etwas wie das letzte Netz. Sie sind sozusagen
letzte Moglichkeit die betroffenen Jugendlichen noch in den Arbeits- bzw. Ausbildungsmarkt
zu integrieren. Man kann sagen, dass sie der Ort sind, wo sich die bisher getatigten
Anstrengungen und allenfalls auch das Versagen der bisherigen Massnahmen im

Berufswahlprozess manifestieren. Die Tatsache, dass an dieser Stelle bereits die ALV zu
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tragen kommt und die Steuerung des Angebots durch das SECO im Rahmen
arbeitsmarktlicher Massnahmen passiert, bestatigt dies. Die Zeitliche Begrenzung erhéht den

Druck dann sowohl auf die Teilnehmenden wie auch auf die die Anbieter des Programms.

Eine Auswertung der SEMO in der gesamten Schweiz zeigt, dass fast ein Drittel der
Teilnehmenden direkt aus der obligatorischen Schule in ein SEMO eintritt (MUhlebach, 2017,
S. 10). 27 Prozent der Teilnehmenden haben eine Lehre abgebrochen, und 22 Prozent waren

vorher in einem anderen Bruckenangebot (ebd.).

Wie bereits erwdhnt handelt es sich bei den SEMO im Gegensatz zu anderen
Brickenangeboten um eine arbeitsmarktliche Massnahme. Die Teilnehmenden gelten also
schon offiziell als arbeitslos. Es ist offensichtlich, dass das flir die Betroffenen ein suboptimaler
Start in die berufliche Laufbahn ist. Vergleichen lassen sich diese arbeitsmarktlichen
Massnahmen mit den oftmals zu einem spateren Zeitpunkt der Erwerbslosenbiographie
eintretenden arbeitsintegrativen Massnahmen. Letztere gehéren bereits zu Massnahmen im
Rahmen der Sozialhilfe und treten dementsprechend nach dem Ablauf der bezogenen
Arbeitslosentaggelder in Kraft. Kurt Wyss fasst sowohl Massnahmen im Rahmen von
Sozialhilfeleistungen wie auch Leistungen der Arbeitslosenversicherung als "Workfare"
zusammen (2007, S. 15). Ein Kernelement des Begriffes ist dabei der verpflichtende Gedanke
dahinter. In diesem Zusammenhang wird auch von Aktivierungsprogrammen gesprochen,
welche implizit die Betroffenen Personen selbst fir ihre Lagen verantwortlich macht. Die
Einbettung der SEMO in den Kontext des sozialstaatlichen Aktivierungsparadigmas ist
unseres Erachtens aus diesem Grund von besonderer Bedeutung. Es geht darum zu
verstehen, dass die Jugendlichen aus vielseitigen Grunden in der als problematisch
empfundenen Situation sind. Wir gehen aufgrund der bisher aufgeflihrten Tatsachen davon
aus, dass die Jugendlichen, welche ein SEMO besuchen (missen), sich aufgrund struktureller
und sozialer Faktoren in wichtigen Bereichen wie beispielsweise der von Neuenschwander

(2019) erwahnten Selbstwirksamkeit noch nicht gentigend entwickeln konnten.

Im Kanton Bern ist fur die Durchfihrung der SEMO (SEMO Standard und SEMO Plus) das

Kompetenzzentrum Arbeit (KA) zustandig.

3.1 SEMO Standard

Das ubergeordnete Ziel des SEMO Standard ist die Vermittlung einer Lehrstelle oder einer
anderen zertifizierenden Anschlussldsung auf Sekundarstufe Il (ERZ, 2019, S. 6). Die
Massnahmedauer ist auf maximal 210 Tage festgelegt. Der Beschéaftigungsgrad der

Jugendlichen betragt 100 Prozent — dieser kann in Ausnahmefallen wahrend des SEMO
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Besuchs angepasst werden, muss jedoch bei Lehrstellenantritt 100 Prozent betragen (S. 5).
Die Zielgruppe des SEMO Standard sind Jugendliche und junge Erwachsene, die eine
Lehrstelle suchen. Damit sie ins SEMO Standard aufgenommen werden, mussen sie auf
Unterstitzung im Berufsfindungsprozess angewiesen sein, sie dirfen keine abgeschlossene
Ausbildung haben, sie missen genugend motiviert sein, ihre eigene (Berufs-)Situation zu
verbessern und in Deutsch mundlich und schriftlich Gber ein Sprachniveau von A2 verfigen
(S. 6). Das SEMO Standard setzt sich aus den drei Bestandteilen «Praktisches Arbeiten»,
«Bildung» und «Coaching» zusammen (S. 5). Die Arbeiten entsprechen dabei den realen
Tatigkeiten in der Berufswelt (S. 6). Die «Fachkraft Arbeit» muss eine héhere Berufsbildung
abgeschlossen haben, mindestens drei Jahre Berufserfahrung in einem flir den Bereich Arbeit
relevanten Feld mitbringen, und eine methodisch-didaktische Weiterbindung im
andragogischen Bereich aufweisen (S. 9). Der Bereich Arbeit umfasst 60 Prozent (drei Tage)
der Arbeitswoche, der Bereich Bildung 40 Prozent (zwei Tage) (Kompetenzzentrum Arbeit,
2016, S. 7). In der Bildung finden wahrend mindestens 10 Prozent der Zeit
Bewerbungsaktivitaten statt (ERZ, 2019, S. 7). Hier sollen vor allem Fahigkeiten zum Erlenen
eines Berufs gefordert werden (ebd.). Die «Fachkraft Bildung» muss eine Lehrbefahigung far
die Sekundarstufe Il aufweisen (S. 9). Das Coaching wird individuell und nach Bedarf
angeboten. Es wird stark mit Potenzial- und Situationsanalysen gearbeitet und es gibt
regelmassige Assessments (Kompetenzzentrum Arbeit, 2016, S. 7). Die «Fachkraft Beratung
und Begleitung» muss Uber einen anerkannten Abschluss auf Sekundarstufe Il und eine
Coaching-Weiterbildung verfligen (ERZ, 2019, S. 9).

3.2 SEMO Plus

Das SEMO Plus ist ein explizit «niederschwelliges Motivationssemester», das den
Teilnehmenden dazu verhelfen soll, eine Grundarbeitsfahigkeit aufzubauen. Es wird nach
sozialpadagogischen Ansatzen gearbeitet (ERZ, 2019, S. 10). Hier ist nicht der Eintritt in eine
Lehrstelle das Ziel, sondern es wird am Mittelfristigen Ziel des Ubertritts der Jugendlichen in
eine «hdherschwellige Anschlusslésung» gearbeitet (ebd.). Das SEMO Plus setzt sich aus
den drei Bestandteilen «Praktisches Arbeiten», «Personlichkeitsbildung» und «Coaching»
zusammen (ebd.). Die Massnahme darf maximal wahrend 22 Monaten in Anspruch
genommen werden (ebd.). Das ist fast doppelt so lange, wie es im SEMO Standard der Fall
ist. Ein weiterer Unterschied ist, dass die Arbeitsfahigkeit im SEMO Plus mindestens 40
Prozent betragen muss, und graduell auf eine Arbeitsfahigkeit von 100 Prozent hingearbeitet
werden kann (S. 11). Die Zielgruppe wird erweitert auf Jugendliche, welche fur «die direkte
berufliche Integration noch nicht bereit sind», «grossen Férderbedarf in den Selbst- und
Sozialkompetenzen aufweisen» und «bezlglich ihres Verhaltens, ihres Bildungsstands

und/oder ihres sozialen Umfelds Schwierigkeiten aufweisen» (ebd.). Die im Bereich Arbeit
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ausgefuhrten Tatigkeiten sind im SEMO Plus «so arbeitsmarktnah wie moglich» ausgestaltet,
sollen «sinnstiftend» fir die Teilnehmenden sein und entlang ihrer Fahigkeiten ausgerichtet
sein (ebd.). Zustandig in diesem Bereich ist ein Arbeitsagoge oder eine Arbeitsagogin mit
zusatzlicher sozialpadagogischer Ausbildung (Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 17).

Im Bereich der Persdnlichkeitsbildung wird anstatt an der formalen Bildung an
Alltagskompetenzen gearbeitet (ERZ, 2019, S. 12). Es wird auf die Lebenssituation der
Teilnehmenden Bezug genommen und erlebnispddagogische Einheiten sind ebenfalls
vorgesehen (ebd.). Zustandig ist hier eine bildungsverantwortliche Person, welche uber die
gleichen Qualifikationen verflgt, wie sie im SEMO Standard gefordert werden (S. 13). Das
Coaching erfolgt hier ebenfalls nach individuellem Bedarf und richtet sich an
«sozialpadagogischen Standards» aus (ebd.). Der Coach oder die Coachin muss eine
sozialpadagogische Ausbildung aufweisen (S. 17). Das Ziel der Grundarbeitsfahigkeit ist dann
erlangt, wenn die Teilnehmenden minimale Selbst- und Sozialkompetenzen insofern
aufweisen, als dass sie in Hinblick auf das nachste Ziel der beruflichen Integration «die
Anforderungen bezlglich Motivation, Lernbereitschaft und sozialem Verhalten erfullen» (S.
11).

4 Theoretischer Zugang zu sozialpadagogischem Handeln und

Intervenieren

Als Grundlage fUr die Analyse unserer Beobachtungen im SEMO Plus in Bern (vgl. Kapitel
5.2) dienen uns zwei theoretische Perspektiven: Einerseits interessiert uns der Blickwinkel von
Martin Graf (1988), welcher sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren aus der Sicht der
Theorie des kommunikativen Handelns nach Jirgen Habermas legitimiert hat. Da das SEMO
Plus einen sozialpadagogischen Auftrag hat, eignet sich diese Perspektive fiur die
Beantwortung unserer Fragestellung sehr gut.

Des Weiteren ist uns ein genaueres Verstandnis der betroffenen Klientengruppe — also die
arbeitslosen Jugendlichen, welche ein Briickenangebot in Form einer arbeitsmarktlichen
Massnahme besuchen — von grosser Bedeutung. Um die komplexen Vorgange wahrend der
Phase der Adoleszenz besser deuten zu kénnen, ziehen wir die Uberlegungen von Mario
Erdheim (1982) aus seinem Werk «Die gesellschaftliche Produktion von Unbewusstheit»
heran. Wir gehen davon aus, dass ein tieferes Verstandnis der adoleszenten Prozesse fir
padagogisches Fachpersonal unumganglich ist, um tGberhaupt im Sinne sozialpddagogischen

Handelns und Intervenierens mit den Jugendlichen verstéandnisorientiert zu interagieren.
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4.1 Kommunikation als Voraussetzung fur sozialpadagogisches Handeln

Martin  Graf (1988) hat im Rahmen einer Hausarbeit untersucht, inwiefern
sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren mit Hilfe der Theorie des kommunikativen
Handelns von Jurgen Habermas legitimiert werden kann. Die Relevanz der Hausarbeit leitete
Graf insbesondere aus einem zur damaligen Zeit stattfindenden Wechsel der
Gesellschaftsmodelle ab. Das keynesianische Modell, welches durch grosse soziale Wohlfahrt
bei gleichzeitiger Steigerung des Konsumniveaus versuchte, die Klassengegensatze
mdglichst klein zu halten, musste immer wie mehr einem neoliberalen Modell weichen, das
sich bis heute in den meisten westlichen Staaten behaupten konnte, und einen erheblichen
Strukturwandel mit sich brachte (Graf, 1988, S. 2). Aus diesem Grund sind diese

Uberlegungen auch heute noch von grosser Relevanz.

Unter sozialpadagogischem Handeln versteht Graf eine «besondere Art von erzieherischem,
padagogischen oder sozialisierenden Handeln» (S. 4). Wesentlich ist dabei die Zielgruppe der
Handlungen. Personen dieser Zielgruppe zeichnen sich dadurch aus, dass sie wichtige
Normen der Gesellschaft verletzt haben oder dies mit hoher Wahrscheinlichkeit noch tun
werden (ebd.). Daraus kann das eigentliche Motiv abgeleitet werden: Bei
sozialpadagogischem Handeln geht es nicht nur darum, die Situation fir die Betroffenen selbst
zu verbessern. Die angesprochenen und fur die Gesellschaft relevanten Normen implizieren
bereits, dass auch das Umfeld der Zielgruppe durch die sozialpddagogischen Handlungen
eine Verbesserung splren soll (ebd.). Diese von beiden Seiten gewilinschte Verbesserung der
Situation ist der Anlass von sozialpadagogischem Handeln. Daraus ergibt sich, dass sich
sozialpadagogisches Handeln doppelt erklaren muss: Einerseits missen allgemeingiltige
Normen der Gesellschaft miteinbezogen werden, auf der anderen Seite muss die Situation
ihrer Adressaten durch gezielte Handlungen und Interventionen in eine gewilnschte Richtung
verbessert werden (ebd.). Graf teilt diese zwei Ebenen in eine «normative, moralische und
eine zweckrationale, erfolgsorientierte» ein (ebd.).

Bei einer Normubertretung ist die Verstandigung erschwert. Wo kein Konsens gefunden
werden kann, greifen sozialpadagogische Interventionen und «vermitteln zwischen den
Adressaten und ihrer Umgebung» (S. 5). Als Ziel sozialpadagogischen Handelns und
Intervenierens nennt Graf deshalb die «Wiederherstellung einer normativ geregelten und
dadurch selbstverstandlichen kommunikativen Situation» (ebd.). Um dieses Ziel zu erreichen,
sind Veranderungen an den beteiligten Personen, als auch an deren jeweiligen Situation

notwendig (ebd.).
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4.1.1 Begriffsbestimmung — Norm

An dieser Stelle bietet es sich an, den oben mehrfach erwahnten Normbegriff etwas genauer
zu bestimmen. Normen kénnen als Basis einer gemeinsamen Situationsdefinition verstanden
werden. Situationsdefinitionen haben ihrerseits die jeweils individuellen, lebensweltlichen
Horizonte als Grundlage (Graf, 1993, S. 93). Gleichzeitig haben Normen auch eine entlastende
Funktion, weil dank ihnen nicht jede Situation von Grund auf kommunikativ bearbeitet werden

muss (ebd.).

Als Folge dessen sollten Normen im Idealfall allgemeingultig und gesellschaftlich anerkannt
sein (Graf, 1988, S. 6). Gesellschaftlich anerkannte Normen, die einen Anspruch auf
allgemeine Gultigkeit erheben, missen notwendigerweise — damit sie von der Allgemeinheit
anerkannt werden kénnen — Uber einen praktischen Diskurs entstanden sein und weiteren
solchen Diskursen standhalten kdnnen. Sie mussen die Interessen der Allgemeinheit vertreten
und darauf begriindet sein (ebd.). Den Begriff «praktischer Diskurs» Ubersetzt Martin Graf mit
der «Uberpriifung der Verallgemeinerbarkeit der zugrunde liegenden Interessen» (S. 7).
Zudem macht er den Unterschied zwischen Normen, die Uber den praktischen Diskurs
gesichert werden, und sogenannten «gesatzten» Normen, die verallgemeinerbar erscheinen,
weil sie den Interessen einer «durch Regeln festgesetzten Mehrheit» entsprechen (ebd.). Das
kénnen beispielsweise Gesetze sein. Gemass Graf ist sozialpadagogisches Handeln und
Intervenieren dann legitim, wenn es sich auf beide Arten von Normen stitzt (ebd.). Wird eine
Norm Ubertreten muss diese problematisiert werden. Kommt eine Norm ohne Aushandlung
zustande, geschieht dies Uber Macht. (ebd.). Ist Letzteres der Fall, und die Norm beruht
demzufolge nicht auf verallgemeinerungsfahigen Interessen, kann sie allenfalls gesturzt
werden (Graf, 1993, S.93).

Durch die flr unsere Arbeit relevante Klientengruppe der ausbildungslosen Jugendlichen ist
die Norm, eine Ausbildung zu absolvieren bzw. einer Erwerbsarbeit nachzugehen, verletzt
worden. Das allgemeine Interesse, dass junge Menschen einer Beschaftigung nachgehen und
dementsprechend schnellstmoglich in die Gesellschaft integriert werden, ist dabei
offensichtlich. Dies liegt nicht zuletzt auch darin begrindet, dass Ausbildungs- und
Erwerbslosigkeit die grosse Gefahr flr die Jugendlichen bergen, dass sie kinftig weitere
gesellschaftliche Normen verletzen konnten. Daraus leiten wir ab, dass sozialpadagogisches
Handeln und Intervenieren fir die im Rahmen unserer Arbeit relevante Klientengruppe der
Jugendlichen und jungen Erwachsenen durchaus eine passende Handlungstheorie ist, und
dies sogar im doppelten Sinne: Die Jugendlichen haben eine Norm Ubertreten und sind dabei,

weitere Normen zu verletzen.
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Normubertretungen resultieren aus Deutungsunterschieden einer Situation. Diese
Deutungsunterschiede entstehen durch eine «partielle Divergenz zwischen den
Lebenswelten» (Graf, 1988, S. 16). Handlungskoordinationen (also die Herstellung einer
gemeinsamen Situationsdeutung und die Anpassung der Handlungen zweier Akteure) sind
nicht moglich, solange keine Einheitlichkeit der Lebenswelten besteht (ebd.).
Normabweichendes Verhalten hat seinen Ursprung in defizitdr, also different oder gar
ungenigend ausgebildeten Lebenswelten von Personen (S. 18) — in unserem Fall von den
Jugendlichen, welche ein Motivationssemester besuchen. Diese teilweise ungleiche
Ausbildung der Lebenswelten kann unterschiedlichen Ursachen zugeschrieben werden:

e Eine Ursache kdnnen kulturelle Unterschiede sein, welchen eine «strukturell bedingte
soziale Ungleichheit zugrunde liegt» (S. 16). Die kulturellen Unterschiede entstehen
also aufgrund unterschiedlicher Ressourcen- und Machtverteilungen innerhalb der
Gesellschaft, welche zudem strukturell verfestigt sind. In diesen Fallen ist den
Betroffenen ihr normabweichendes Verhalten nicht bewusst (ebd.). Sie bemerken nur,
dass es ihnen ab einem bestimmten Punkt nicht mehr gelingt, Situationen korrekt zu
deuten und ihre Handlungen normengerecht auszurichten. lhre Sozialisation gelingt
nicht. Das Ziel sozialpadagogischer Interventionen ware hier eine Aufklarung tber die
Machtverhaltnisse und eine Herstellung einer eigenen Sozialitdt innerhalb dieser (S.
17).

e Eine weitere Ursache kann in der individuell spezifischen Biographie liegen. Wenn die
Sozialisationsprozesse einer Person unterschiedliche sind zu jenen, die die in der
Gesellschaft allgemeinglltige  Normen inkorporiert haben, entsteht eine
«Normenverschiebung» (ebd.), welche die Grundlage fuir das normabweichende
Verhalten dieser Person bildet. In einem solchen Fall ist auch die sozialpadagogische
Intervention erschwert, da sie nicht von einer gemeinsamen Situationsdeutung

zwischen dem Adressaten und seiner Umwelt ausgehen kann (ebd.).

Daher gqilt es bei der Zielgruppe von arbeitslosen Jugendlichen, welche ein
Motivationssemester besuchen, unserem Verstandnis nach zunachst einmal herauszufinden,
wie es zu der Normverletzung kommen konnte und zu eruieren, warum die gemeinsame
Situationsdefinition zwischen den Jugendlichen und der Gesellschaft nicht zustande kommt.
Liegt es an einer Entwicklungsstérung — also an ungleich ausgebildeten Lebenswelten —, kann
dies auf die erwahnten zwei Tatsachen zurlckzufuhren sein. Liegt jedoch keine
Entwicklungsstérung der Lebenswelten vor, und ist bei einer Person trotz rationalem Handeln
eine NormenUbertretung festzustellen, so liegt das wohl an einer durch einseitig gelagerte

Machtverhaltnisse in der Gesellschaft systematisch erzeugten Verhinderung bzw.
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Verunmoglichung von kommunikativen Situationen. In diesem Fall kann die problematisierte

Norm Uber den praktischen Diskurs nicht frei verhandelt werden.

4.2 Kommunikatives Handeln

Wie bereits erwahnt, sind selbstverstandliche, kommunikative Situationen bzw. deren
Wiederherstellung das Ziel sozialpddagogischen Handelns und Intervenierens. Graf legitimiert
sozialpadagogisches Handeln mit Hilfe der Theorie des kommunikativen Handelns nach
Jurgen Habermas (1981, | & Il). Die Theorie des kommunikativen Handelns versteht sich als
kritische Gesellschaftstheorie, welche Verstandigungsorientierung als Grundlage von
sozialem Handeln sieht (Graf, 1996, S. 164). Sie bricht mit dem damaligen Verstandnis von
Rationalitat, die als rein instrumentell angesehen wurde. Vielmehr versucht sie den Begriff von
dieser instrumentellen Beschrankung zu befreien (Graf, 1988, S. 9). Dazu halt Graf fest:
«Habermas spricht von <instrumenteller Rationalitédty, welche die Mdoglichkeiten der
Selbstbehauptung eines zielgerichtet handelnden Subjektes gegenuber den Beschrankungen
einer kontingenten Umwelt erhéhe. Beispielsweise erlaubt so die adaquate Anwendung von

Technik eine relative Unabhangigkeit von den Launen der Natur» (Graf, 1996, S. 167).

Habermas begegnet diesem negativen Verstadndnis von Rationalitdt damit, dass er den
vergesellschaftenden Handlungstypen Arbeit (instrumentelle Rationalitdt) durch den der
Interaktion (kommunikative Rationalitat) erweitert. Somit entstehen zwei verschiedene, logisch
strukturierte Wege zur Entwicklung von Rationalitat, namentlich zur Vergesellschaftung (Graf,
1988, S. 9). Das Merkmal der Arbeit ist dabei die materielle Aneignung der Natur mit dem
Zweck der materiellen Reproduktion. Sie zeichnet sich durch instrumentelles Handeln aus und
bewirkt eine Spaltung in Subjekt und Objekt (S. 10). Arbeit ist im Verstandnis von Habermas
—und entgegen der kritischen linken Tradition — nicht mehr fur die gesamte Vergesellschaftung
der Menschen zustandig (ebd.). Vielmehr erweitert Habermas diese durch die Kategorie der
Interaktion (oder kommunikative Rationalitdt). Hier stehen Merkmale wie interpersonale
Erfahrungen und Beziehungen sowie symbolische Reproduktion im Mittelpunkt. Sie zeichnet
sich durch kommunikatives Handeln aus und fuhrt zu Interaktion und Intersubjektivitat (ebd.).
Zu diesem zweiten Rationalitatstyp halt Graf fest: ««tKommunikative Rationalitdt» dagegen
erhdéht die Moglichkeiten, Handlungskoordination zwangsfrei, d.h. durch Finden eines

Konsenses zu erreichen» (Graf, 1996, S. 167 f.).
Aus dieser kommunikativen Rationalitat schafft Habermas die Kategorie des kommunikativen

Handelns und bringt es gemass Graf somit zustande, den einseitigen Rationalitatsbegriff «aus

seinen Schranken zu I6sen» (S.165). Habermas kommt durch seine Analysen weiter zum
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Schluss, dass kommunikativem Handeln immer verstandigungsorientiertes Handeln zugrunde

liegen muss (ebd.).

Instrumentelles bzw. kommunikatives Handeln stellt also laut Habermas zwei verschiedene
Arten zur Situationsbewaltigung dar. Wahrend bei ersterem die Handlungen am Zweck
orientiert sind, orientiert sich kommunikatives Handeln an Verstandigung (Graf, 1988, S. 13).
Dementsprechend unterteilt sich soziales Handeln in erfolgsorientiertes, strategisches
Handeln und — wie bereits dargestellt — in verstandigungsorientiertes, kommunikatives
Handeln (ebd.).

Gregor Bongaerts (2012), beschreibt in seinem Buch «Sinn» wie die Gesellschaft durch diese
zwei Handlungsformen reproduziert wird:

Durch kommunikatives Handeln reproduziert sich die Gesellschaft symbolisch. Kultur wird
tradiert, Solidaritat wird gesichert und das Ich wird gestarkt. Kommunikatives Handeln findet
vor dem Hintergrund der Lebenswelt statt, welche ihrerseits, wie bereits dargestellt, die
Grundlage der Situationsdefinitionen bildet. Die lebensweltlichen Horizonte umfassen die
strukturellen Komponenten der Kultur, Gesellschaft und Persénlichkeit. Die Lebenswelt bildet
fur die Individuen implizites Hintergrundwissen, welches es ihnen erst erméglicht, ihnr Handeln
auf Verstandigung zu orientieren (S. 52).

Durch strategisches Handeln hingegen wird die Gesellschaft materiell reproduziert. Auf die
Welt wird mit geeigneten Mitteln eingewirkt. Infolgedessen bilden sich im System Folgen von
Handlungen der Akteure heraus, die nicht beabsichtigt waren. Was hier passiert, muss fur die

Einzelnen keinen Sinn ergeben (ebd.).

Weiter macht Bongaerts darauf aufmerksam, dass moderne Gesellschaften aus der Sicht der
Theorie des kommunikativen Handelns aus dem Zusammenhang von Lebenswelt und System
(strategisches Handeln) bestehen, welche sich jedoch zunehmend voneinander entkoppelt
haben (ebd.). Verantwortlich fur diese Entkoppelung sind die beiden Subsysteme Wirtschaft
und Politik, die immer erfolgsorientiert sind. Bei Ersterem steuert das Medium Geld die
Handlungen. Sinn wird Uber das Verhaltnis von Angebot und Nachfrage generiert. Im
Subsystem der Politik werden die Handlungen Uber das Medium Macht gesteuert. Werden
Normen Ubertreten, drohen Sanktionen (S. 52 f.).

Bongaerts erwahnt in diesem Zusammenhang die «Kolonialisierung der Lebenswelt». Damit
meint er, dass wirtschaftiche und politische Strukturen kommunikatives Handeln
einschranken. Die Logik von Macht und Geld hindert die Akteure der Lebenswelt kommunikativ
zu handeln (S. 54).
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Strategisches Handeln ist, wie wir jetzt mehrfach gesehen haben, am Erfolg orientiert. Werden
die Ziele des strategischen Handelns transparent gemacht, bietet die Differenzierung zum
kommunikativen Handeln keine Probleme (Graf, 1988, S. 14). Ist dies nicht der Fall, wird
unterschieden zwischen Tauschung, Manipulation und verzerrter Kommunikation: Bei
Ersterem werden von einem Kommunikationsteilnehmenden strategische Intentionen verfolgt,
die zweite Person wird aber im Glauben gelassen, es handle sich um eine kommunikative
Situation. Eine Manipulation liegt dann vor, wenn dem Akteur sowohl Strategie wie auch Ziele
bewusst sind. Sind diese beiden Kommunikationsteilnehmenden nicht bewusst, so handelt es

sich um verzerrte Kommunikation (ebd.).

4.2.1 Bedingungen kommunikativen Handelns
Soziale Handlungen manifestieren sich gemass Habermas generell in drei verschiedenen
Bezlgen zur Welt:

e Bezug zur objektiven Welt (Gesamtheit der Entitdten bzw. des

Existierenden/Seienden),

e Bezug zur sozialen Welt (Gesamtheit der legitim geregelten Beziehungen) und

e Bezug zur subjektiven Welt (Gesamtheit der privilegiert zuganglichen Erlebnisse)
(Habermas, Il., 1981, S. 183 f.).

Kommunikatives Handeln hebt sich insofern von anderen sozialen Handlungsformen ab, als
dass die verschiedenen Weltbeziige in kommunikativen Ausserungen immer gleichzeitig
vorkommen. Das heisst, die Kommunikationsteilnehmenden mussen sich auf einen
gemeinsamen Deutungsprozess einlassen (S. 184). Daraus ergibt sich ein Bezugsrahmen, in
welchem eine kooperative Handlungssituation erarbeitet werden kann (ebd.).

Gelingt dies und es entsteht eine kommunikative Situation, missen weitere vier
Geltungsanspriche erfillt werden, damit eine Verstandigung zustande kommen kann (Graf,

1988, S. 11). Gemass Habermas beziehen sie sich auf:

e Die dussere Natur bzw. die Objektivitat der Behauptungen (Wahrheit),

e die Gesellschaft bzw. die Klarung der sozialen Angemessenheit des Gesagten
(normative Richtigkeit),

e die innere Natur bzw. die Intention des Sprechenden (Wahrhaftigkeit) und

e die Sprache bzw. Klarung der intersubjektiv hergestellten Gemeinsamkeiten des
Bedeuteten (Verstandlichkeit)
(zitiert nach Graf, 1996, S. 166).
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Die vier Geltungsanspriiche entstehen also aus den drei Weltbeziigen zur objektiven, sozialen
und subjektiven Welt und werden erweitert durch einen vierten, welcher den
Kommunikationsprozess an sich zum Fokus hat (ebd.). Die Geltungsanspriiche werden dabei
von allen Teilnehmenden einer Kommunikation gleichzeitig erhoben (ebd.). Da es bei
sozialpadagogischem Handeln und Intervenieren insbesondere um Normen geht, ist der

Geltungsanspruch der normativen Richtigkeit von grosser Bedeutung.

Werden alle vier Geltungsanspriiche erfiillt, gelingt eine Ubereinstimmung. Das heisst, die
Verstandigung ist geglickt und eine Handlungskoordination konnte erreicht werden (Graf,
1988, S. 11). Die Kommunikationsteiinehmenden haben zu einer gemeinsamen
Situationsdefinition gefunden. Ist dies nicht der Fall, wird ein Geltungsanspruch nicht mehr als
erfullt angesehen und es kommt somit zu keiner gemeinsamen Situationsdefinition, die
Kommunikation kann nicht mehr weitergefuhrt werden. An dieser Stelle wird beispielsweise
auf strategisches Handeln, das eine grosse Gefahr des Scheiterns birgt, umgestellt; es findet
eine Aushandlung statt oder die Kommunikation wird ganz abgebrochen (Graf, 1996, S. 167).
Um die angesprochene grosse Gefahr des Scheiterns zu verhindern ist es besonders wichtig,
das Ziel des strategischen Handelns — in diesem Falle das kommunikative Handeln — offen zu
legen (Graf, 1988, S. 21). Ohne diese Transparenz kann keine gemeinsame

Situationsdefinition zustande kommen (ebd.).

Kommt es zu einer Stérung, ware es also winschenswert die Kommunikation unter diskursiver
Klarung weiterzufihren (ebd.). Nur so kann die Situation neu definiert werden. Durch die
Infragestellung eines Geltungsanspruchs entsteht Konfliktpotential. Dies bildet sozusagen den
Nahrboden fur den Diskurs. Daruber hinaus sollte es im Idealfall zu einer kommunikativen
Aushandlung des problematisierten Geltungsanspruchs kommen, in dem anstatt der

strukturellen Machtbalancen die «Macht» des besseren Arguments gilt (S. 18).

Jede Kommunikation ist dadurch gekennzeichnet, dass einzelne Ausserungen einen der
Geltungsanspriche problematisieren und die Situation demnach umdefiniert werden muss
(ebd.). Graf halt dazu fest: «Die Kommunikation besteht demnach aus Definition und
Umdefinition kommunikativer Situationen bis zur konsensuellen Verstadndigung oder deren
Abbruch. Wobei im Verlaufe des Prozesses die Teilnehmenden die Abgrenzung zwischen sich

als Interpreten, der Aussenwelt und der jeweiligen Innenwelt erneuern» (ebd.).

Des Weiteren macht Graf darauf aufmerksam, dass die Teilnehmenden Uber die folgenden
Fahigkeiten verfligen muissen, um Uberhaupt kommunikativ handeln zu kdnnen:

«kommunikative Kompetenz, kommunikative Performanz und Kritikfahigkeit» (S. 20).
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Kommunikation geschieht immer mit den lebensweltlichen Hintergrinden ihrer
Teilnehmenden. Diese Lebenswelten sind dabei wahrend der gesamten kommunikativen
Situation prasent und bestehen aus Selbstverstandlichkeiten und unerschitterlichen
Uberzeugungen (S. 12). Dies bedeutet auch, dass die lebensweltlichen Horizonte der
Kommunikationsteilnehmenden nur schwer zu verandern sind. Dabei handelt es sich
insbesondere um Erfahrungen in Form von kulturellen Uberlieferungen, die dabei helfen, neue
Situationen zu deuten und einzuordnen (ebd.). Als Verstandigung oder Konsens kann die
Uberlappung der verschiedenen lebensweltlichen Horizonte verstanden werden. Als Mittel um
diese zu erreichen, mussen allfallige Defizite aufgearbeitet werden. Dies ist die Bedingung fur

nachhaltige sozialpadagogische Handlungen und Interventionen.

4.3 Sozialpadagogisches Handeln als gesellschaftliche Integration -

Sozialintegration vs. Systemintegration

Gemass Graf handelt es sich bei sozialpaddagogischem Handeln und Intervenieren um einen
besonderen Typ von sozialem Handeln (Graf, 1988, S. 15). Dies bedeutet, dass auch hier eine
Unterteilung in kommunikatives und strategisches Handeln gemacht werden kann.

Diese Einteilung hilft insbesondere auch bei der Unterscheidung, wann Ziele von
sozialpadagogischem Handeln schon von Beginn an feststehen, und wann diese erst durch

erfolgreiche Kommunikation ermittelt werden (S.18).

Dabei zahlt Graf den Begriff der sozialpadagogischen Interventionen eher zum strategischen
Handeln. Der Grund hierflr ist, dass sie Analysen, Zieldefinitionen und die Wahl der fir das
Erreichen dieser Ziele geeigneten Mittel beinhalten (ebd.). Bei sozialpddagogischem Handeln
wird gemass Graf hingegen mehr Wert auf Kommunikation gelegt. Dies geschieht auch mit
dem Ziel der Erhaltung oder Erneuerung gemeinsamer lebensweltlicher Horizonte (S. 19).
Gemass Graf ist strategisches Handeln im Rahmen von sozialpadagogischem Handeln nur
dann legitim, wenn es offengelegt ist und das kommunikative Handeln bzw. die Herstellung
einer Situation, in der kommunikatives Handeln zwangsfrei stattfinden kann, zum Ziel hat (S.
21).

Auf Basis der bisher dargestellten zwei Handlungstypen — strategisches- bzw. kommunikatives
Handeln — leitet Habermas zwei unterschiedliche Arten von Integration in die Gesellschaft ab:
System- und Sozialintegration. Systemintegration zeichnet sich durch die Medien Macht und
Geld aus, wahrend sich Sozialintegration auf Kommunikation und die jeweiligen
Reproduktionen der Lebenswelten bezieht, die ihrerseits die Grundlagen fur Weltdeutungen

und normative Regelungen bieten (Graf, 2008, S. 197).
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Graf unterscheidet die zwei Handlungstypen folgendermassen:

«In systemischen Mechanismen verfestigtes zweckrationales Wirtschafts- und
Verwaltungshandeln, welches von Normen und Werten weitgehend unabhangig
geworden ist und aus lebensweltlichen Kontexten gespiesenes kommunikatives
Handeln, welches die Basis fUr Interpretationen und Reflexionen bildet» (Graf, 1993, S.
90).

Der Begriff der Lebenswelt wurde bereits vielfach erwahnt. Wir haben festgehalten, dass eine
Uberlappung der Lebenswelten der Kommunikationsteilnehmenden die Bedingung ist, damit
eine gemeinsame Situations- bzw. Normdefinition Gberhaupt zustande kommen kann und
somit Verstandnis bzw. ein Konsens Uberhaupt moglich ist. Dasselbe qilt fir defizitare
Lebenswelten (S. 94). Diese miissen im Sinne einer Uberlappung erganzt werden. Graf fiihrt
den Gedanken weiter aus und sagt, dass das Mass der Sozialintegration daran abgelesen
werden kann, wie sehr sich — im Rahmen seiner Untersuchen waren es Erziehungsheime —
sozialpadagogische Einrichtungen um die Reparatur oder Erganzung der lebensweltlichen
Horizonte kimmern (S. 94 f.). Graf teilt sozialpddagogisches Handeln auf in lebensweltlich
orientiert oder systemisch strukturiert (S. 96).

Laut Habermas verstandigen sich die Teilnehmenden einer Kommunikation stets in Bezug auf
die lebensweltlichen Horizonte (Habermas, 1., 1981, S. 107). Diese umfassen die bereits
erwahnte Kultur, Gesellschaft und Personlichkeit (Habermas, Il., 1981, S. 209). Mittels
kommunikativen Handelns werden diese drei Elemente reproduziert. Dies erklart Habermas

wie folgt:

o Kulturelle Reproduktion der Lebenswelt: Die Verkntpfung von neuen Erfahrungen an
Wissen und bestehenden Erfahrungen muss gelingen (Kontinuitat) und eine
Ubereinstimmung bilden (Kohérenz). So wird Sinn generiert. Wenn in einer neuen
Situation mit dem bisher erworbenen Wissensvorrat eines Akteurs keine
Verstandigung geschehen kann, bedeutet das, dass seine Deutungsschemata
versagen. Die neue Situation ergibt keinen Sinn, und dieser Sinnverlust manifestiert
sich in Legitimations- und Orientierungskrisen. Fir das Individuum ist somit nicht mehr
klar, warum es etwas tut (S. 212 f.);

e Soziale Integration der Lebenswelt: Die Verknipfung bisher erlernter sozialer Normen
mit den in einer neuen Situation auftretenden sozialen Normen muss gelingen. Indem
Handlungen koordiniert werden, werden Gruppenidentitaten stabilisiert. Dabei entsteht
Solidaritat. Wenn in einer neuen Situation die bisher — aus der Sozialisation — erlernten

sozialen Normen nicht zur Anwendung kommen koénnen und von den anderen
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Akteuren nicht als glltig empfunden werden, findet eine Stérung der sozialen
Integration statt und es kommt zu einem Solidaritatsverlust (S. 213);

e Sozialisation der Angehdrigen der Lebenswelt: Die bisher erlernten Fahigkeiten
(Personlichkeit, Ich-Starke) einer Person missen dazu ausreichen, um neue
Handlungssituationen gemeinsam mit dem Gegenlber abzustimmen bzw. definieren
zu kénnen. Wird der Persdnlichkeit einer Person in einer neuen Handlungssituation
nicht Rechnung getragen, wird deren Zurechnungsfahigkeit in Frage gestellt. Das
heisst, dass die bisherige Art und Weise, wie jemand seine individuelle
Lebensgeschichte mit kollektiven Lebensformen abgestimmt hat, in einer neuen
Situation nicht gewurdigt wird. Dies fuhrt bei der betroffenen Person zu einer Stérung
des Sozialisationsvorgangs. lhre Identitdt kann nur noch mittels Abwehrstrategien
gewahrt werden. Als Folge davon koénnen Entfremdungen bis hin zu

Psychopathologien auftreten. Die Ich-Starke wird massiv geschwacht (S. 213).

Wie gut die einzelnen Reproduktionsprozesse gelingen, ist infolgedessen messbar an:

1. Der Menge an allgemeingultigem Wissen bzw. unterschiedlichen Deutungsschemata
einer Person,

2. dem Mass an Solidaritat, das an eine Person durch die Angehdrigen der Gesellschaft
herangetragen wird — also die Anzahl an legitim geordneten interpersonellen
Beziehungen und

3. der Zurechnungsfahigkeit der erwachsenen Personlichkeit, die einem durch die
Angehdrigen der Gesellschaft zugeschrieben wird
(S. 216).

Die unterschiedlichen lebensweltlichen Sinnhorizonte dienen demnach der Interpretation des
Weltgeschehens (Graf, 1993, S. 96). Daraus leiten wir ab, dass erst wenn alle
Reproduktionsprozesse als minimal gelungen bezeichnet werden kénnen, die Jugendlichen
bereit sind, eine Ausbildung zu beginnen. Das heisst, sie verfligen in gleichem Masse Uber die
Ressourcen Sinn, Solidaritdt und Ich-Starke. Umgekehrt bedeutet dies, dass die
Hauptaufgabe sozialpddagogischen Handelns sein sollte, allféllige Defizite in den
Lebenswelten zu identifizieren und diese entsprechend zu erganzen oder zu reparieren.Dabei
gilt es zu beachten, dass sich alle drei Elemente der Lebenswelt gegenseitig beeinflussen.
Gibt es eine Stoérung in einer Lebenswelt, so wirkt sich das negativ auf die anderen aus und
umgekehrt. Als Folge dessen kann es zu keiner Verstandigung kommen. Positiv ausgedrickt,

hat verstandigungsorientiertes Handeln folgende Reproduktionsfunktionen:

e Im Bereich der Kultur: Uberlieferung, Kritik und Erwerb von kulturellem Wissen;
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e Im Bereich der Gesellschaft: Koordinierung von Handlungen dber allgemein
anerkannte Geltungsanspriche:

e Bei der Person: Bildung einer stabilen Identitat

(Habermas, I, 1981, S. 217).

Als Identifikationshilfe, und um zu erkennen, welche Einrichtungen eher systemintegrativ und
welche sozialintegrativ funktionieren, nennt Graf das Vorhandensein des praktischen
Diskurses. Im Rahmen dessen werden Geltungsanspriche der normativen Richtigkeit tber
eine kommunikative Struktur neu verhandelt, damit es zu einer Verstandigung kommen kann
(Graf, 1993, S. 95; Bongaerts, 2012, S. 49).

Ist dies nicht der Fall, und findet eine Integration Uber systemintegrative Mechanismen —
beispielsweise mit dem Medium der Macht — statt, so steigt die Gefahr, dass die Betroffenen
ausserhalb der padagogischen Einrichtung erneut eine Normverletzung begehen. Dies
geschieht, weil es sich um eine neue Situation und demzufolge um eine neue
Situationsdefinition handelt. Weil die lebensweltlichen Horizonte nicht bearbeitet wurden, fehlt
nach wie vor die notige Fahigkeit, die neue Situation entsprechend zu interpretieren. Das
Problem widerholt sich (ebd).

SYMBOLISCHE REPRODUKTION DER
GESELLSCHAFT (LEBENSWELT)

SINN |SOLIDARITAT| ICH-
S

MATERIELLE REPRODUKTION DER
GESELLSCHAFT (SYSTEM)

TARKE

SOZIALINTEGRATION

FUNKTIONALITAT | ERFOLGS-
ORIENTIERUNG

SYSTEMINTEGRATION

KOMMUNIKATIVES HANDELN / STRATEGISCHES HANDELN /
SOZIALPADAGOGISCHES HANDELN ERFOLGSORIENTIERTE
UND INTERVENIEREN EINZELENTSCHEIDUNGEN

KONSENS LATENTE DROHUNGEN
|
STABILISIERUNG VON HANDLUNGEN
DURCH HANDLUNGSFOLGEN

I
ABSTIMMUNG DER HANDLUNGS-
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UNTEREINANDER
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Abbildung 4. Die zwei Typen von Integration. In Anlehnung an Christian Vogel, Besprechung vom
05.04.2019
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In obenstehender Abbildung werden die sozial- bzw. systemintegrativen Mechanismen im
Detail ersichtlich. Grundsatzlich haben beide Formen der Integration sowohl traditionell
Uberlieferte wie auch institutionell bestehende Normen zur Grundlage. Wird diesen nun ein
Geltungsverlust attestiert, gibt es je nach Verstandnis der sozialpddagogischen Einrichtung
zwei unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten. Wird der systemintegrative Weg gewahlt,
dann wird versucht, die gemeinsame Situationsdefinition Uber strategisches Handeln
wiederherzustellen. Geschieht dies unbewusst — und es ist anzunehmen, dass dies oftmals
der Fall ist — ist die Kommunikation verzerrt. Konflikte werden auf diesem Weg vermieden.
Dies wird mit Hilfe von Macht durchgesetzt, die durch mégliche Sanktionen oder latente
Drohungen gesichert wird. Die Betroffenen scheinen innerhalb der gegebenen Strukturen gut

angepasst.

Wird nach der Problematisierung der Norm der sozialintegrative Weg eingeschlagen, kénnen
Konflikte  offen  ausgetragen  werden. An dieser Stelle verhandeln die
Kommunikationsteilnehmenden nun im Rahmen des praktischen Diskurses uber die
problematisierte Norm. Dabei sind alle Beteiligten gleichberechtigt und die besseren

Argumente entscheiden. Das Resultat ist dabei ein gemeinsam erarbeiteter Konsens.

Die Ressourcen der verschiedenen Horizonte der Lebenswelt (Sinn, Solidaritdt und Ich-
Starke) konnen also gewissermassen als Massstab dazu dienen, um erfolgreiches
kommunikatives bzw. sozialpddagogisches Handeln zu identifizieren und abschatzen zu
kénnen, in welchem lebensweltlichen Horizont erhéhter Handlungsbedarf besteht. Auf der
anderen Seite kann mit der Erkenntnis, dass die einzelnen Lebenswelten in einer
Interdependenz zueinander stehen dafur gesorgt werden, dass sozialpadagogisches Handeln
und Intervenieren nicht ins Leere lauft. Damit kann der Gefahr einer erneuten Normubertretung
ausserhalb des bisherigen sozialpadagogischen Settings entgegengewirkt werden. Der Weg
Uber einen praktischen Diskurs ist unserer Ansicht nach fur Sozialpadagoginnen und
Sozialpaddagogen auch deshalb unumganglich, weil er gleichzeitig als eine Art
sozialpadagogisches Instrument benutzt werden kann. Mithilfe dessen kdnnen alle
lebensweltlichen Horizonte in einem positiven Sinne bearbeitet werden. Durch den Einbezug
der Lebenswelt der Jugendlichen und der damit verbundenen Logik des besseren Arguments
bzw. der notwendigen Aushandlungsprozesse, kann sich deren Selbstwert steigern, was sich
in einer Ich-Starkung bemerkbar machen koénnte. Durch die Beteiligung an den
Kommunikationsprozessen entstehen intersubjektiv anerkannte Geltungsanspriche. Das
heisst, Verstandnis wird hergestellt. Dies kann im besten Fall eine Steigerung der Solidaritat

zur Folge haben. Aufgrund der Gber den praktischen Diskurs nun legitim in Frage gestellten
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Normen und dem darauf folgenden gemeinsamen Aushandlungsprozess, machen nun

ausserdem die Uber den Konsens bestimmten neuen Normen fur alle Beteiligten Sinn.

Graf beantwortet die Fragestellung seiner Hausarbeit wie folgt: Sozialpadagogische
Handlungen und Interventionen, gleich ob in Form strategischen oder kommunikativen

Handelns, missen zur eigenen Legitimation stets folgende Kriterien erflllen:

1. Die Absichten missen auf verallgemeinerungsfahigen Interessen beruhen,
«die Ziele missen mit diesen Interessen in Einklang gebracht werdeny,
«ihre Methoden und Schritte missen Uber einen praktischen Diskurs rationalisiert
werden kénnen» und

4. ihre Erfolge mussen mit ihren Zielen Ubereinstimmen (das bedeutet «empirisch
festgestellt und einem theoretischen Diskurs zugeordnet werden kdnneny).

(Graf, 1988, S. 21).

4.4 Arbeit als Integration

Graf schliesst den Bogen am Ende seiner Hausarbeit, indem er erneut Bezug auf den
eingangs erwahnten vergesellschaftenden Handlungstypen der Arbeit nimmt (1988, S. 23).
Dabei kritisiert er die Rolle der Arbeit bei sozialisierenden bzw. resozialisierenden,
sozialpadagogischen Massnahmen. Gemass Graf kann unter Arbeitsbedingungen in der
Regel kein praktischer Diskurs geflihrt werden (ebd.). Vielmehr wird versucht, tber strukturelle
Gewalt mit den Medien Macht und Geld nicht verallgemeinerungsfahige Interessen
durchzusetzen. Es ist also die Angst vor Sanktionen oder die Aussicht auf Belohnung, welche
die Arbeitenden zum Einhalten von Normen motiviert (ebd.)

Verhalten sich die Jugendlichen nun konform, so geschieht dies nicht durch Identifikation mit
der Norm — also Uber Sinn — sondern aufgrund von dusserem Zwang (ebd.). An dieser Stelle
besteht erneut die Gefahr einer Ruckfalligkeit bzw. einer erneuten Normverletzung ausserhalb

der aktuellen Situation.

Graf halt dazu fest:
«Die zentrale Stellung der Arbeit und der Arbeitsdisziplin, der Schule und des
Schulerfolgs, stinden dann einer adaquaten sozialpadagogischen Intervention im

Wege. Die Betonung der Arbeit setzt im Grunde genommen schon voraus, was die

Intervention ja erst erzeugen sollte: Sozialitat» (S. 24).
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Im Kontext der Motivationssemester wagen wir die Aussage von Graf insofern weiter zu
denken, als dass Arbeit durchaus als Instrument sozialpadagogischen Handelns und
Intervenierens miteinbezogen werden kann. Dies setzt jedoch voraus, dass Arbeit einen stark
sekundaren Charakter aufweist und den Medien Macht und Geld keine Bedeutung zukommt.
Das heisst, dass es primar darum geht, die Jugendlichen zu befahigen, sich Uber diskursive
Aushandlungsprozesse aktiv. am Geschehen zu beteiligen. Dadurch konnen alle
lebensweltlichen Ressourcen in einem positiven Sinne bearbeitet werden. Uber den
Arbeitsprozess kann es den Fachpersonen ausserdem gelingen, ihre Autoritatsposition durch
ihren offensichtlichen Wissensvorsprung oder den grésseren Erfahrungsschatz zu legitimieren

und so allenfalls auch einen erheblichen Teil fur eine gute Beziehung beizutragen.

4.5 Die (sozialpadagogische) Kunst des Umgangs mit der Adoleszenz

Die Zielgruppe der des von uns untersuchten Motivationssemester sind Jugendliche und junge
Erwachsene zwischen 15 und 25 Jahren (Konzept Semo Plus, 2017, S. 4). Die Lebensphase
der Jugend bzw. Adoleszenz zeichnet sich durch eine einzigartige Dynamik aus, welche den
Verlauf der weiteren Biographie massgeblich beeinflusst. Einerseits bietet die Adoleszenz
Chancen, das Leben in die richtigen Bahnen zu lenken und friher erlebte kritische Phasen zu
verarbeiten. Auf der anderen Seite birgt sie aber auch Risiken, die sich ihrerseits negativ auf
den Lebensverlauf auswirken kdnnen. Wir behaupten, dass es fur die sozialpadagogische
Arbeit — insbesondere auch im Arbeitsfeld der beruflichen Integration — unabdingbar ist, dass
sich deren Fachpersonen dieser hohen Dynamik mit all ihnren Eigenheiten bewusst sind. Dabei
sind unserer Ansicht nach durch die Fachpersonen sowohl individuelle
entwicklungspsychologische als auch objektive, gesellschaftsstrukturelle Faktoren im
Zusammenhang mit Adoleszenz zu beobachten, zu analysieren und dementsprechend
reflektiert in das sozialpadagogische Handeln und Intervenieren mit einzubeziehen.

Um diesen Lebensabschnitt genauer zu betrachten, haben wir uns dazu entschieden, die
psychoanalytisch gepragten Uberlegungen Mario Erdheims (1982) in seinem Werk «Die
gesellschaftliche  Produktion von Unbewusstheit — Eine Einfuhrung in den
ethnopsychoanalytischen Prozess» in unsere Arbeit einfliessen zu lassen. Wir erhoffen uns
dadurch die komplexen Situationen, in welchen sich Adressatinnen und Adressaten
sozialpadagogischen Handelns und Intervenierens im von uns untersuchten Feld befinden,

besser verstehen zu konnen.

4.5.1 Sozialpadagogisches Handeln und Adoleszenz
Wie bereits dargestellt, basiert sozialpddagogisches Handeln in den Aktionen der
Adressatinnen und Adressaten, welche bereits wichtige gesellschaftliche Normen verletzt

haben oder auf dem Weg dazu sind. Dabei gilt es zu beachten, dass insbesondere im
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Jugendalter Normubertretungen mit hoher Wahrscheinlichkeit zustande kommen. Graf
versucht, dieses Phanomen damit zu beschreiben, dass solche Ubertretungen von enormer
Bedeutung fiir die psychische Entwicklung sind (Graf, 1993, S. 100). Dies geschieht vor allem
deshalb, damit eine eigene Identitat entwickelt werden kann. Damit dies jedoch gelingen kann,
betont Graf die Wichtigkeit der Entstehung von eigentlichen Jugendkulturen, welche sich
dadurch vom allgemein anerkannten gesellschaftlichen Konsens abheben, dass sie nach ihren
eigenen Gesetzen und Regeln funktionieren (ebd.). Sie schaffen sich also gewissermassen

ihre eigenen Normen, ihre eigene Parallelgesellschaft.

Gemass Erdheim (1982) spielen in der Adoleszenz sowohl der Drang zum Verandern von
Kultur wie auch das Bedurfnis, sie bewahren zu wollen, eine wichtige Rolle (S. 296). Der schon
fast revolutionar motivierte Drang nach Veranderung des Bestehenden und das gleichzeitige
Suchen nach Halt mit Hilfe der kulturellen Reproduktion der Lebenswelt, zeigt dabei nur einen
der vielen Wiederspriiche auf, welche sich in diesem Lebensabschnitt in all ihren Extremen
manifestieren (ebd). Erdheim stellt unter Bezug auf Gadamer (1960) fest, dass sich die
Prozesse der Adoleszenz auf Erfahrung begriinden, welche ihrerseits das Resultat von
Erinnerung und Erwartung ist (S.297). Dabei halt er fest, dass der Verlauf der Adoleszenz
gebremst wird, wenn «(. . .) die Erwartungen véllig von den Erinnerungen durchdrungen sind
und Erfahrungen nur als Wiederholungen erlebt werden (. . .)» (ebd.). Gemass Erdheim sind
die Jugendlichen standig hin- und hergerissen zwischen der Erkundung von und dem
Experimentieren mit der flr sie relativ neuen kulturellen Spharen und dem Rickzug in
Altbekanntes (S. 299). Diese Zerrissenheit macht nicht nur den Jugendlichen selbst zu
schaffen. Die Gesellschaft reagiert ihrerseits mit Unverstandnis, das sich in Anpassungsdruck
und Misstrauen bis hin zu einer Abwehrhaltung manifestieren kann (Graf, 1993, S. 101). Die
Erwachsenen versuchen mit verschiedenen Mitteln, das abweichende Verhalten unter
Kontrolle zu bringen. Graf nennt in diesem Zusammenhang die Lehre als Ubergang von
Schule und Beruf als einen wesentlichen Moment, in dem die Jugendlichen eine grosse
Anpassung an die Erwachsenenwelt leisten. Gelingt die von der Gesellschaft bzw. den
Erwachsenen gewlnschte Integration nicht, wird ein Versagen bei den primaren Institutionen
der Familie und der Schule festgestellt (S. 102). Gemass Graf ist hier der Moment, in dem
sekundare Institutionen, also beispielsweise ein Motivationssemester oder auch

Erziehungsheime, unterstutzend zum Einsatz kommen kdnnen (ebd.).

4.5.2 Familie und Kultur
Eines der wesentlichen Merkmale der Adoleszenz ist der Ablésungsprozess der Jugendlichen
von den Eltern. Dieser Prozess ist wohl der Ausgangspunkt fur viele der komplexen

Dynamiken, welche die Jugendlichen im Laufe der Adoleszenz durchleben. Mario Erdheim
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(1982) bringt diesen Abldsungsprozess in direkten Zusammenhang mit der oftmals
vorherrschenden Trauer und Melancholie dieser Lebensphase. Das Vertraute (Familie) weicht
dem Unvertrauten (Kultur). Erdheim gebraucht dabei den Begriff der Familie als Synonym fur
Natur, welche traditionellerweise dialektisch zum Begriff der Kultur gebraucht wird (1982, S.
298). Die Welt muss also neu geordnet werden. Dies hinterldsst wohl eine gewisse Wehmut,
und zwar auch dann, wenn die Betroffenen diese Trauer oftmals gar nicht zuordnen kénnen,

und es sich mehr um unbewusste Prozesse handelt.

Des Weiteren macht Erdheim — nach psychoanalytischer Tradition — darauf aufmerksam, dass
sich frihkindliche Bindungserfahrungen, wie beispielsweise der Erwerb des Urvertrauens
zwischen Saugling und Mutter in den ersten Monaten eines Lebens, auf den Verlauf der
Adoleszenz auswirken kdénnen (S. 300). Dadurch bietet die Adoleszenz ihrerseits aber auch
Méglichkeiten, die allenfalls traumatischen Erfahrungen aus der Kindheit zu korrigieren. Es
bietet sich also gewissermassen eine «zweite Chance» (ebd.). Laut Erdheim werden in der
Adoleszenz Erfahrungen aus der frihen Kindheit unter neuen Bedingungen reproduziert. Zum
Lésen der Probleme kénnen sich Jugendliche nun auf positive friihere Erlebnisse beziehen

oder sich Unterstitzung und Hilfe von ausserhalb der Familie holen (S. 301).

Die Ablésungsphase in der Adoleszenz ist aber auch gepragt von ausserfamiliaren
Erfahrungen, welche fur die Jugendlichen die Méglichkeit bereithalten, neue Lernprozesse zu
durchlaufen, die wiederum das Individuum unabhangig von den familidr verinnerlichten
psychischen Strukturen zu formen beginnen (S. 277). Mit dieser Feststellung relativiert
Erdheim gleichzeitig auch ein bisschen den Einfluss der frihen Kindheit auf die spatere
Enkulturation des Individuums. Er begriindet dies damit: «(. . .) weil die Erfahrungen der frihen
Kindheit nicht so ausschlaggebend sind, wie man glaubte, und die Dynamik der Adoleszenz

einen entscheidenden Beitrag zur Moglichkeit des Kulturwandels leistet (. . .)» (S. 276).

Eine Erkenntnis der psychoanalytischen Betrachtungsweise von Familie und Kultur ist, dass
sie sich gegensatzlich gegentberstehen. Gemass dieser Annahme sieht sich ein Individuum
im Laufe eines Lebens zwei grossen Anpassungsleistungen gegenibergestellt: Der
Anpassung an die Familienstruktur in der frihen Kindheit und der Anpassung an die
Kulturstruktur in der Adoleszenz (S. 277). Dabei erwahnt Erdheim, dass in letzterem Fall
Anpassung nicht mit Angleichung zu verwechseln sei. Vielmehr geht es darum, dass das
Individuum an den dynamischen Strukturen der Kultur im Sinne einer Veranderung mitarbeitet
(S. 278). Dafur ist es notwendig, sich von konservativen Familienstrukturen loszulésen und

sich der Gesellschaft zuzuwenden (ebd.).
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4.5.3 Arbeit vs. Grossen- und Allmachtphantasien
Neben dem familidren Abldsungsprozess nennt Erdheim als zweites wesentliches Merkmal

der Adoleszenz den jugendlichen Narzissmus (S. 312). Dazu halt er fest:

Der Narzissmus, der die neuere Diskussion Uber die Adoleszenz so sehr beherrscht, ist ein
notwendiges Element der Entwicklung. Die erneute Besetzung des Selbst, sogar dessen
Uberschatzung sind notwendig, um die Infragestellung der dusseren Welt wagen und die

dadurch bedingte Verunsicherung ertragen zu kénnen (S. 301).

Wir leiten daraus ab, dass die Herausforderung — oder schon fast Kunst — fir Fachpersonen
darin besteht zu versuchen, diesen narzisstischen Zigen nicht nur negativ zu begegnen,
sondern sich zu bemihen, diese anzuerkennen und allenfalls gar in das sozialpadagogische

Handeln und Intervenieren miteinbeziehen zu kbnnen.

Erdheim sieht in diesem Narzissmus auch eine Art Kompensation, die nétig ist, um die fur die

Jugendlichen auseinanderfallende Welt zusammenhalten zu kénnen (S. 305).

Beziehen wir uns wieder auf die von Graf dargestellte wichtige Anpassungsfunktion des
Ubergangs von der Schule zur Arbeit. Erdheim nennt den Widerspruch zwischen Narzissmus
—welcher sich in Grossen- und Allmachtphantasien dussert — und der Arbeit als Grundlage fur
das Beenden der Adoleszenz (S. 307). Die gewaltige Kraft dieses Widerspruchs sieht Erdheim
auch in den entfremdeten Voraussetzungen unter welcher Arbeit heutzutage geleistet wird.
Grossen- und Allmachtphantasien haben hier keinen Platz (ebd.). Die Integration in den
Arbeitsprozess hat also gemass Erdheim einen direkten Einfluss auf den Verlauf der
Adoleszenz. Auf Druck der Gesellschaft hin missen sich die Individuen sehr friilh den Regeln
und Gesetzen der Arbeitswelt unterordnen (S. 308). Diese Unterordnung und die damit
einhergehende Unterdriickung der narzisstischen Phantasien hat zur Folge, dass die grosse
kreative Kraft, welche die Adoleszenz in sich birgt, verloren geht (S. 309). Als Folge dessen
kann demnach festgehalten werden, dass die Grdssen- und Allmachtphantasien von
immenser Bedeutung fur die Kreativitat sind, welche — kann sie denn ausgelebt werden — einer
Arbeit gewissermassen Sinn verleiht, weil Kreativitat gleichzeitig bedeutet, einen Teil von sich
in die Arbeit einzubringen. Die von den Jugendlichen als sinnlos oder entfremdend
empfundene Arbeit kann unter gesellschaftlichem Druck hingegen dazu eingesetzt werden,
die grossen, dynamischen Energien, welche in der Adoleszenz freigesetzt werden, im Sinne

der Instandhaltung der etablierten gesellschaftlichen Ordnung zu unterdricken.
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4.5.4 Initiation in «kalten Kulturen»

Im Gegensatz zu der uns vertrauten «heissen» Kultur mit dem technologischen Fortschritt und
den rasch voranschreitenden gesamtgesellschaftlichen Veranderungen als zentrale
Merkmale, benennt Erdheim eine zweite Art von Kultur: die «kalten Kulturen», welche sich
durch Traditionsbewusstsein und Stabilitdt auszeichnen (S. 284). Damit diese aufrechterhalten
werden koénnen, mussen die Energien der Adoleszenz, die sich wie bereits dargestellt in
Grdssen- und Allmachtphantasien dussern, in Zaum gehalten werden. Als Mittel dazu dienen
oftmals Initiationen (S. 285). Die Beispiele, die Erdheim hier nennt, sind oft uralte indigene
Rituale, welche den direkten Ubergang der Gruppenmitglieder von der Kindheit ins
Erwachsenenalter zum Ziel haben. Uber komplexe Mechanismen entsteht dabei eine
unbedingte Identifikation der Jugendlichen mit der Erwachsenenwelt. Gemass Erdheim nimmt
die Gruppe nun die frihere Funktion der Familie bzw. der Mutter ein (S. 292). Den Grdssen-
und Allmachtphantasien wird einzig dadurch Rechnung getragen, als dass die Jugendlichen

wahrend den Initiationen voll im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen (S.287).

Erdheim nennt zwei Faktoren, welche zu dieser Stabilitat der Traditionen in kalten Kulturen
beitragen: die Heiratsordnung und das Wissen (S. 289). Die Heiratsordnung regelt
Beziehungen und hat gleichzeitig auch den Zweck der Guterverteilung. Dadurch wird der
Bereicherung Einzelner entgegengewirkt (S. 290). Das Wissen hat einen exklusiven Charakter
und sichert gewissermassen die Bestandigkeit der Gruppe. Zugang dazu finden die Mitglieder
der Gruppe meist erst Uber die Initiationsrituale (ebd.). Dabei sind es laut Erdheim die Alteren,
die einerseits die Heiratsordnung bestimmen und welche andererseits Uber das Wissen
verfugen (S. 289).

Trotz dieses offensichtlichen Vorhandenseins von Machtmitteln kommt es nicht zu grossen
sozialen Unterschieden. Erdheim versucht dies damit zu erklaren, dass die Rituale
ausnahmslos immer gleich verlaufen und die jungen Manner oder Frauen somit alle Dasselbe
erleben. Dies ist oftmals auch mit Schmerzen verbunden. Dadurch wird die Gleichheit im
Unterschied zu den anderen Mitgliedern der Gruppe betont, was zu einer starken Identifikation

mit ihrer zugewiesenen Rolle fuhrt (S. 291).

Die Normen der Gruppe werden den Mitgliedern also gewissermassen unbewusst
eingeschrieben. Erdheim geht davon aus, dass es diese unbewusste Unterordnung ist, welche
diesen Gesellschaften zu bedeutend mehr Stabilitat verhilft, als das méglich gewesen ware,

wenn sie Uber das System eingebldut worden waren (S. 292).
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Am Beispiel der «heissen» bzw. «kalten» Kulturen lasst sich die oben erwahnte Entkoppelung
bzw. Verbindung der Lebenswelten und des Systems erklaren. Bongaerts zeigt in Bezug auf
die Theorie des kommunikativen Handelns nach Habermas (1981) auf, dass in
Stammesgesellschaften im Gegensatz zu modernen Gesellschaften die systemische Struktur
mit den Lebenswelten deckungsgleich ist. Sowohl die materielle wie auch die symbolische
Reproduktion der Gesellschaft wird vom gesamten Stamm geleistet (2012, S. 52 f.). Dies dient

mdglicherweise als weitere Erklarung fir die grosse Stabilitat von «kalteny» Kulturen.

4.5.5 Typen der Adoleszenz

Verlangerte Adoleszenz: Dieser Typ der Adoleszenz ist flir Erdheim in «heissen Kulturen»
ideal. Die Gegensatze zwischen Familie und Kultur kénnen voll zu Geltung kommen und
dementsprechend kann der Jugendliche auch mit seiner Kreativitat experimentieren. Konflikte
werden nicht vermieden, sondern ausgelebt. Dadurch werden die eigenen Grdssen- und
Allmachtphantasien sozusagen zuriickgespiegelt und kdénnen in die Realitat getragen und
entsprechend reflektiert werden. Die Konflikte kbnnen ausserdem dazu dienen, friihkindliche
Traumata zu verarbeiten (1982, S. 316).

Eingefrorene Adoleszenz: Aufgrund von innerpsychischen Auseinandersetzungen kommt es
zu einer Art Erstarrung des Ichs. Dieses ist nach dem erneuten Triebdurchbruch (der erste
findet in der frihkindlichen Phase statt) sozusagen in einer Art Schockstarre. Eine
Auseinandersetzung mit der Aussenwelt ist kaum mehr mdglich. Bei diesen Adoleszenz-
Typen kommt es oft zu depressiven Verstimmungen. Konflikte mit der Familie sind zwar da,
aber werden nicht ausgetragen. Dadurch wiederholen sie sich sténdig. Die soziale Ordnung
wird nicht angefochten, weil die adoleszente Person dadurch eine Bedrohung fur ihre
psychische Struktur befurchtet. Konflikte werden also sozusagen eingefroren (S. 317 f.). Das
dargestellte Uberspringen der Adoleszenz beispielsweise als Folge von Initiationsritualen stellt

eine der starksten Formen der eingefrorenen Adoleszenz dar.

Zerbrochene Adoleszenz: Wahrend es in der eingefrorenen Adoleszenz durch ihren Hang
zur Introvertiertheit eher zu keiner wirklichen Anpassung kommt, kommt es bei der
zerbrochenen Adoleszenz oftmals zu einer extremen, konformen Anpassung. Dies geschieht
unter anderem auch, weil der jugendliche Narzissmus zerbrochen wurde. Das Individuum wird
durch gesellschaftliche Zwange in eine Rolle hineingepresst. Der damit einhergehende
Autoritatsverlust manifestiert sich in Form von Sanktionen, die im Falle einer Nichterfullung der
zugeteilten Rolle drohen kénnen. Die Arbeit ist fremdbestimmt und somit ohne Sinn. Neben
drohenden Sanktionen verlocken Belohnungen beispielsweise in Form von auch in Form von
sozialem Prestige. Konflikte, die fur den familidren Ablésungsprozess unumganglich sind,

werden vermieden. Stattdessen findet eine Bestarkung fir die jeweilige Rolle statt, welche auf
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eine Erhaltung der familiaren Werte abzielt. Durch die Unbewusstmachung der eigentlichen
Bedurfnisse kann das Individuum die eigenen von den fremden Bedurfnissen nicht mehr

auseinanderhalten (S. 317 f.).

Ausgebrannte Adoleszenz: Die ausgebrannte Adoleszenz dussert sich durch eine hohe
kreative Energie, welche stark zur Selbstzerstérung hintendiert. Erdheim sieht den Grund
darin, dass die in frihkindlichen negativen Erfahrungen im Laufe der Adoleszenz nicht noch
einmal aufgearbeitet werden. Vielmehr verlaufen diese Erfahrungen parallel oder gar Hand in
Hand. Die Spannungen, die sich beim Kleinkind aufbauen, treffen auf die Mdglichkeiten der
Adoleszenz und munden in einem energischen, negativen Verhalten. Die erwdhnte «zweite
Chance» kommt somit nicht zustande. Als Folge dieser Form von Adoleszenz wird es dem
Individuum spéater nur schwer gelingen, ein Teil der Kultur zu werden, geschweige denn sie in

irgendeinem Sinn weiterzuentwickeln (S. 321).

4.5.6 Grundhaltung gegenuber der Jugend

Wir sind der Meinung, dass die Erkenntnisse Mario Erdheims dazu dienen kdénnen, eine Art
Grundhaltung bspw. fiir pAdagogisches Fachpersonal gegentber Jugendlichen und den ihnen
jeweils eigenen adoleszenten Dynamiken abzuleiten. Die Dynamiken der Adoleszenz sind
nicht nur fur die Entwicklung der Jugendlichen selbst von grosser Bedeutung. Vielmehr bieten
sie einer ganzen Gesellschaft die Mdglichkeit, sich weiterzuentwickeln. Es scheint also
unabdingbar, dass die Fachpersonen in sozialpadagogischen Einrichtungen ein Bewusstsein
fur diese spezifischen Dynamiken entwickeln und so einem zu frihen Abbruch oder einer
Unterdrickung der adoleszenten Mechanismen entgegenwirken konnen. Dies kann
beispielsweise durch das Schaffen von geniigend Raum verbunden mit ausreichend Zeit
geschehen, in dem es mdglich ist, neue Erfahrungen zu machen, kreativ zu experimentieren,
sich selbst zu erfahren. Die Zeit ist notwendig, damit die Gréssen- und Allmachtphantasien
nicht zu frih durch dussere Einwirkungen unterbunden werden. Die Jugendlichen sollten sich
dabei stets so in Tatigkeiten einbringen kdnnen, dass ihre aus dem jugendlichen Narzissmus
resultierende Kreativitat zur Geltung kommen kann. Nur so kdnnen sie sich mit der Arbeit
identifizieren, wodurch Sinn entstehen kann. Der kreative Spielraum sollte aber nicht nur den
Jugendlichen zugestanden werden. Die Strukturen der jeweiligen Einrichtung sollten diesen
Spielraum auch den entsprechenden Fachpersonen gewadhren. Nur so kdnnen diese ihre
Arbeit auf die individuellen Bedurfnisse der Jugendlichen anpassen. Die jeweils verschiedenen

Typen der Adoleszenz bendtigen verschiedene Handlungen und Interventionen.

Die Jugendlichen brauchen ein Gegenulber, welches ihnen die Moglichkeit bietet, Konflikte

auszutragen. Die Aufgabe der Fachpersonen waren es hierbei, kommunikative Situationen
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herzustellen, um Entwicklungsprozesse zu ermoglichen (Personlichkeitsstarkung, Soziale
Integration und Wissenserwerb). Der jugendliche Narzissmus wirde seinen Sinn vollig
verlieren, wirden die Grossen- und Allmachtphantasien nicht auf die Jugendlichen
zurtickgespiegelt werden, sondern ins Leere laufen. Durch diese Auseinandersetzung mit den
gewissermassen durch die Sozialpddagogin oder den Sozialpaddagogen verkorperten

gesellschaftlichen Normen kann eine Identitatsbildung stattfinden.

Wir haben festgehalten, dass die Adoleszenz auch deshalb eine so sensible Lebensphase ist,
weil in ihr auch friiheste Kindheitserfahrungen verarbeitet bzw. korrigiert werden. Dies bedingt,
dass sich die Fachpersonen mit der (familidaren) Geschichte der Jugendlichen
auseinandersetzen und dieser in der Zusammenarbeit auch Beachtung schenken. Dies
scheint uns unabdingbar fur ein besseres Verstdndnis der Jugendlichen und hat einen
erheblichen Einfluss auf den Aufbau von Vertrauen bzw. der Beziehung Uberhaupt. Erst durch
das Kennen der Geschichte der Jugendlichen kénnen ihre Bedirfnisse verstanden und die
Bedurfnisse der Allgemeinheit an sie herangetragen werden. Allgemein sehen wir in der von
Mario Erdheim erarbeiteten Typologie der Adoleszenz ein willkommenes Raster, um das
Verhalten der Jugendlichen zu verstehen und durch die geeigneten sozialpadagogischen

Handlungen und Interventionen in die gewinschte Richtung zu verandern.

Mario Erdheim (1982) nennt neben dem jugendlichen Narzissmus als zweites wichtiges
Merkmal der Adoleszenz die Abldésung von der Familie. Auch hier scheint es uns wichtig,
dieses fur die Jugendlichen einschneidende Erlebnis stets im Bewusstsein zu behalten, vor
allem auch im Sinne einer Selbstreflektion. In einer sozialpadagogischen Einrichtung geht es
nicht darum, die konservativen, statischen familidren Strukturen erneut zu reproduzieren.
Vielmehr kann sozialpddagogisches Handeln und Intervenieren hier die Chance bieten, den
Ubergang von der Familie in die Kultur zu begleiten und den Jugendlichen somit
gewissermassen ein umgekehrtes Initiationsritual bieten, bei dem sie ihren individuellen
Bedurfnissen entsprechend und im Sinne einer verlangerten Adoleszenz zu selbstbewussten,
kritischen und kreativen Mitgliedern der Gesellschaft heranreifen, und diese entsprechend

mitgestalten und verandern kénnen.
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5 Institutionsanalyse SEMO Plus Bern

Die Institutionsanalyse bildet den empirischen Teil unserer Arbeit. In diesem Kapitel
beschreiben wir zunachst den Auftrag und die Arbeitsweise innerhalb des SEMO Plus in Bern
anhand des uns durch die Leitung zur Verflgung gestellten Konzepts (internes Dokument).
Bei der Beschreibung des SEMO Plus Garten sowie des Beobachtungskontexts lassen wir
zudem Informationen einfliessen, welche wir durch personliche Gesprache mit Frau Seiler, der
Leitung des SEMO Plus in Bern, und mit den zustandigen Fachpersonen der Einheit SEMO
Plus Garten gewinnen konnten. Es folgt in Kapitel 5.2.2 eine Kategorienbildung gemass den
Vorgaben der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2000). Den Hauptteil des
vorliegenden Kapitels bildet die Analyse unserer Beobachtungen anhand des
Kategoriensystems. Zuletzt folgt eine kritische Reflexion der gewahlten Forschungs- und

Analysemethode (vgl. Kapitel 5.2.4).

5.1 Strukturierung des SEMO Plus in Bern

5.1.1 Allgemeines und Ziele

Beim SEMO Plus handelt es sich um ein niederschwelliges Gruppenangebot mit einer
maximalen Teilnahmedauer von 22 Monaten (Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 8 & S. 14).
Nicht nur in der Dauer unterscheidet es sich von anderen SEMO. Das Angebot bezieht sich
auf sozialpadagogische Grundsatze mit einer starken Betonung auf die Individualitat der
Teilnehmenden (S. 4). Im Konzept wird festgehalten: «SEMO Plus soll motivieren,
ausprobieren, herausfordern, begleiten, individuell auf die Teilnehmenden eingehen (. . .)»
(ebd.). Die Niederschwelligkeit zeichnet sich insbesondere auch dadurch aus, dass die
Teilnehmenden nicht sofort mit einem Ausschluss aus dem Programm rechnen missen, wenn

Leistungen nicht erbracht oder ein gewlinschtes Verhalten nicht gezeigt wird (S. 7).

Insgesamt stehen zwolf Platze zu Verfiigung. Die Zielgruppe besteht aus Jugendlichen und
jungen Erwachsene zwischen 15 und 25 Jahren, welche noch kein Abschluss auf
Sekundarstufe Il haben (S. 4). Die Zuteilung erfolgt im Rahmen eines 40-minutigen Gesprachs
auf der kantonalen Triagestelle, (pers. Mitteilung, Susanne Seiler, 07.03.2019). Sie vermutet,
dass es dabei oftmals zu Fehlzuweisungen kommt, welche zu einer héheren Abbruchquote
fuhren. Jugendliche mit Mehrfachproblematiken wirden im SEMO Standard nicht bestehen,

und waren im SEMO Plus besser aufgehoben (ebd.).

Die Teilnehmenden des SEMO Plus zeichnen sich im Unterschied zu den Teilnehmenden von

herkdmmlichen Motivationssemestern durch folgende Eigenschaften aus:

e Sie sind fir eine direkte berufliche Integration noch nicht bereit,
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e |hre Ausgangslagen sind sehr individuell, komplex und teilweise mehrfach
problematisch,
e Sie weisen zu grossen Teilen Foérderbedarf in Selbst- und Sozialkompetenzen auf,
e Sie bendtigen einen hohen Bedarf an individualisierter Unterstutzung.
(S.5)

Als Ubergeordnetes Ziel wird — analog zu allen Motivationssemestern — die Integration in den
Arbeitsmarkt Uber die Vermittlung einer Lehrstelle oder eines gelichwertigen
Ausbildungsplatzes genannt. Um dieses Ziel zu erreichen wird das Erlangen einer
Grundarbeitsfahigkeit, einer gelingenden Alltagsgestaltung und einer regelmassigen
Teilnahme im SEMO Plus genannt (ebd.).

Unter Grundarbeitsfahigkeit werden Kompetenzen verstanden, welche fir das Arbeiten im
ersten Arbeitsmarkt als unerldsslich gelten. Aus diesem Grund werden diese als

Schlisselkompetenzen bezeichnet:

e Zuverlassigkeit (Termingerechtes und vollstandiges erledigen von Aufgaben.
Punktlichkeit)

e Ausdauer (Dranbleiben an Aufgaben und Zielen. Schnelles und sorgfaltiges
Ausfuhren von Auftragen)

¢ Umgangsformen (Hoéfliches, respektvolles und hilfsbereites  Verhalten.
Angemessenes Verhalten in schwierigen Situationen)

e Selbsteinschatzung (Beurteilen und verbessern von eigenen Leistungen. Eingehen
von Kritik und Umsetzen von Inputs)

e Teamfahigkeit (Mithilfe im Team, Ziele zu erreichen. Respektieren von anderen
Meinungen)

¢ Verantwortungsbewusstsein (Regeln und Abmachungen einhalten. Verantwortung
fur sich Ubernehmen)

o Selbststandigkeit (Aufgaben selbststandig ausfihren. Bedarf hinsichtlich
Unterstutzung und Kontrolle klaren / verringern)

e Leistungsbereitschaft (Interesse und Einsatz zeigen. Wille, gute Leistungen zu
erbringen)

(S. 6).

Die regelmassige Evaluation der Schlisselkompetenzen dient als Instrument durch welches
Erkenntnisse Uber den jeweiligen Stand der Teilnehmenden gewonnen werden kdnnen. Dies
geschieht im Rahmen von sogenannten Standortbestimmungen mit der Coachin oder dem

Coach. Im Konzept wird festgehalten, dass die Standortbestimmungen hauptsachlich der
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Kommunikation mit den Teilnehmenden, den fallfiihrenden Stellen und sonstigen Beteiligten
dienen. Ein Erstgesprach findet sieben Tage nach dem Eintritt statt, woraufhin in einem
regelmassigen Abstand von ungefahr zwei Monaten Standortgesprache durchgefiihrt werden
(S. 20).

Die Evaluation der Schlisselkompetenzen geschieht mittels eines Kompetenzrasters. Die
Jugendlichen kénnen sich auf eine Skala von eins bis acht selbst einschatzen und erhalten
anschliessend eine Fremdeinschatzung von den zustédndigen Personen der einzelnen
Bereiche (Arbeit, Bildung, Coaching) im SEMO Plus (S. 21).

5.1.2 Ausschluss / Austritt

Das SEMO Plus zeichnet sich gemass Konzept durch eine grosse Tragfahigkeit aus (S. 15).
Austritte kdnnen jederzeit erfolgen. In besonderen Fallen kann auch eine nachgelagerte
Begleitung in eine Anschlusslésung angeboten werden (ebd.). Gemass der Coachin des
SEMO Plus Garten kénnen Jugendliche beispielsweise nach dem Finden einer Lehrstelle
unabhangig von der noch zu verbleibenden Zeit bis zum Ausbildungsstart noch maximal vier
Wochen im SEMO Plus bleiben. Die Gefahr ist gross, dass die Jugendlichen in dieser Zeit in
ihre alten Verhaltensmuster zurlckfallen und die Lehre nicht antreten (pers. Mitteilung,
28.03.2019). Austrittsgriinde sind grundséatzlich der Ubertritt in eine Anschlusslésung in Form
eines anderen Brlckenangebots (dies kann auch das SEMP Standard sein), der Aufnahme
einer Erwerbstatigkeit oder einer Ausbildung oder der Teilnahme an einem Abklarungsmodul
(S. 15). Ausschlussgriinde sind sexuelle Ubergriffe, das Androhen und Anwenden von Gewalt,

die Arbeitsunfahigkeit wegen Substanzmissbrauchs oder illegale Tatigkeiten (ebd.).

Die Standortbestimmungen dienen der Uberprifung der Fortschritte bzw. der Motivation dafiir
und geben allenfalls auch Auskunft dariber ob das SEMO Plus das geeignete Angebot ist.
Stagnieren die Integration bzw. die Entwicklungsprozesse der Teilnehmenden kommt die

Uberprifung folgender Indikatoren zur Anwendung:

e Die Teilnehmenden nehmen regelméassig am Programm teil
e Die Teilnehmenden halten mehrheitlich Abmachungen und Vereinbarungen ein
e Die Teilnehmenden machen kleine, aber erkennbare Fortschritte
e Die Teilnehmenden erreichen die individuell vereinbarten Teilziele zu wesentlichen
Teilen
e Die Teilnehmenden sind in Krisen fur die Mitarbeitenden mehrheitlich erreichbar
e Erreichung der erforderten Mindestteilnahme (40 Prozent) im ersten Monat
e Erreichung der erforderten Mindestteilnahme (80 Prozent) nach einem Jahr
(S. 16).
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Werden die Indikatoren nicht erreicht, kommt es allenfalls zu einer sogenannten
Uberprifungsphase. Im Rahmen einer solchen Uberpriifungsphase bleiben der betroffenen
Person insgesamt vier Wochen um bestimmte Ziele zu erreichen. Geschieht dies nicht kommt

es zu einem Ausschluss (ebd.).

Weiter wird im Konzept festgehalten, dass Teilnehmende in einem labilen psychischen oder
physischen Zustand umgehend nach Hause geschickt werden bzw. auch kurzfristig von der

Programmteilnahme abgelehnt werden konnen (ebd.).

5.1.3 Teilbereiche des SEMO Plus Bern

Arbeit

Das SEMO Plus ist in vier Bereiche aufgeteilt: Als Herzstlick wird dabei die praktische Arbeit
genannt. Der Arbeitsalltag soll dabei so normal, realitdtsnah und sinnstiftend wie mdglich sein.
Als Ziel wird unter anderem das Sammeln von Erfahrungen und Erfolgserlebnissen genannt,
wodurch eine positive Einstellung zur Arbeit aufgebaut werden soll, welche sich ihrerseits
wieder positiv auf die Grundarbeitsfahigkeit auswirken soll (S. 9). Es gibt drei verschiedene

SEMO Plus Einheiten mit drei verschiedenen Beschaftigungen:

e SEMO Plus Garten (verschiedenste Auftragsarbeiten, Unterhaltsarbeiten,
Holzlieferdienst)
e SEMO Plus 2: vbg und Quartierzentrum Tscharnergut (Facility-Management,
Restaurationsbetrieb)
e SEMO Plus 3: Alterszentrum Alenia (Facility-Management)
(S.12-13).

Gemass Konzept werden bei der Zuteilung sowohl Neigungen und Fahigkeiten, als auch
Wiuinsche der Teilnehmenden berucksichtigt. Ausschlaggebend fur die Einteilung sind

schlussendlich aber die vorhandenen freien Platze (S. 14).

Die Tatigkeiten werden unabhangig vom Einsatzgebiet alle als unmittelbar sinnstiftend und flr
die Teilnehmenden dadurch motivierend beschrieben (S. 9). Dies wird vor allem damit erklart,
dass es sich um notwendige Dienstleistungen handelt und die Arbeitsbedingungen
realitatsnah sind. Weiter wird auf die Vielfaltigkeit der Auftrdge, die enge Begleitung, das
unmittelbare sehen und erleben von Ergebnissen und Erfolgen, die Teilverantwortung und das

Abstimmen der Arbeiten auf die individuellen Bediirfnisse und Ressourcen der Teilnehmenden

aufmerksam gemacht (ebd.).
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Erganzend zu den spezifischen Angeboten der SEMO Plus Einheiten gibt es fir die
Teilnehmenden die Mdglichkeit an externen Orten sogenannte Einzelarbeitseinsatze
durchzufuhren. Diese finden wahrend drei Monaten an einem bis drei Halbtagen statt und
dienen beispielsweise der Vorbereitung auf Praktika (S. 9). Hier soll einem ersten Schritt die
Grundarbeitsfahigkeit Uberpruft werden. In einem zweiten Schritt sollen eine Einschatzung
dartuber gemacht werden kénnen, ob das Berufsfeld fir eine Ausbildung in Frage kommt (S.
17).

Die personellen Ressourcen im Bereich Arbeit sind zwei Arbeitsagoginnen bzw.
Arbeitsagogen, wobei im Minimum eine der beiden Fachpersonen eine sozialpddagogische

Ausbildung absolviert haben muss (S. 17).

Coaching

Die Coaches sind fir die Begleitung und fallspezifische Koordination der Teilnehmenden
verantwortlich. Sie verfolgen das Ziel, die Jugendlichen — im Sinne von Hilfe zur Selbsthilfe —
dafur zu sensibilisieren, dass sie selbst Einfluss auf den Verlauf ihrer beruflichen Zukunft
nehmen kdnnen. Im Zentrum der Coachings stehen die individuellen Entwicklungsprozesse in
Bezug zu den Zielsetzungen des Angebotes. Die Inhalte, die Frequenz, Themen und
Methoden werden je nach Bedurfnissen und unter Mitsprache der Teilnehmenden individuell
gestaltet und es wird prozessorientiert und nach sozialpddagogischen Standards gearbeitet.
Die Coachings kénnen auch ausserhalb des gewohnten Beratungssettings stattfinden und
beinhalten nach Bedarf auch systemische Komponenten. Neben den Einzelcoachings finden

auch Gruppencoachings statt (S. 10).

Als personelle Ressourcen wird eine Coachin oder ein Coach mit sozialpadagogischer
Ausbildung aufgefuhrt (S. 17).

Integrierte Bildung

Die Integrierte Bildung findet an einem Tag in der Woche statt. Sie beinhaltet praktische und
personlichkeitsorientierte Teile und ist jenen Teilnehmenden vorbehalten, welche sich im
Bildungsmodul motiviert zeigen und schulische Licken schliessen wollen (S. 10 f.). Neben
dem schulischen Stoff steht vor allem auch die Sozialkompetenz im Zentrum. Oberstes Ziel ist
es, positive Bildungserlebnisse und Bildungserfolge zu ermdglichen (S. 11) Weiter wird betont,
dass die vermittelten Inhalte fur die Teilnehmenden von Bedeutung sein sollten. Konkret geht

es um das «Erreichen von Verstandnis» (ebd.). Das bedeutet, dass die Jugendlichen befahigt
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werden, ein Problem zu verstehen, einen personlichen Fortschritt zu erzielen und einen

Misserfolg zu vermeiden (ebd.).

Im Konzept wird hierzu festgehalten:
«Wir verstehen Lernen als aktiven, selbstgesteuerten und reflexiven Prozess.
Aufbauend auf ihre Erfahrungen und ihr Vorwissen erschliessen die Teilnehmenden ihre
Bildungsinhalte  mdglichst  selbststdndig und  erweitern  somit  eigene
Handlungsspielrdume. Dabei ist der zielorientierte Transfer in den lebensweltlichen und

berufspraktischen Alltag wichtig» (S. 11).

Die bildungsverantwortliche Person tragt aktiv zur Partizipation der Teilnehmenden bezlglich
der eigenstandigen Auswahl der Bildungsgegenstande und Methoden bei. Diese sind stark
auf die individuellen Bedurfnisse und Fahigkeiten abgestimmt. Ein weiteres Lernformat bilden
Gruppensequenzen. Als Erganzung zum herkdmmlichen Bildungssetting finden ausserdem
Unterrichtseinheiten in der Natur oder in der urbanen Umgebung statt (S. 11). Dies bestatigen
wahrend unserem Institutionsbesuch auch die beiden Jugendlichen M und L. Sie sagen, dass
sie im Bereich Bildung auch mal Ausflige in die Stadt oder ins Museum machen (pers.
Mitteilung, Jugendliche M & L, 28.03.2019).

Als personelle Ressource fur den Bereich Bildung wird eine Bildungsverantwortliche bzw. ein

Bildungsverantwortlicher angegeben.

Unterstiitzung im Berufswahlprozess

Sobald die Teilnehmenden gewisse Anforderungskriterien erfilllen, werden sie durch das
Fachpersonal gezielt beim Berufswahlprozess unterstitzt. Dieses sogenannte
Massnahmepaket kann beispielsweise Unterstlitzung beim Bewerbungsprozess oder externe
Arbeitseinsatze beinhalten. Als Voraussetzung dafir missen die Jugendlichen «die Motivation
fur den Berufswahlprozess erkennen lassen, gemass der Vereinbarung um Programm prasent
sein, Termine Uber langere Zeit punktlich einhalten kénnen und Anweisungen verstehen und

umsetzen kdnnen» (Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 11).

5.2 Analyse der Beobachtungen

5.2.1 Beschreibung des Beobachtungskontexts

Zur Beantwortung unserer Fragestellung haben wir uns entschieden, uns aktiv ins Feld zu
begeben. Uns war es zunachst ein Anliegen, einen persdnlichen Eindruck des SEMO Plus in
Bern zu erhalten. Wir wollten miterleben, wie ein Tag fir die Jugendlichen dort ablauft. Unser
Institutionsbesuch fand am Donnerstag, den 28. Marz 2019 im SEMO Plus Garten in 3084
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Worblaufen statt. Wir hatten die Erlaubnis, an der Gartenarbeit (8 — 12 Uhr) wie auch bei der
Gruppensitzung (13 — 14 Uhr) teilzunehmen. Anschliessend fanden noch Kleinteamsitzungen
und Standortbestimmungen statt. Dem Gartenteam war es aus Rucksicht gegenlber den
Teilnehmenden und den zum Teil persdnlichen Inhalten lieber, dass keine aussenstehenden
Personen dabei waren (pers. Mitteilung, Susanne Seiler, 26.3.19). Von unserem Besuch
wurden die Fachpersonen am Tag vorher in Kenntnis gesetzt. Die Jugendlichen wurden erst
bei unserer Ankunft durch die Fachpersonen und uns aufgeklart (pers. Mitteilung, Coachin,
28.3.19).

An jenem Tag waren im SEMO Plus Garten zwei Fachstellenleiter, eine Coachin und eine
Bildungsverantwortliche anwesend. Aus Datenschutzgrinden werden diese mit ihren
jeweiligen Funktionen (Fachstellenleiter 1, Fachstellenleiter 2, Coachin,
Bildungsverantwortliche) bezeichnet. Die anwesenden Jugendlichen erhalten aus denselben
Grinden jeweils Buchstabenbezeichnungen (Jugendlicher A, Jugendlicher B, usw.). Es waren
zunachst ungefahr sechs Jugendliche anwesend, im Laufe des Tages und zum Mittagessen
hin kamen noch einige hinzu. Die Grunde ihres Zuspatkommens sind uns nicht bekannt. Der
Fachstellenleiter 2 sagte dazu, dass auch sie selbst nie genau wissen, wie viele Jugendliche
am Morgen da sind. Manchmal seien es zwei, manchmal elf Jugendliche (pers. Mitteilung,
28.03.2019). Beim Mittagessen waren dann insgesamt zehn Jugendliche anwesend. Am
Vormittag mussten zwei Auftrage erledigt werden. Wir haben uns wahrend dieser Zeit getrennt
und sind mit zwei Gruppen bestehend aus je einem Fachstellenleiter und einigen Jugendlichen
mitgegangen. Gruppe 1 (mit Fachstellenleiter 1) war mit dem Legen von Steinplatten in
Neuengg beauftragt (Arbeitsauftrag 1). Die Gruppe 2 (mit Fachstellenleiter 2) musste ein
Wellendach auf einem Gartenhaus in einer Schrebergartengemeinschaft in der Stadt Bern
(Ostring) anbringen (Arbeitsauftrag 2). Die Fachstellenleiter holen die meisten Auftréage selber
ein. Oftmals handelt es sich dabei um Auftrage von der Familie, aus dem Quartier oder von
Stadtgrin Bern (pers. Mitteilung, Fachstellenleiter 1, 28.03.2019). Zwei Jugendliche wurden
mit dem Kochen des gemeinsamen Mittagessens beauftragt.

Nach der Erledigung der beiden Auftrage versammelten sich alle wieder im Haupthaus des
SEMO Plus Garten. Mittlerweile waren zehn Jugendliche anwesend. Unter ihnen war eine
junge Frau, bei den restlichen Jugendlichen handelte es sich um junge Manner. Gemass den
Aussagen der Coachin liegt die Geschlechteraufteilung in der Regel bei ungefahr zwei Dritteln
Manner und einem Drittel Frauen (pers. Mitteilung, 28.03.2019). Die Bildungsverantwortliche
stiess beim Mittagessen hinzu und war auch bei der anschliessenden Gruppensitzung
anwesend. Wir haben mit einzelnen Jugendlichen wahrend der Auftragsarbeiten am Vormittag
wie auch vor dem gemeinsamen Mittagessen nebenbei Gesprache gefihrt und konnten sie

dadurch etwas besser kennen lernen.
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Die beiden Fachstellenleiter absolvierten jeweils sozialpaddagogische Ausbildungen auf dem
zweiten Bildungsweg und arbeiten bereits seit zehn Jahren im SEMO Bern. Sie waren auch
Teil des Pilotprojektes SEMO Plus vor ungefahr finf Jahren. Die Coachin ist ausgebildete
klinische Heilpddagogin und seit funf Jahren im SEMO Plus tatig (pers. Mittelung,
Fachstellenleiter 1, Fachstellenleiter 2 & Coachin, 28.3.19).

Am Tag des Institutionsbesuchs hielten wir unsere Beobachtungen wahrend Arbeitspausen
oder — indem wir uns kurz zurickzogen — in Form von Notizen oder Audioaufnahmen mit
unserem Mobiltelefon fest. Am Ende des Tages nahmen wir uns Zeit flir weitere Notizen sowie
fur die Erstellung unseres jeweiligen Beobachtungsprotokolls (Beilage zur Thesis). Am
Folgetag flihrten wir gemeinsam eine Nachbesprechung durch, um unsere Beobachtungen zu

vergleichen und bereits erste Erkenntnisse und Eindrucke zu diskutieren.

5.2.2 Kategorienbildung

Das Kategoriensystem flir die Analyse unserer Beobachtungsprotokolle entwickelten wir
gemass den Vorgaben der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring & Fenzl,
2014, S. 548) theoriegeleitet entlang unserer Erkenntnisse aus den theoretischen Zugangen
in Kapitel 4. Nach einer ersten Anwendung am Textmaterial wurden die Kategorien
Uberarbeitet, um eine moglichst tiefgrindige Analyse unserer Beobachtungen zu
gewabhrleisten. In der folgenden Tabelle sind die einzelnen Kategorien sowie die dazugehérige
Beschreibung aufgelistet. Die ausfuhrliche Auswertung des gesamten Textmaterials ist dem

Anhang zur Thesis zu entnehmen.

Wir haben uns bei der Analyse zunachst auf die Interaktionen zwischen dem padagogischen
Fachpersonal (Fachstellenleiter 1 und 2, Coachin und Bildungsverantwortliche) und den
Jugendlichen konzentriert. Da es die Aufgabe des Fachpersonals sein muss, die Jugendlichen
zum kommunikativen Handeln zu befahigen, liegt es in ihrer Verantwortung, Moéglichkeiten zur
Aushandlung von Geltungsansprichen anzubieten oder auch vorzuleben. Die Art und Weise,
wie das Fachpersonal normenkonformes Verhalten bei den Jugendlichen versuchte zu
erreichen, analysieren wir mittels den Kategorien 1a) bis c¢). Um aufzuzeigen, wo
sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren theoretisch méglich gewesen ware, ordneten
wir die entsprechenden Beobachtungen den Kategorien 2a) und b) zu. Dort, wo das
Fachpersonal jeweils rein strategisch handelte, ware stets der Weg Uber sozialpadagogisches
Handeln oder Intervenieren mdglich gewesen. Unser Textmaterial enthielt auch
Beobachtungen zu Normen und Wertehaltungen, welche durch das Fachpersonal an uns
kommuniziert wurden. Da Normen und Werte die Grundlage fir Handlungen sind (Beckers,

2018, S. 507) haben wir uns entschlossen, mittels der Kategorie 3) genauer zu prufen, was
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diese bestimmten Ausserungen in Bezug auf die erarbeiteten theoretischen Perspektiven
bedeuten konnten. Ausserdem fiel uns nach einem ersten Durchgang des Materials auf, dass
es darin viele Hinweise auf ungenligende Reproduktionsleistungen der lebensweltlichen
Horizonte der Jugendlichen gab. Aus diesem Grund haben wir das Kategoriensystem um die

Kategorien 5a) und 5b) erweitert.

Tabelle 1

Kategoriensystem zur Analyse der Beobachtungen

Kategorie Beschreibung

1) Sozialpadagogisches Handeln im Sinne | 1a & b) Wenn Akteure miteinander
kommunikativen Handelns sprachlich interagieren, erheben sie durch

a) Aushandlung uber den praktischen | ihre Aussagen stets die drei
Diskurs Geltungsanspriche auf Wahrheit, normative

b) Aushandlung Uber den theoretischen | Richtigkeit ~und  Wahrhaftigkeit. = Das
oder therapeutisch-asthetischen | Gegenuber versteht die Aussage, weil ihm
Diskurs die Bedingungen bekannt sind, unter

c) bereits etablierte normativ geregelte | welchen die Aussage wahr (Bezug zur
und dadurch selbstverstandliche | objektiven Welt), berechtigt (Bezug zur
kommunikative Situationen sozialen Welt) und wahrhaftig (Bezug zur
subjektiven Welt) ist. Wenn dies nicht der
Fall ist kommt es zu einer diskursiven
Aushandlung Uber den problematisierten
Geltungsanspruch (Bongaerts, 2012, S. 21).
1c) Hierbei handelt es sich um
kommunikative Situationen, welche durch
vorgangig stattgefundene
Aushandlungsprozesse nun normativ
geregelt sind. Unsere Zuordnung der
einzelnen Beispiele beruht auf Vermutungen,
da wir zwar eine Situation feststellen
konnten, in der allgemeingultige Normen von
allen Anwesenden eingehalten  oder
eingefordert wurden, jedoch selbst nicht bei
den Aushandlungsprozessen anwesend

waren.
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2) Verpasste Chancen zu kommunikativem
Handeln
a) Praktischer Diskurs verpasst (=
Konflikt wurde gemieden)

b) Theoretischer oder  &sthetisch-

therapeutischer Diskurs verpasst (=

Konflikt wurde gemieden)

Da

sozialintegrativ oder systemintegrativ an die

allgemeingeltende Normen jeweils

Jugendlichen herangetragen werden
dort, wo dies
durch

strategische Handlung — geschieht, der Weg

konnen, ware (berall

systemintegrativn. — also eine
Uber eine diskursive Aushandlung — sprich
Uber Verstandigung — moglich gewesen.
Doch auch dort, wo eine allgemeingultige
Norm nicht eingehalten wird und daraufhin
nichts passiert, ware eine Problematisierung
dieser angebracht, um
Entwicklungsprozesse bei den Jugendlichen
im Sinne sozialpadagogischen Handelns zu

ermaoglichen.

3) Sozialpadagogische Interventionen
welche zur Herstellung kommunikativen

Handelns dienen

Wenn eine strategische Handlung dazu

dient, eine kommunikative  Situation
herzustellen, ist das eine
sozialpadagogische Intervention. Wichtig

dabei ist, dass sie offengelegt wird, und sich
auf
Die

geschilderten

wie sozialpadagogisches Handeln
verallgemeinerbare Normen bezieht.
unter dieser Kategorie
Ergebnisse beruhen eher auf Vermutungen,
da wir vereinzelt zwar eine Intervention
beobachten konnten, aber aufgrund unserer
kurzen Aufenthaltsdauer im SEMO Plus
Garten nicht die Gelegenheit hatten zu
ob effektiv

kommunikative Situation hergestellt wurde

prifen, daraufhin eine
(z.B. in einem anschliessenden Coaching-

Gesprach).

4) Normen und Werte, welche durch das
Fachpersonal kommuniziert wurden
a) Normen
b) Werte

Normen und Werte sind die Grundlage fur
Handlungen (Beckers, 2018, S. 507).

Zu 4a): Normen sind Sollens-Erwartungen
und oftmals durch Sanktionen gesichert. Sie
Menschen eine

bieten dem
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Handlungsorientierung (Tranow, 2018, S.
343).

Zu 4b): Werte sind eher subjektiv und
beeinflussen die Art und Weise des
Handelns. Sie sind eine Vorstellung des
Winschenswerten (Beckers, 2018, S. 507 —
508). Um sozialpadagogisch zu handeln,
muss also Wert auf die Wirkungsziele
desselben gelegt werden. In diesem Sinne
sollte das Fachpersonal beispielsweise Wert
Solidaritat, die

Einzelnen und die

auf Gemeinschaft,

Personlichkeit der

Herstellung von Sinn legen.

5) Hinweise, welche auf die | Wie gut bei einer Person die einzelnen
lebensweltlichen Ressourcen der | Reproduktionsprozesse gelingen, ist
Jugendlichen schliessen lassen messbar an
a) Hinweise auf gelungene e der Menge an allgemeingultigem

Reproduktionsleistungen der Wissen einer Person

lebensweltlichen Horizonte
b) Hinweise auf Entwicklungslicken
lebensweltlichen

innerhalb der

Horizonte

e dem Mass an Solidaritat, das an eine
Person herangetragen wird
e der Zurechnungsfahigkeit, welche ihr

zugeschrieben wird (Habermas, Il.,

1981, S. 216)
Wie sich die Fachpersonen und die anderen
Jugendlichen also gegeniber einem oder
einer  Jugendlichen verhalten, |asst
Schlussfolgerungen auf gelungene a) oder

misslungene b) Reproduktionsleistungen

ihrer lebensweltlichen Horizonte zu.

5.2.3 Ergebnisse

In diesem Kapitel folgen nun die Ergebnisse unserer Analyse. Diese versuchen wir zunachst
allgemein zu formulieren, um anschliessend vereinzelte Beispiele aufzufihren. In einzelnen
Fallen konnte ein Interaktionsbeispiel unterschiedlichen Kategorien zugeordnet und damit
unterschiedlich interpretiert werden. In solchen Situationen haben wir uns dafiir entschieden,
das Beispiel unter jener Kategorie aufzufuhren, in die es aufgrund der dazugehorigen

Beschreibungen am besten eingeordnet werden konnte. Die zweitmogliche Interpretation
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haben wir jeweils direkt unter dem Beispiel hinzugefigt (nicht passend zur Kategorie, unter
welcher das Beispiel aufgefiuhrt wurde). Die Absicht dahinter ist, dass wir mdoglichst
transparent die unterschiedlichen Interpretationsmdglichkeiten aufzeigen wollen. Die Analyse
erarbeiteten wir gemeinsam im Rahmen mehrtagiger und intensiver Diskussionen. Die
einzelnen Beispiele wurden oftmals von beiden Autoren unterschiedlich interpretiert, woraufhin
wir jeweils auf weitere Aspekte der vorgangig erarbeiteten theoretischen Perspektiven
zurtickgegriffen haben, um eine mdglichst passende Zuordnung machen zu kénnen. In einem
ersten Schritt half uns dabei der Gedanke, ob eine von uns beobachtete Interaktion
grundsatzlich auf die Verstandigung zwischen der padagogischen Fachperson und dem / der
Jugendlichen abzielte, oder ob der Fokus der Sprechhandlung eher auf einer bestimmten
Funktion wie beispielsweise dem schnellen und effizienten Erledigen des Arbeitsauftrags lag.
Um zu bestimmen, welche Form von Diskurs getatigt oder verpasst wurde, sind wir bei den
einzelnen Beispielen jeweils die drei Geltungsanspriche auf Wahrheit (Aushandlung tber den
theoretischen Diskurs), normative Richtigkeit (Aushandlung Uber den praktischen Diskurs) und
Wahrhaftigkeit (Aushandlung tber den asthetisch-therapeutischen Diskurs) durchgegangen.
Wir haben versucht nachzuvollziehen, welcher Geltungsanspruch problematisiert wurde oder
hatte problematisiert werden kdnnen. Natirlich hatten die Jugendlichen selbst — waren sie
aufgeklart und mindig — Geltungsanspriiche, welche das padagogische Fachpersonal durch
ihr Sprechhandeln erhob, problematisieren kdnnen. Die Muindigkeit kann jedoch bei
Jugendlichen, deren lebensweltlichen Horizonte defizitar entwickelt sind, und die sich deshalb
so normabweichend verhalten (Graf, 1988, S. 18), als dass sie das Angebot einer von der
Gesellschaft bereitgestellten Institution wie einem SEMO Plus nutzen missen, nicht
vorausgesetzt werden. Daher ordneten wir jene Beispiele, wo das padagogische
Fachpersonal es verpasst hat, das Entwicklungsdefizit der Jugendlichen situativ zu erkennen
und ihnen eine Aushandlung anzubieten, den Kategorien 2a) und 2b) zu. Dieselben Beispiele
konnten in der Mehrheit der Falle den Kategorien 5a) und 5b) zugeordnet werden. Denn hieran
liess sich gleichzeitig erkennen, inwiefern die unterschiedlichen lebensweltlichen Horizonte
der Jugendlichen noch nicht ausreichend reproduziert worden sind. Die Auswertung der
Kategorie 3) war ebenfalls eine Herausforderung, da wir selbst bei einzelnen Interaktionen nur
vermuten konnten, dass diese dazu dienten, um spater (beispielsweise im Rahmen des
Coachings) kommunikative Situationen herzustellen, in denen Aushandlungsprozesse
stattfinden kénnen. Die meisten Beispiele hierzu stammen aus der Gruppensitzung, die nach
dem Mittagessen stattfand. Um ein erstes, grobes Bild der Ergebnisse zu zeichnen, lassen
sich die aus unseren Beobachtungsprotokollen (Beilage zur Thesis) identifizierten Beispiele in

Bezug auf die einzelnen Kategorien quantitativ ausdriicken:
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Tabelle 2

Quantitative Darstellung der Analysebeispiele

Kategorie Gesamtanzahl Beispiele

1) Sozialpadagogisches Handeln im Sinne kommunikativen | 2 Beispiele
Handelns

a) Aushandlung Uber den praktischen Diskurs

b) Aushandlung Uber den theoretischen oder | 4 Beispiele

therapeutisch-asthetischen Diskurs

c) bereits etablierte normativ geregelte und dadurch | 2 Beispiele

selbstverstandliche kommunikative Situation

2) Verpasste Chancen zu kommunikativem Handeln 27 Beispiele
a) Praktischer Diskurs verpasst (= Konflikt wurde

gemieden)

b) Theoretischer oder  &sthetisch-therapeutischer | 4 Beispiele

Diskurs verpasst (= Konflikt wurde gemieden)

3) Sozialpadagogische Interventionen  welche  zur | 4 Beispiele

Herstellung kommunikativen Handelns dienen

4 a) Normen welche durch das Fachpersonal kommuniziert | 12 Beispiele

wurden

4 b) Werte, welche durch das Fachpersonal kommuniziert | 7 Beispiele

wurden

5 a) Hinweise auf gelungene Reproduktionsleistungen der | 12 Beispiele

lebensweltlichen Horizonte

5 b) Hinweise auf Entwicklungsliicken innerhalb der | 15 Beispiele

lebensweltlichen Horizonte

Die grosse Mehrzahl der Beispiele liess sich der Kategorie 2a) zuordnen. Gleichzeitig liessen
viele dieser Beispiele auf misslungene oder gelungene Reproduktionsleitungen der
lebensweltlichen Horizonte der Jugendlichen (Kategorien 5 a und b)) schliessen. Es handelt
sich vielfach um dasselbe Beispiel aus dem jeweiligen Beobachtungsprotokoll, jedoch konnten
auch vereinzelte Beobachtungen ausschliesslich der letzten Kategorie zugeordnet werden
(vgl. dazu Anhang zur Thesis). Es liessen sich bemerkenswert wenige Beispiele der ersten
Kategorie zuordnen. Das war auch fir uns teilweise Uberraschend, da wir dieses Ergebnis

nicht erwartet haben.

Es folgt in den nachsten Unterkapiteln eine Ausformulierung der Ergebnisse zu den jeweiligen

Kategorien mit einer Auffiihrung vereinzelter Beispiele zur besseren Nachvollziehbarkeit.
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Kategorie 1a): Sozialpddagogisches Handeln im Sinne kommunikativen Handelns —
Aushandlung Uber den praktischen Diskurs

Uber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg haben wir zwei Situationen identifiziert, in
welchen es zu einer Problematisierung der normativen Richtigkeit und somit zu einer
Aushandlung Uber den praktischen Diskurs gekommen ist. Auffallend ist dabei, dass wahrend
den Auftragsarbeiten 1 und 2 am Vormittag wie auch wahrend der Gruppensitzung am
Nachmittag keine kommunikativen Situationen hergestellt wurden. Kam es zu einem
praktischen Diskurs wurde den Teilnehmenden gleichzeitig auch etwas zugetraut, da es sich
oftmals um (gezielte Fragen handelt, welche bereits gewisse lebensweltliche

Reproduktionsleistungen voraussetzen. Ein gutes Beispiel dafir ist folgende Situation:

Der Jugendliche P. hat sein Natel verloren. Auch nach kurzer Suche kann er es nicht finden.
Der Fachstellenleiter 1 hilft ihm. Die zwei anderen Jugendlichen warten im Auto. Der
Fachstellenleiter 1. ist sehr geduldig. Er stellt P vor die Wahl, ob er trotz des Natel Verlustes
zur Auftragserledigung mitkommen will (B2, Z. 35 — 39).

Der Fachstellenleiter 1 lebt durch seine Mithilfe bei der Suche Solidaritat vor. Einerseits konnte
dies — wenn es denn uberhaupt wahrgenommen wird — fur die weiteren Jugendlichen, welche
bereits im Auto sitzen als Modell dienen. Auf der anderen Seite ist es ein Beziehungsangebot
an den Jugendlichen P. Trotz des zeitlichen Druckes beweist der Fachstellenleiter 1 Geduld
und geht den Weg Uber die Aushandlung. Dies tut er, indem er von sich aus den
Geltungsanspruch erhebt, dass alle gemeinsam zur Auftragserledigung aufbrechen, und dass
niemand zurtickgelassen wird. Die Frage Uberrascht. Damit nimmt er den Jugendlichen P mit
seinem Anliegen sehr ernst. Er gibt ihm zu verstehen, dass er ihm zutraut, die aktuelle

Situation richtig deuten zu kénnen.

Gleichzeitig konnte aber auch vermutet werden, dass es sich um strategisches Handeln in
Form einer kommunikativen Tauschung oder Manipulation handelt. Dies weil der
Fachstellenleiter 1. mit seiner Frage auch prufen kdnnte wie loyal, solidarisch, auftragsbewusst
etc. der Jugendliche P ist. Die gepriften Schllisselkompetenzen kdnnten hier Teamfahigkeit
und Verantwortungsbewusstsein sein. Der Verdacht erhartet sich, wenn wir die Situation mit
der im Konzept beschriebenen Absicht der externen Einzelarbeitseinsatze, der Prufung der
Grundarbeitsfahigkeit, vergleichen. Wenn der Fachstellenleiter die Kommunikation zu einem
spateren Zeitpunkt wieder entzerren wiarde (indem er Ziel und Strategie gegenuber P
offenlegt), Kénnte auch diese Handlung als sozialpadagogischem Handeln und Intervenieren
betrachtet werden. Der Jugendliche P entschliesst sich schlussendlich dafur. ohne sein Handy

mit der Gruppe mitzugehen.
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Die zweite Situation fand kurz vor dem Mittagessen statt:

Der Fachstellenleiter 2 fragt die beiden Jugendlichen, welche fiirs Kochen zusténdig sind, ob
man ihnen was helfen kann (B1, Z. 381 — 383).

Die Reaktion auf die Frage wurde leider nicht beobachtet. Es Iasst sich aber festhalten, dass
hier durch den Fachstellenleiter ein Angebot zu einem Aushandlungsprozess mit dem Ziel

einer Verstandigung hergestellt wird.

Kategorie 1b): Sozialpddagogisches Handeln im Sinne kommunikativen Handelns —
Aushandlung lber den theoretischen oder &sthetisch-therapeutischen Diskurs

Wie wir gesehen haben, kénnen Aushandlungsprozesse nicht nur Uber den praktischen
Diskurs stattfinden. Wir konnten in unserer Analyse vier Situationen ausmachen, in welchen
die Geltungsanspriiche Wahrheit oder Wahrhaftigkeit in Frage gestellt wurden. Wird an der
Wahrhaftigkeit einer Aussage gezweifelt, attestiert dies gleichzeitig ein grosses Misstrauen in
die Zurechnungsfahigkeit des Gegenubers. Bei der folgenden Beobachtung handelt es sich
unseres Ermessens nach um eine besonders komplexe Situation in welcher — je nach

Betrachtungsweise — beide Geltungsanspriche als problematisiert betrachtet werden kénnen:

Der Jugendliche L darf sich eine Aktivitét fiir den ndchsten Tag wiinschen. Er wiinscht sich
einen Film, die Bildungsverantwortliche bringt einen Gegenvorschlag und bezieht das Wetter
mit ein (Basketball, weil es draussen schén ist). Der Jugendliche L willigt ein
(Beobachtungprotokoll1, Z. 574 — 578).

Auf der einen Seite findet eine Aushandlung Uber den theoretischen Diskurs statt. Mit ihrem
Gegenvorschlag problematisiert die Bildungsverantwortliche den Geltungsanspruch der
Wabhrheit (objektive Welt = es ist moglich, ein Film zu schauen). Sie erweitert die Mdglichkeiten
der gemeinsamen Aktivitaten Uber den Einwand des guten Wetters. Das gute Wetter bedeutet,
es sind auch Aktivitaten draussen moglich. Der Jugendliche L willigt ein, er problematisiert den
Geltungsanspruch Wahrheit nicht, die Aushandlung ist beendet und es herrscht ein Konsens.
Hier muss angefligt werden, dass der Jugendliche L in vorgangigen Situationen in der Lage
war, den Geltungsanspruch Wahrheit zu problematisieren (vgl. dazu B1, Z. 188 — 190 & Z. 548
— 549) und ihm daher grundsatzlich eine gewisse kommunikative Performanz zugetraut

werden kann.

Andererseits hatte sich hier auch eine Aushandlung Uber den &sthetisch, therapeutischen

Diskurs angeboten. Die Bildungsverantwortliche geht davon aus, dass der Jugendliche L nicht
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wirklich meint, was er sagt. Es entsteht der Eindruck, als wirde sie ihn besser kennen als er
sich selber. Dadurch, dass der Jugendliche L auf das Angebot eingeht, macht er diesbeztiglich
ein unbewusstes Zugestandnis. Diese Situation Iasst uns vermuten, dass die lebensweltlichen
Horizonte des Jugendlichen L allenfalls noch nicht Gber die Reproduktionsleistungen verfligen,
welche ihm die Stabilitit geben wirden, um beispielsweise die Zeit nach dem

Programmaufenthalt weiterhin erfolgreich zu bestreiten.

In einem weiteren Beispiel problematisiert derselbe Jugendliche den Geltungsanspruch der
Wahrheit und entkraftet damit unsere Vermutung, er verflge nicht Uber ausreichend

reproduzierte lebensweltliche Horizonte, wiederum:

Die Coachin erkléart, dass der Jugendliche L eine Lehrstelle hat, dieser wendet ein es sei ein
Praktikum, die Lehre wiirde spéter anfangen (B1, Z. 546 — 549).

Der Jugendliche korrigiert dabei die Coachin und stellt eine objektive Tatsache sicher. Die

Coachin geht darauf ein und es gelingt ein Konsens.

Kategorie 1c¢) Sozialpddagogisches Handeln im Sinne kommunikativen Handelns — bereits
etablierte normative geregelte und dadurch selbstversténdliche kommunikative Situation

Es gab vereinzelte Situationen welche offenbar bereits als normativ geregelt und
selbstverstandlich angesehen werden. Hier fehlt uns jedoch das Vorwissen beziglich eines
vorher stattgefundenen diskursviven Aushandlungsprozesses. Daher handelt es sich bei der
Zuordnung der einzelnen Beispiele in diese Kategorie um Vermutungen in Bezug auf unsere
persoénlichen Eindriicke wahrend des Institutionsbesuchs. Folgendes Beispiel soll dies

verdeutlichen:

Hinten im Auto ist es ruhig. Ca. in der Hélfte der Fahrt wiinscht P Musik. Der Fachstellenleiter
1 macht das Radio an. Es lauft Radio Rabe (B2, Z. 45 — 46).

Vom Jugendlichen P werden in diesem Beispiel die folgenden drei Geltungsanspriiche
erhoben: Wahrheit (es hat ein Autoradio also kénnen wir Musik héren), normative Richtigkeit
(ich als Teilnehmender darf mir vom Fachstellenleiter wiinschen, dass er die Musik anmacht),
und Wahrhaftigkeit (ich meine, was ich sage). Die Reaktion des Fachstellenleiters 1 zeigt, dass
der Jugendliche P die Situation richtig gedeutet hat. Der Fachstellenleiter 1 hat keinen der drei
Geltungsanspriche problematisiert. Die Situationsdeutung von beiden in der Interaktion
involvierten Personen stimmte Uberein. Der normative Aspekt lasst vermuten, dass hier im

Vorfeld Aushandlungsprozesse stattgefunden haben (iber den praktischen Diskurs), oder der
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Fachstellenleiter 1 zumindest eine Aushandlung angeboten hat. Es scheint klar zu sein, dass

man sich Musik wiinschen darf.

Man kdnnte hier auch einwenden, dass der Fachstellenleiter eine Chance zur Aushandlung
Uber den praktischen Diskurs verpasst hatte. Da das Autoradio fur alle im Auto sich
befindenden Personen hdrbar ist, ware es hier angebracht gewesen, alle beteiligten nach ihren
Praferenzen (Musik oder keine Musik, und wenn Musik, dann welche) zu fragen und
gemeinsam darUber zu diskutieren, welcher Sender eingeschaltet werden sollte, oder wer

dann als nachstes und als Ubernachstes Musik wiinschen durfte.

Kategorie 2a): Verpasste Chancen zu kommunikativem Handeln — Praktischer Diskurs
verpasst

Die grosse Mehrzahl unserer Beobachtungen liess sich dieser Kategorie zuordnen (vgl.
Tabelle 2). Besonders im Bereich Arbeit am Vormittag fiel auf, dass samtliche Interaktionen
zwischen den Fachstellenleitern 1 und 2 mit den Jugendlichen darauf ausgerichtet waren, dass
der Auftrag mdglichst professionell und zeiteffizient erledigt wird. Beim Auftrag 2 fiel zudem
auf, dass der Fachstellenleiter es verpasst hat, den Jugendlichen M und die spater dazu
gestossenen Jugendlichen L und A in die Auftragserledigung so miteinzubinden, dass sie sich
einbringen konnten und eine Gemeinschaft bildeten. Ein Hinweis darauf, dass die
arbeitsbezogenen Tatigkeiten fir die Jugendlichen sinnentleert schienen, war ihr
schweigsames Untétigsein bis sie eine Anweisung vom Fachstellenleiter 2 erhielten.
NormuUbertretungen wie beispielsweise das Zuspatkommen der Jugendlichen wurden vor uns
vom Fachpersonal nicht problematisiert oder tberhaupt kommentiert. An dieser Stelle muss
jedoch angefiigt werden, dass die Jugendlichen ihre auswartigen Termine vorher anmelden
(und wir das entsprechende Vorwissen nicht besitzen), oder dass gewisse Jugendliche
individuelle Regelungen bezlglich ihrer Ankunftszeit haben (pers. Mitteilung, Coachin,
28.3.19). Dennoch wurde bei der Analyse sehr deutlich, dass viele Chancen zum praktischen

Diskurs vom Fachpersonal verpasst wurden. Folgende Beispiele verdeutlichen dies:

Am Morgen wurde bestimmt, welche Jugendlichen bei welchen Auftrdgen mitarbeiten wiirden.
Diese Zuteilung erfolgte durch die Fachstellenleitenden. Die Jugendlichen wurden von ihnen
nach ihren Préferenzen gefragt, jedoch wurde die Zuteilung nicht auf Basis der Préferenzen
getétigt, sondern schnell und pragmatisch durch die Fachstellenleitenden entschieden (B1, Z.
28— 31).

Das Ziel der Fachpersonen schien es zu sein, mdglichst zeiteffizient und pragmatisch zu

entscheiden, wie viele Jugendliche pro Auftrag bendtigt werden und wer bei welchem Auftrag
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mitgeht. Im Zentrum stand dabei die Erledigung der Auftrage selbst. Der Fokus auf die
Einhaltung des Zeitplans wurde den Jugendlichen gegenulber nicht offengelegt. Die Zuteilung
war somit zweckrational und ist dem strategischen Handeln zuzuordnen. Hier ware eine
Chance gewesen, die Jugendlichen in den Prozess miteinzubeziehen, und Uber den
praktischen Diskurs Uber die Normen zu sprechen, die es bei der Erledigung von Auftragen
einzuhalten gibt. Jeder hatte sich beispielsweise mit seinen individuellen Starken und
Schwachen einbringen kénnen und es hatte in der Gruppe ein Konsens erreicht werden

kénnen. Die Aufgabenzuteilung hatte Sinn gemacht.

Die Coachin beauftragt 2 Jugendliche mit dem Kochen eines regionalen, saisonalen Menus.
Sie wenden ein, dass dies mit dem vorhandenen Budget nicht méglich sei. Die Coachin weist
sie daraufhin an, ihr Méglichstes zu tun (B1, Z. 32 — 35).

Das Argument der Jugendlichen dussert sich an dieser Stelle als Kritik, was ein Hinweis auf
die vorhandenen strukturellen Machtverhaltnisse ist. Das Budget wird von aussen
vorgegeben, und das scheinen auch die beiden Jugendlichen implizit zu wissen. Dennoch
hatte die Coach im Rahmen eines praktischen Diskurses an dieser Stelle anstatt einer
lediglichen Anweisung mit den Jugendlichen Uber die Normen sprechen kdnnen, welche an
das Menu zu stellen sind. In einem solchen Aushandlungsprozess hatten die Jugendlichen

diese Normen selbst Uberprifen und fur richtig anerkennen kénnen.

Der Fachstellenleiter 2 weist den Jugendlichen A an, etwas aus dem Auto zu holen und stupft
ihn in den Riicken, als er zu langsam beginnt zu laufen. Der Jugendliche A ist davon nicht
beeindruckt und lauft im gleichen Tempo weiter, holt jedoch den gewiinschten Gegenstand
(B1, Z. 308 — 312).

Die Art und Weise wie der Fachstellenleiter hier mit dem Jugendlichen A kommuniziert Iasst
darauf schliessen, dass er nicht bereit ist, dem Jugendlichen A Verstandnis
entgegenzubringen. Die Beziehung scheint nicht vorhanden oder sogar schlecht zu sein. Der
Jugendliche A geht nicht auf die Aufforderung des Fachstellenleiters 2, er solle schneller
laufen, ein. Dies ist zweifach interpretierbar: der Jugendliche A ist in seiner Identitat gefahrdet
und muss sich schitzen, indem er sich normabweichend verhalt und Anweisungen nur bedingt
befolgt. Weitere Beispiele (vgl. weiter unten) lassen darauf schliessen, dass dieser
Jugendliche stark in seiner lebensweltlichen Entwicklung gestort ist, dies aber von den
Fachpersonen nicht adaquat aufgegriffen wird. Es scheint von den Jugendlichen selbst
erwartet zu werden, dass diese sich integrieren wollen und kdénnen. Auf der anderen Seite

bietet der Jugendliche eben mit diesem normabweichenden Verhalten einen Konflikt an. Es
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ware hier eine Chance fur einen praktischen Diskurs mdglich gewesen, die der
Fachstellenleiter 2 nicht genutzt hat. Das Konfliktangebot des Jugendlichen A ist nonverbal,
was uns in unseren Vermutungen bestatigt, dass er nicht Uber die Fahigkeit der
kommunikativen Performanz verfugt. Das Konfliktangebot misste hier vom Fachstellenleiter
unbedingt erkannt und genutzt werden, denn es ist gleichzeitig als ein Beziehungsangebot zu
werten. Wird der praktische Diskurs verpasst, wird demnach auch die Méglichkeit zur
Beziehungsarbeit verpasst. Der Jugendliche A wird sozusagen sich selbst Gberlassen. Diese
Haltung erachten wir als hdchst problematisch bezlglich des sozialpadagogischen Auftrags
des Fachstellenleiters. Der Jugendliche A wird an dieser Stelle stark unterdriickt, was ihm

selbst nicht bewusst sein kann.

Der Jugendliche S wird bei seiner Ankunft nach dem Mittagessen auf eine (bertriebene Art
und Weise direkt und als erstes von der Bildungsverantwortlichen fiir seine Plinktlichkeit am
vorwéchigen Bildungstag gelobt (B1, Z. 493 — 499).

Dieses Lob ist ein strategisches — es geht um seine Leistung. Man hatte ihm sagen kdnnen,
dass sich alle Uber seine pinktliche Anwesenheit gefreut haben, es ware schdon gewesen, sei
er von Anfang des Tages mit dabei gewesen. Damit ware an ihn die allgemeingultige Norm

der Gemeinschaftlichkeit herangetragen werden kénnen.

Die Bildungsverantwortliche kann auf meine Nachfrage was dazu gefiihrt hat, dass der
Jugendliche S es endlich geschafft hat, plnktlich im Bereich Bildung zu erscheinen, keine
Antwort geben (B1, Z. 493 — 499).

Dies ist ein Hinweis darauf, dass sie mit ihm nicht darlber gesprochen hat und kein
Verstandnis der Entwicklung seiner lebensweltlichen Ressourcen bei ihr vorherrscht.
Ansonsten hatte sie mir sagen kdnnen, dass beispielsweise mehrere Aushandlungsprozesse

dartiber wohl endlich gefruchtet hatten (oder Ahnliches).

Der Jugendliche A wird durch den Fachstellenleiter 2 angewiesen, sein Handy wéhrend der
Gruppensitzung wegzustecken. Es wird mit der Sanktion «Unkraut jaten» gedroht (B1, Z. 569
- 571).

In diesem Beispiel wird der Konflikt mit dem Jugendlichen A gemieden und Uber eine
Sanktionsandrohung eine Verhaltensveranderung bewirkt. Diese ist jedoch nicht nachhaltig,
da bei dem Jugendlichen A kein Verstandnis der zugrundeliegenden allgemeingultigen Norm

Uber kommunikatives Handeln, resp. den praktischen Diskurs ermdoglicht wurde. Er wird
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zukunftige ahnliche Situationen nicht richtig deuten kénnen. Die zugrundeliegende Norm in
diesem Fall ware, dass sich an einer gemeinsamen Gruppensitzung jeder beteiligt und sich
alle durch ihre Aufmerksamkeit und ihr Zuhdren mit einer gegenseitigen respektvollen Haltung

begegnen.

Der Fachstellenleiter 1 greift den jugendsprachlichen Begriff «ra» auf und benutzt diesen, um
Anweisungen zu erteilen. Alle benutzen den Begriff wéhrend der Ausfiihrung der Arbeit immer
wieder und lachen dariiber (B2, Z. 76 — 79).

Es handelt sich bei diesem Beispiel um eine strategische Handlung in Form verdeckter
Kommunikation. Der Fachstellenleiter 2 suggeriert mit der Benutzung des jugendsprachlichen
Begriffs eine Beziehung zu den Jugendlichen. Jedoch wurde bei der Beobachtung deutlich,
dass die Verwendung des Begriffs dazu diente, die Jugendlichen zum Ausfihren des

Arbeitsauftrags zu animieren.

Der Fachstellenleiter 1 hupt einem langsam laufenden Jugendlichen bei der Einfahrt zum
Hauptgebéaude im Semo Plus Garten zu und suggeriert damit, dass er schneller laufen soll. Es
handelt sich um den Jugendlichen A (B2, Z. 96 — 98).

Auch diese Handlung ist eine strategische. Der Fachstellenleiter 1 moéchte, dass der
Jugendliche A schneller geht oder aus dem Weg geht, damit er die Einfahrt zum
Hauptgebaude hinunterfahren kann. Der Jugendliche A reagiert darauf nur langsam. Dieser
Jugendliche wurde bereits vom Fachstellenleiter 2 ahnlich behandelt (vgl. oben). Es fehlt in
diesen Beispielen der Versuch des Fachpersonals, auf diesen Jugendlichen verstandnisvoll
einzugehen und sich mit ihm im Sinne sozialpddagogischen Handelns auseinanderzusetzen.
In dieser Situation hatte der Jugendliche beispielsweise begrisst werden kdénnen und
anschliessend gebeten werden kdnnen, dass er bitte zur Seite gehen mége. Auch hatte man
ihn fragen kénnen, weshalb er so langsam lauft und erwadhnen kdnnen, dass das Mittagessen
sicher schon aufgetischt sei und sich deshalb die ganze Gruppe beeilen sollte. Mit dem Hupen
wurde der Jugendliche A unter Druck gesetzt und gleichzeitig auch gemobbt. Wir kdnnen das
Verhalten des Fachpersonals diesem Jugendlichen gegenilber nicht anders beschreiben. Er
fiel uns bei unseren Beobachtungen stark als Aussenseiter auf, der in einzelnen Situationen
zu normenkonformem Verhalten ermahnt wurde, und in anderen Situationen alleine gelassen

bzw. sich selbst tUberlassen wurde.
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Kategorie 2b): Verpasste Chancen zu kommunikativem Handeln — &sthetisch-
therapeutischer oder theoretischer Diskurs wurde verpasst

Nachdem der Jugendliche M keinen passenden Aufsatz fiir den Akkuschrauber findet, kommt
der Fachstellenleiter 2, sucht ihn selbst und setzt ihn auf (B1, Z. 114 — 115).

Die Situation wie sie sich zeigt ist ein Hinweis darauf, dass der Jugendliche M in dieser
Situation nicht handlungsfahig war und den Geltungsanspruch (Wahrheit), den der
Fachstellenleiter mit seiner Anweisung an ihn erhob (dass der Jugendliche M tatsachlich in
der Lage ist, den passenden Aufsatz zu finden), nicht problematisieren konnte. Hier hatte der
Jugendliche M den Fachstellenleiter 2 darlber informieren kénnen sollen, damit dieser ihm
hatte zeigen kdnnen, wie es gelingen kann, den passenden Aufsatz zu finden (bspw. welches
spezifische Wissen dazu notig ist). Der Fachstellenleiter hatte die Handlungsunfahigkeit des
Jugendlichen M erkennen sollen und ihm die Méglichkeit bieten sollen, dass er diesen
Geltungsanspruch problematisiert. Es hatte so aussehen kénnen, dass der Fachstellenleiter 2
bemerkt, dass der Jugendliche M den Aufsatz nicht finden kann, aber auch nicht in der Lage
ist, ihn darauf hinzuweisen. Daraufhin hatte der Fachstellenleiter mit dem Jugendlichen M in
einen offenen und verstandigungsorientierten Aushandlungsprozess in Form eines
theoretischen Diskurses gehen konnen. Der Konflikt wurde aber vermieden und der
Fachstellenleiter hatte wohl seinen Fokus nicht auf der Verstandigung mit dem Jugendlichen
M, sondern auf der zweckgebundenen Handlung, die notwendigen Mittel fir die
Auftragserledigung bereitzustellen. Hier wurde eine Chance verpasst, den Jugendlichen M mit
mehr Wissen auszustatten was den Akkuschrauber und die dazugehdrigen Aufsatze angeht,
Uber die Wissensvermittlung Solidaritat vorzuleben. Dadurch ware der Jugendliche M mit den
notwenigen Kompetenzen ausgestattet worden um eine solche Situation in Zukunft richtig

deuten zu kénnen und adaquat handeln zu kénnen.

Nachdem der Jugendliche A die Anweisung des Fachstellenleiters 2 eine Latte zu schneiden
nur langsam und zégerlich ausfiihrt, greift dieser ein und schneidet die Latte selbst durch (B1,
Z. 297 — 301).

Die Ressourcen der lebensweltlichen Horizonte dieses Jugendlichen werden erneut
geschwacht. Es handelt sich hier eigentlich um ein krasses Gegenteil sozialpadagogischen
Handelns und Intervenierens, denn: Die Handlung des Fachstellenleiters 2 und die damit
erhobenen Geltungsanspriche muassten in dieser Situation zwingend von dem Jugendlichen
erhoben werden koénnen. Dazu scheint er aber nicht fahig zu sein. Der Auftrag des
Fachstellenleiters Iage bei der Herstellung dieser Fahigkeiten, denn hier zeigt sich klar, dass

der Jugendliche den Konflikt meidet und nicht aktiv darauf eingehen kann. Auch der
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Fachstellenleiter meidet den Konflikt indem er einfach selbst eingreift und dem Jugendlichen
nicht aufzeigt, dass er mehr Engagement von ihm erwarten wurde. Hier ware ein sehr grosses
Potenzial gewesen, die Jugendlichen M und L, die vorher erfolgreich die Latten zugeschnitten
haben, miteinzubinden und sie dazu zu ermutigen, dem Jugendlichen A zu zeigen, wie es
geht. Somit hatte er die Gruppensolidaritat starken kdnnen und die Jugendlichen auch
untereinander in Beziehung treten lassen kdnnen, was fur einen erfolgreiche Sozialintegration

ebenso notwendig ware.

Kategorie 3): Sozialpddagogische Interventionen welche zur Herstellung kommunikativen
Handelns dienen

Alle vier von uns beobachteten Situationen, in welchen kommunikative Situationen Uber
strategisches Handeln bzw. Ulber sozialpdadagogische Interventionen hergestellt wurden,
fanden wahrend der Gruppensitzung statt. Dabei wurde ausschliesslich methodisch
gearbeitet. Beeindruckend war insbesondere das Spiel « Werwdlfeln», welches zum Schluss

der Gruppensitzung durchgefuhrt wurde (B1, Z. 581):

Im Spiel wurden bestehende Rollen aufgelést und die Teilnehmenden waren nun mit dem
Leitungsteam auf Augenhdhe. Dies verdeutlichte auch die Tatsache, dass die Trennung vom
Mittagstisch (Erwachsene oben, Jugendliche unten am Tisch) leicht durchmischt wurde.
Dieses Spiel eignet sich besonders gut zur Herstellung von kommunikativen Situationen, weil
es immer wieder zu gemeinsamen Aushandlungsprozessen kommt. Es gibt mehrere
Werwolfe, welche sich gemeinsam ein Opfer aussuchen mussen und mehrere Dorfoewohner,
welche gemeinsam die Werwdlfe identifizieren missen. Die Spieler kénnen sich kreativ
ausleben und es besteht eine grosse Chance zur Starkung aller lebensweltlichen Horizonte
mit dem Schwerpunkt auf der Starkung der Solidaritdt. Es ist das Lieblingsspiel der
Jugendlichen (pers. Mittelung, Coachin, 28.3.19). Das Spiel wird jede Woche nach der
Gruppensitzung gespielt. Dadurch missen die Spielregeln nicht immer von neuem

kommuniziert werden (ebd.).

Eine Intervention fuhrte offensichtlich nicht zu einem direkten Aushandlungsprozess und zwar:
Die Coachin weist alle Jugendlichen an was Nettes auf einen Zettel fiir den Jugendlichen L zu
schreiben, der heute seinen letzten Tag hat. Alle machen mit. Der Jugendliche bekommt die

Nachrichten in einem Stick Stoff gebiindelt auf seinen Weg mit (Blnteli)
(Beobachtungsprotokoll 1, Z. 553 — 556).
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Unserer Ansicht nach handelt es sich hier um eine symbolische Geste. Ein Vorleben der Norm
sich flr jemanden freuen und dies auch kommunikativ mitteilen zu kdnnen. Die Intervention
hat somit unmittelbaren Einfluss auf die Solidaritat. Es bleibt offen wie der Jugendliche L mit
den Winschen umgeht. Allenfalls kdnnte in einem Abschlussgesprach darauf Bezug
genommen werden, wobei zwischen der Coachin und dem Jugendlichen L eine

kommunikative Situation hergestellt werden wiirde.

Kategorie 4a): Normen, welche durch das Fachpersonal kommuniziert wurden

Die Normen des SEMO Plus werden auch durch die Art und Weise wie das Leitungsteam Uber
die Jugendlichen bzw. mit den Jugendlichen spricht, ersichtlich. Daraus wird auch erkenntlich,
welche Normen besondere Glltigkeit erfahren. Gemass unseren Beobachtungen stehen
Normen, welche sich auf Leistung beziehen, klar im Zentrum. Auch die Unterscheidung
zwischen den Teilnehmenden und den Fachpersonen ist normativ geregelt. Dadurch werden
Machtdifferenzen ausgelebt und reproduziert. Wir gehen davon aus, dass die von uns
identifizierten primaren Normen einen direkten Einfluss auf das Handeln haben. So wurde
mehrmals hervorgehoben, dass einzelne Teilnehmende die Norm der Punktlichkeit erflllen.
Wie aus dem Konzept ersichtlich wurde, herrschen im SEMO Plus beziglich gewisser Normen
lockerere Regeln, als dies beispielsweise im SEMO Standard der Fall ist. Direkte Sanktionen
haben weniger Bedeutung. Wir vermuten, dass durch das wiederholte hervorheben von
gewlnschtem Verhalten die Jugendlichen wohl darin bestarkt werden sollen, dieses an den
Tag zu legen. Das heisst, es wird mit Belohnungen statt Sanktionen gearbeitet. Der Weg ist

dabei der gleiche: systemische Integration, verzerrte Kommunikation.

Es wird uns gegeniiber hervorgehoben, dass der Jugendliche M jeden Tag (berplinktlich

erscheint und immer der Erste im Semo Plus ist (B1, Z. 90 — 92).

Uber die Jugendlichen wird also in Bezug auf ihre Leistung oder Anpassung an geltenden
Normen gesprochen. Dies im Beisein des Jugendlichen selbst. Er fuhlt sich in seinem
Verhalten bestarkt. Die Tatsache, dass hier nichts Persdnliches zu tragen kommt, wie
beispielsweise die Neugierigkeit der Jugendlichen oder ihre individuellen Fahigkeiten, Iasst auf
Defizite in der lebensweltlichen Reproduktion schliessen. Es kann aber auch ein Hinweis
darauf sein, dass beim Fachstellenleiter wenig Uber den Jugendlichen bekannt ist, was

wiederum auf ein Beziehungsproblem hinweisen wiirde.

In einem weiteren Beispiel ist uns aufgefallen, dass dem Erreichen des Ubergeordneten Zieles

— dem Finden eines Ausbildungsplatzes — alles andere untergeordnet ist. Die erarbeiteten
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Ziele scheinen von einem Moment auf den anderen bedeutungslos. Auch hier wird wiederum

die Leistung des Jugendlichen hervorgehoben.

Dass der Jugendliche L eine Lehrstelle hat wird durch die Bildungsverantwortlichen bei der
Begriissung besonders hervorgehoben — es ist eine Ehre, dass er lberhaupt noch ins SEMO
Plus kommt (B1, Z. 431 — 433).

Offenbar wird nach dem Finden einer Lehrstelle auf Verbindlichkeiten der Jugendlichen
verzichtet. Dies kdnnte so interpretiert werden, dass die Jugendlichen, welche eine Lehrstelle
gefunden haben so autonom sind, dass sie selbst entscheiden diirfen, ob sie ins SEMO Plus
kommen oder nicht. Eine Lehrstelle bedeutet also Autonomie und Gleichberechtigung. In
unseren Augen ist das eine falsche Verbindung. Denn Autonomie und Gleichberechtigung
sollte bereits vor dem Erreichen des Ziels hergestellt werden. Hierin liegt Voraussetzung fur

ihre erfolgreiche Sozialintegration.

Die Bedeutung von Leistung im SEMO Plus ist auch in folgendem Beispiel deutlich erkennbar:

Die Coachin erklart, dass librige Zeit nach dem Kochen fiir das Ausfiihren weiterer Tétigkeiten

genutzt werden muss (keine Zeit flir Miissiggang) (B1, Z. 562).

Die erwahnten Téatigkeiten sind in diesem Fall mit weiteren Arbeiten (bspw. im Garten)
gleichzusetzen. Begrundet wird diese Haltung aus solidarischer Perspektive. Hat jemand Zeit
Ubrig, muss er oder sie sich in den Dienst der Gruppe stellen und diese bei den jeweiligen
Arbeiten unterstitzen. Die Absicht dahinter ist aber offensichtlich. Es geht darum, dass die
Jugendlichen nicht «herumlimmeln». Es handelt sich in diesem Fall um verdeckte

Kommunikation. Das Motiv dieser neuen Regel wurde den Jugendlichen nicht kommuniziert.

Weiter konnten wir durch verschiedene Beobachtungen und teilweise durch Gesprache mit
dem Leitungsteam Normen, die auf Machtverhaltnisse bzw. klar definierte hierarchische
Strukturen hinweisen, erkennen. Ein Beispiel dafir ist die Hoéflichkeitsform, welche bei der

gegenseitigen Anrede angewendet wird.

Der Fachstellenleiter erklart, dass die Jugendlichen gesiezt werden, Erwachsene

untereinander wiirden sich duzen (B1, Z. 65).

Gemass Fachstellenleiter 1 wurde diese Regel eingeflhrt, damit die Jugendlichen bei

Schnuppereinsatzen oder Praktika ihre Vorgesetzten nicht duzen (pers. Mitteilung,
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Fachstellenleiter 1, 28.03.2019). Innerhalb der Einrichtung wird also eine Norm geschaffen,
welche stellvertretend flr eine gesellschaftliche anerkannte Norm steht. Inwiefern diese fir
das sozialpadagogische Ziel dienlich ist, bleibt offen. Jedoch lasst sich unserer Ansicht nach
daraus auch eine Form von Misstrauen in die Zurechnungsfahigkeit der Teilnehmenden
ableiten. Wir gehen davon aus, dass den Jugendlichen die Absicht hinter der Anwendung der

Hoflichkeitsform so nicht offengelegt wurde.

Bei der Tischordnung beim Mittagessen werden die hierarchischen Strukturen noch einmal
deutlich. Dies lasst auch die Frage offen, inwiefern die soeben angesprochene

Hoflichkeitsform wirklich nur im Sinne der Jugendlichen ist:

Die Jugendlichen sitzen getrennt von den Erwachsenen beim Mittagessen. Wir werden

angewiesen, uns zu den Erwachsenen zu setzen (B1, Z. 437 — 438).

Die letzten zwei Beispiele zeigen eine klare Trennung zwischen Erwachsenen und
Jugendlichen bzw. zwischen Fachpersonen und Teilnehmenden. Angesichts der Tatsache,
dass das gemeinsame Mittagessen nur einmal die Woche stattfindet, sehen wir hier umso
gréssere Chancen zur Starkung der Gruppenidentitat. Unserer Ansicht nach gehdren alle zur
Gruppe. Auch die Fachpersonen. Hier konnte viel zur Beziehungsarbeit beigetragen werden
und der informelle Rahmen wirde viele Méglichkeiten zum gegenseitigen Austausch bieten

und ware eine Gelegenheit, um Barrieren abzubauen.

Kategorie 4b) Werte, welche durch das Fachpersonal kommuniziert wurden
Bei den kommunizierten Werten haben wir etwas weniger Beispiele beobachtet als bei den
Normen. Eines ist das folgende, welches in einem direktem Wiederspruch zu der soeben

beschriebenen Norm (Sitzordnung am Mittagstisch) steht:

Der Fachstellenleiter 1 betont den «Familidren Groove» im SEMO Plus positiv und zeigt, dass
er auf ein familidres Miteinander Wert legt (B1, Z. 465 — 466).

Der Wert des familidren Miteinander wird offenbar nicht von allen geteilt. Hier kommt die
Subjektivitat von Werten stark zu tragen. Die Trennung am Mittagstisch macht dies deutlich.
Wiunschenswert ware es, dass der Fachstellenleiter dieses Miteinander den Jugendlichen
vorlebt und sich dafir auch bei seinen Arbeitskollegen einsetzt. Sich vielleicht sogar gegen die
internen Strukturen, welche das Miteinander verhindern, aufbegehrt. Dies kénnte er tun, indem
er die getrennte Sitzordnung am Mittagstisch als Norm zur gemeinschaftlichen Diskussion

eroffnet.
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Bezlglich der Wertehaltung des Fachpersonals ist festzustellen, dass Leistung eine
Ubergeordnete Rolle spielt. Dabei ist uns aufgefallen, dass oftmals die besonderen Leistungen
von Einzelnen in Anwesenheit anderer Jugendlicher hervorgehoben werden. So wird den
Teilnehmenden sozusagen durch die Blume mitgeteilt, dass Leistungen nicht nur Normativ
hoch eingestuft werden, sondern subjektiv von den Fachpersonen auch positiv gewertet
werden. Es handelt sich dabei um verdeckte Kommunikation. Die Wichtigkeit der Leistung wird

dadurch doppelt hervorgehoben:

Der Fachstellenleiter 2 hebt hervor, dass ein Jugendlicher seine Theoriepriifung fiir den
Fiihrerschein mit O Fehlern bestanden hat (B1, Z. 316 — 322).

Die Leistung dieses Jugendlichen wird durch den Fachstellenleiter subjektiv als sehr positiv
bewertet. Dadurch registrieren die umstehenden Personen, dass er auf gute Leistungen viel
Wert legt. Durch diese besondere Betonung konnte die Gefahr bestehen, dass sich die
Jugendlichen — welche beispielsweise von sich aus gerne mit dem Fachstellenleiter in
Beziehung treten wirden — beziiglich seiner Wertehaltung anpassen, und anfangen, ihre

eigene Wertigkeit ebenfalls tber Leistungen zu definieren.

Das nachste Beispiel ist fur uns ein Beleg fur die Ubergeordnete Rolle der Auftrage bzw. der
Arbeit im SEMO Plus:

Der Fachstellenleiter 2 nennt als Highlight neue Auftrége bei der Stadt Bern (B1, Z. 521 — 522).

Dies sagt viel Uber den Fokus des Fachstellenleiters 2 aus. Er legt offenbar grossen Wert auf
die Auftrage. Die Tatsache, dass er die Auftrage selbst einholt macht die Ausserung noch
fragwulrdiger und es schwingt eine grosse Portion Eigenlob mit. Erstaunlich ist, dass er die
Gelegenheit nicht nutzt um Werte kund zu tun, welche mit seinem padagogischen Auftrag in
Zusammenhang stehen. Beispielsweise koénnte er positive Auswirkungen einer
gemeinschaftlichen Abmachung hervorheben. Wenn sich beispielsweise die Gruppe darauf
geeinigt hatte, dass die Jugendlichen sich beim Kochen wochentlich abwechseln, kbnnte man
die daraus resultierte kulinarische Vielfalt betonen. So wirden Werte wie Solidaritat,
Wertschatzung oder Dankbarkeit vorgelebt. Das aufgefiihrte Beispiel ist sehr hypothetisch.
Jedoch ist es uns schwer mdglich Bezug auf die in der Realitdt stattgefundenen
kommunikativen Situationen zu nehmen, da hiervon nur sehr wenige beobachtet werden

konnten.
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Kategorie 5a): Hinweise auf gelungene Reproduktionsleistungen innerhalb der
lebensweltlichen Horizonte der Jugendlichen

Wahrend dem Beobachtungzeitraum gab es mehrere Hinweise auf gelungene
Reproduktionen von lebensweltlichen Horizonten der Teilnehmenden. Ein Beispiel dafir ist

die folgende Situation:

Nachdem der Jugendliche Z die Anweisung des Fachstellenleiters 1, den Anhédnger zu
schliessen, nicht richtig ausfiihren kann, geht der Jugendliche P ihm zur Hand und schliesst
den Anhénger. Der Jugendliche P zeigt Solidaritit (B2, Z. 33 — 34).

Die Tatsache, dass der Jugendliche Z durch den Jugendlichen P beim Schliessen des
Anhangers unterstitzt wird, lasst uns darauf schliessen, dass der Jugendliche Z Uber die
Ressource Solidaritat verfiigt. Er muss sich in der Vergangenheit auch solidarisch verhalten
haben. Nur so verhalten sich die Personen in seinem Umfeld solidarisch zu ihm. P seinerseits
konnte die Situation richtig deuten. Er verflgt Uber das Wissen und die Erfahrung, wie der
Anhanger geschlossen werden muss. Dies deutet auf eine gut reproduzierte kulturelle

Lebenswelt hin.

Ein weiteres Anzeichen fur eine gelungene Reproduktion des kulturellen lebensweltlichen

Horizontes liefert auch das nachste Beispiel:

Der Jugendliche M kann mir erkldren wie der Generator funktioniert und woftr er gut ist (B1,
Z.73-74).

Die Tatsache, dass der Jugendliche M nicht nur weiss wie der Generator funktioniert, sondern
auch woflr er gut ist, vermittelt den Eindruck, dass bei ihm die kulturelle Reproduktion
diesbezlglich gelungen ist. Er gibt sein Wissen weiter. Das heisst, er verflgt diesbeziglich
Uber genlgend Selbstvertrauen. Dies deutet auf eine positive Ich-Starke hin. Er traut sich

etwas zu.

Kategorie 5b): Hinweise auf Entwicklungsliicken innerhalb der lebensweltlichen Horizonte
der Jugendlichen

Die Hinweise auf Entwicklungslicken innerhalb der lebensweltlichen Horizonte waren im
Vergleich zu gelungen Reproduktionsleistungen in der Uberzahl. Dabei stach vor allem der
Jugendliche A heraus, welcher offensichtlicher als die anderen Uber grosse Defizite in allen

lebensweltlichen Ressourcen verfligte. Die Fachpersonen haben es verpasst, Uber
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kommunikatives Handeln diesem Jugendlichen die entsprechend notwendige Unterstitzung

zu bieten. Im Gegenteil:

Der Jugendliche A blickt, nachdem der Fachstellenleiter 2 andere Jugendliche anweist, eine
Aufgabe zu erledigen an welcher der Jugendliche A zuvor scheiterte, ins Leere. Als er eine
weitere Anweisung (etwas aus dem Auto holen) befolgt, aber einen sehr langsamen Gang an
den Tag legt, wird er vom Fachstellenleiter in den Rlicken gestupft mit dem Kommentar «hopp
hopp hopp». Der Jugendliche flihrt die Anweisung aus, lauft trotzdem langsam weiter. (B1, Z.
307 — 312).

Die Tatsache, dass ihm nach seinem Scheitern niemand zur Hand geht und ihm hilft, zeigt ein
grosses Defizit bezlglich der Ressource Solidaritat und Iasst auf ungenigende
Reproduktionsleistungen der lebensweltlichen Horizonte des Jugendlichen A schliessen. Dass
ihm scheinbar nicht einmal unter Anleitung zugetraut wird, die Aufgabe zu erledigen, deutet
auf ein grosses Misstrauen in seine Zurechnungsfahigkeit hin. Eine grosse Schwachung der
Ich-Starke zeigt sich auch in der Art und Weise, wie das Fachpersonal generell mitihm umgeht
(vgl. oben aufgefuhrte Beispiele). Er versucht hochstwahrscheinlich, seine ldentitat durch
seine Abwehrhaltung zu wahren. Er verflgt nicht Gber das nétige Selbstvertrauen um hier den
notigen Konflikt zu wagen und die Vorgehensweise des Fachstellenleiters zu kritisieren. Der
Fachstellenleiter 2 hatte sich hier zwingend Zeit fur den Jugendlichen A nehmen mussen. Er
hatte die Chance gehabt, mehrfach zu einer Verbesserung der lebensweltlichen Horizonte

beizutragen. Stattdessen hat er genau das Gegenteil bewirkt.

Die vielen Anweisungen durch die Fachstellenleiter wahrend den Arbeitsauftrdgen und das
passive Verhalten der Jugendlichen lassen vermuten, dass die Arbeit flr sie sinnentleert ist

bzw. sinnentleert bleibt:

Der Jugendliche M erledigt Anweisungen, wartet danach bis neue kommen, bietet sich nicht

von sich aus an, bringt sich nicht ein (B1, Z. 137 — 139).

Dies ist nur ein Beispiel unter vielen dieser Art. Die Arbeitsschritte werden nicht erklart. Die
Jugendlichen fragen auch nicht nach. Kommt eine Anweisung, wird diese kommentarlos
ausgefuhrt. Unter diesen Umstanden wird kein neues Wissen generiert. Der Sinn der Arbeit
fehlt fur die Jugendlichen vollig. Es kdnnte auch vermutet werden, dass der Fachstellenleiter
an der Zurechnungsfahigkeit des Jugendlichen M zweifelt und davon ausgeht, dass
vermitteltes Wissen gar nicht verstanden wird, bzw. Gewisse Arbeiten trotz Erklarungen gar

nicht ausgefihrt werden kdénnen. Wirde der Jugendliche Uber genligend Wissen und
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Erfahrung verfigen, wirde er sich einbringen kdnnen und vom Fachstellenleiter 2 erhobene

Geltungsanspriche problematisieren kénnen.

5.2.4 Kritische Reflexion der Forschungs- und Analysemethode

Die Methode der beobachtenden Teilnahme war fir unsere Forschungszwecke angemessen.
Uber eine direkte Anfrage bei Frau Susanne Seiler, der Leiterin des SEMO Plus in Bern,
konnten wir im SEMO Plus Garten, einer von drei Einheiten des SEMO Plus, einen Tag lang
«dabei sein». Wir haben keine Kenntnis dartber, wie genau Frau Seiler uns bei den
zustandigen Personen vor Ort angemeldet hat. Wir selbst hatten darum gebeten, die
Jugendlichen und Fachpersonen einen Tag lang «begleiten» zu diirfen, um einen persénlichen
Eindruck Uber die Ablaufe im SEMO Plus zu gewinnen. Da wir an jenem Tag direkt in die
gemeinsamen Tatigkeiten (Auftrdge am Vormittag, Mittagessen sowie Gruppensitzung am
Nachmittag) miteinbezogen wurden, gehen wir davon aus, dass wir unserer Anfrage
entsprechend angemeldet wurden. Die Aussage eines der Fachstellenleiter am Morgen
gegenlber den Jugendlichen, wir waren vor Ort, um deren Arbeitsweise und nicht die der
Jugendlichen zu beobachten, diente wohl eher der Entspannung der anwesenden
Jugendlichen. Wir hatten nicht den Eindruck, dass sich das Fachpersonal kritisch bedugt oder
in ihrer Arbeitsweise beobachtet flhlte. Wir wurden freundlich aufgenommen, und das
sofortige Angebot uns zu Duzen sowie die Sitzordnung beim Autofahren und Mittagessen
liessen darauf schliessen, dass das Fachpersonal uns zu sich zahlte. Wir wurden nicht nach
einer genaueren Erklarung gefragt, weshalb wir an jenem Tag vor Ort waren. Zudem waren
sowohl die Leitung des SEMO Plus, wie auch die angestellten Fachpersonen und die
Jugendlichen durch uns in Kenntnis darlber gesetzt worden, dass wir den Institutionsbesuch
im Rahmen der Erarbeitung unserer Bachelorthesis und damit zu Forschungszwecken tatigen

wollten.

Da wir nur an einem Tag vor Ort waren, konnten wir unsere Beobachtungen lediglich im
Bereich Arbeit und bei der wéchentlich stattfindenden Gruppensitzung tatigen. Unsere Analyse
dardber, ob im SEMO Plus in Bern sozialpadagogische Aushandlungsprozesse stattfinden, ist
also auf diese Bereiche und auf den Standort des SEMO Plus Garten beschrankt. Wir kdnnen
demzufolge bezlglich der padagogischen Auseinandersetzungen keine fir die gesamte
Organisation SEMO Plus empirisch belegte Aussage machen. Wir vermuten aufgrund der
Ausflhrungen im Konzept (Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 10), dass im Rahmen des
Coachings viel padagogischer gearbeitet wird, als dies im Bereich Arbeit der Fall ist. Uber den
Bereich Bildung kdnnen wir einige wenige Aussagen machen, da die Bildungsverantwortliche

an jenem Tag zum Mittagessen und bei der Gruppensitzung anwesend war. Da die Coachin
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die Gruppensitzung an jenem Tag leitete, an dem wir anwesend waren, konnten wir ihre

Arbeitsweise mit der der Fachstellenleiter vergleichen.

Zudem haben wir uns im Rahmen dieser Arbeit personlich zum ersten Mal an der Methode
der beobachtenden Teilnahme, welche ihren Ursprung in der ethnographischen Feldforschung
hat, versucht. Der Gefahr des «going native» (Legewie, 1995, S. 192) sind wir zum Teil
erlegen. Das lag daran, dass wir durch unsere aktive Teilnahme an den Ablaufen stark in die
an jenem Tag stattfindenden Tatigkeiten mit eingebunden waren. Wir haben bei der Erledigung
der Auftrdge mit angepackt, und konnten so einen sehr persdnlichen Eindruck der
stattfindenden Interaktionen gewinnen. Andererseits besteht die Moglichkeit, dass uns
wichtige Beobachtungen entgangen sind. Dies kdnnen wir nachtraglich jedoch nur schlecht
beurteilen. Grundsatzlich ist uns das Aufzeichnen unserer Beobachtungen im Laufe des Tages
und am selben Abend sehr gut gelungen. Wir konnten viel Material sammeln, welches sich gut

auswerten lies und uns fur die anschliessende Analyse von grossem Nutzen war.

Zuletzt muss hier erwahnt werden, dass wir die genauen theoretischen Bezlige nachtraglich
erarbeitet haben. Wir sind bei der beobachtenden Teilnahme absichtlich unstrukturiert
vorgegangen, um mdglichst wertungsfreie Beobachtungen sammeln zu kénnen. Es kdnnte
deshalb sein, dass uns dadurch die Beobachtung von weiteren relevanten Interaktionen
zwischen dem padagogischen Fachpersonal und den Jugendlichen entgangen sind. Durch die
spatere Erarbeitung der theoretischen Perspektive und der Analyse aller erfassten
Beobachtungen nach dieser erhalten unsere Ergebnisse jedoch trotz der oben beschriebenen

Begrenzungen eine hohere Validitat.

Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2000) als Methode zur Interpretation des
gesammelten Materials tragt ihrerseits auch zu einer héheren Giite unserer Ergebnisse bei.
Als streng regelgeleitete kommunikationswissenschaftliche Forschungsmethode ermdglicht
sie die intersubjektive Uberprifbarkeit und lasst bei der Auswertung des Textmaterials
gleichzeitig das Erfassen tiefer liegender Sinngehalte zu (Mayring & Fenzl, 2014, S. 543 —
544). Aus den in Kapitel 4 dargestellten theoretischen Zugangen leiteten wir Kategorien ab,
nach denen wir die dazu passenden Textpassagen in unseren Beobachtungsprotokollen
zuordneten. Wahrend einer ersten Pilotphase passten wir diese dem Material gemass den
ausserdem noch mdglichen Aspekten an und verfeinerten unser Kategoriensystem (vgl. dazu

Anhang zur Thesis).
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6 Schlussfolgerung

6.1 Beantwortung der Fragestellung
Unsere Frage, inwiefern im SEMO Plus in Bern (sozial-) padagogische Auseinandersetzungen

stattfinden, lasst sich wie folgt beantworten:

Die Ergebnisse unserer Analyse zeigen, dass im SEMO Plus Garten in Bern nahezu keine
sozialpadagogischen Auseinandersetzungen per Definition (vgl. Kapitel 4) stattfinden. Es war
sehr erstaunlich, wie hier mehrheitlich durch strategisches Handeln versucht wurde, bei den
Jugendlichen normenkonformes Verhalten zu bewirken. Vereinzelt zielten Interaktionen
zwischen den Fachpersonen und den Jugendlichen auf gegenseitiges Verstandnis ab, jedoch
mussten die Interaktionen in dieser Form durchgangig beobachtbar sein, um sozialintegrative
Prozesse Uberhaupt zu ermdglichen. Die Institution SEMO Plus in Bern arbeitet gemass
unseren Erkenntnissen systemintegrativ, die Jugendlichen werden nicht aufgeklart. lhr
normenkonformes Verhalten wird mehrheitlich Gber latente Drohungen gesichert und ist daher

héchstwahrscheinlich nicht nachhaltig.

6.2 Fazit und Diskussion

Mit dem Schaffen des SEMO Plus ist es den verantwortlichen Personen und Stellen gelungen
ein Programm im Rahmen arbeitsmarktlicher Massnahmen zu etablieren, welches gute
Rahmenbedingungen flir sozialpddagogisches Handeln und Intervenieren bietet. Mit 22
Monaten Ubersteigt die maximale Teilnahmedauer jene der allgemeinen SEMO deutlich. Das
Programm orientiert sich an sozialpadagogischen Grundsatzen mit einer starken Betonung auf
die Individualitdt der Teilnehmenden. Diese ermdglichen den Fachpersonen einen gewissen
Spielraum, um auf die einzelnen Bedurfnisse einzugehen. Die Niederschwelligkeit und die
damit verbundenen lockeren Strukturen, welche sich beispielsweise in Bezug auf Sanktionen
zeigen, komplettieren die Voraussetzungen, welche als Grundlage flr sozialpddagogisches

Handeln und Intervenieren dienen konnten.

Es existieren aber auch Grenzen, welche zu beachten sind. Es ist offensichtlich, dass — in
Anbetracht dessen, dass es sich um eine arbeitsmarktliche Massnahme handelt — einige
Kompromisse eingegangen werden mussten. So wird — analog zu allen Motivationssemestern
— die direkte Integration in den Arbeitsmarkt durch die Vermittlung einer Lehrstelle oder eines
gelichwertigen Ausbildungsplatzes als Ubergeordnetes Ziel genannt. Um dieses zu erreichen
werden verschiedene Schllisselkompetenzen vermittelt, welche in einem ersten Schritt zu

einer sogenannten Grundarbeitsfahigkeit fihren sollen. Finden Uber eine gewisse Zeit keine
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erkennbaren Fortschritte diesbeziglich statt, kann auch hier ein Ausschluss aus dem

Programm drohen.

Eine wichtige Erkenntnis unserer Arbeit liegt darin, dass es aus sozialpadagogischer
Perspektive falsch ist, den Erfolg einer Institution daran zu messen, ob die Jugendlichen eine
Lehrstelle antreten konnten oder nicht. Das eigentliche Ziel ist die soziale Integration, womit
die Herstellung von Mundigkeit und Zurechnungsfahigkeit bei den Jugendlichen einher geht.
Die Lehrstelle oder der Ausbildungsplatz dienen gewissermassen als strategischer Platzhalter
fur die eigentliche Norm: Die gesellschaftliche Inklusion. Wird versucht, die definierte
Zielerreichung mit Sanktionen, Belohnungen oder Uber latente Drohungen zu erreichen,
werden die Handlungen und Interventionen hdchstwahrscheinlich ins Leere laufen. Das
System wird reproduziert. Die Jugendlichen missen dazu befahigt werden, ihre Situation zu
verstehen und innerhalb der geltenden Rahmenbedingungen autonome Entscheidungen
treffen zu konnen. Dies gelingt Uber transparente Aufklarung und gegenseitige Verstandigung
sowie der damit verbundenen Reproduktion der lebensweltlichen Horizonte. Dabei gilt es auch
ihre Biographien, allfallige kulturelle Unterschiede und gesellschaftliche Rahmenbedingungen

in die Aufklarungsarbeit miteinzubeziehen.

Sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren ist verstandigungsorientiert. Das setzt —
sollen nachhaltige Effekte erzielt werden — zwingend kommunikatives Handeln voraus. Nur
durch Aushandlungsprozesse werden bei den Jugendlichen die lebensweltlichen Ressourcen
Sinn, Solidaritat und Ich-Starke gesteigert. Sind diese Ressourcen mangelhalft ausgebildet,
ist es die Aufgabe der Fachpersonen dies zu erkennen und Uber sozialpadagogisches Handeln
und Intervenieren an dieser Stelle Entwicklungsprozesse zu ermdglichen.
Entwicklungsstérungen der lebensweltlichen Horizonte lassen darauf schliessen, dass die/der
Jugendliche nicht Uber die nétigen Fahigkeiten verfliigt um Uberhaupt kommunikativ Handeln
zu kénnen. In diesem Falle missten diese Fahigkeiten zuerst erlangt werden, was voraussetzt,
dass die Fachpersonen immer wieder von sich aus und aktiv die Moglichkeit zur diskursiven

Aushandlung anbieten mussen.

Unsere Analyse hat gezeigt, dass es im SEMO Plus Garten in Bern zu so gut wie keinen
kommunikativen Aushandlungen gekommen ist. Demzufolge kann davon ausgegangen
werden, dass es bei den Jugendlichen zu keiner wirklichen sozialen Integration kommen kann.
Hochstwahrscheinlich werden die Jugendlichen ausserhalb der Einrichtung weiterhin
Schwierigkeiten haben sich sowohl sozial wie auch beruflich integrieren zu kénnen. Soziale

Integration ist die Voraussetzung fur berufliche Integration und nicht umgekehrt.
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Arbeit spielt im SEMO Plus nicht nur bezuglich der Zieldefinition eine Ubergeordnete Rolle. Im
Konzept wird der Bereich der praktischen Arbeit als das «Herzstlck» der Institution bezeichnet
(Kompetenzzentrum Arbeit, 2017, S. 9). Wir sind ebenfalls der Ansicht, dass im Bereich Arbeit
fir sozialpadagogische Auseinandersetzungen ein grosses Potential liegen wirde. Wirden
die Auftrdge sekundar behandelt und die gemeinsamen Téatigkeiten innerhalb dieser flr
Aushandlungsprozesse Uber den praktischen Diskurs genutzt werden, wirde aus der
Auftragserledigung eine sinnhafte Tatigkeit entstehen. Die Ergebnisse unserer Analyse zeigen
jedoch ein anderes Bild. Die Arbeitsprozesse funktionieren nach einem zweckrationalen
Verstandnis. Obwohl hier Rahmenbedingungen geschaffen wurden, welche Zeit und Raum fir
sozialpadagogische Handlungen und Interventionen lassen kénnten, finden diese nicht statt.
Nicht die Jugendlichen stehen im Zentrum, sondern die Arbeit bzw. der Auftrag. Die
Tatigkeiten bleiben fir die Jugendlichen dadurch sinnentleert.

Dies ist der Ort, wo sich die Teilnehmenden selbst erfahren und ihre jugendliche Kreativitat
ausleben kdénnen. Wo ihre lebensweltlichen Horizonte durch die Fachpersonen in einem hohen
Mass positiv beeinflusst werden kdnnten. Daflr mussten sie sich starker einbringen durfen.
Beispielsweise in dem sie bereits bei der Akquisition der Auftrdge miteinbezogen werden.
Dadurch wirde die Zurechnungsfahigkeit der Jugendlichen gegeniber erhéht werden. Wir
sind der Ansicht, dass den Jugendlichen durchaus auch etwas zugetraut werden kann und

muss.

Wir gehen davon aus, dass sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren im SEMO Plus
hauptsachlich im Rahmen der Coachings zum Tragen kommt. Die Coachin hat diesbezlglich
einige Anzeichen gegeben. Diese waren vor allem Interventionen, welche der Herstellung von
kommunikativen Situationen dienten. Ist die Unterteilung ins strategisches bzw.
kommunikatives Handeln (zwischen praktischer Arbeit und Coaching) bewusst gestaltet, muss
hier angemerkt werden, dass eine nachtragliche Aushandlung eines zwischen einem
Jugendlichen und einem Fachstellenleiter vorhandenen Konflikts stellvertretend durch die
Coachin unserer Meinung nach nicht den Prinzipien sozialpddagogischen Handelns
entspricht. Denn hier wird die Beziehung zwischen dem Fachstellenleiter und dem
Jugendlichen nicht genutzt. Wenn die Coachin stellvertretend Feedback mit Konfliktpotenzial
des Fachstellenleiters an den Jugendlichen weitergibt, dann ist dieser Aushandlungsprozess
unvollstandig. Denn der oder die Jugendliche kann sich nicht sicher sein, dass er oder sie
Situationen kunftig richtig deuten wird, wenn er oder sie nicht mit dem Fachstellenleiter selbst
Uber den praktischen Diskurs einen Konsens finden kann. Infolgedessen wissen die
Jugendlichen im Moment der Interaktion mit dem Fachpersonal nicht, woran sie genau sind.
Dadurch wirden alle Interaktionen zwischen den Fachstellenleitenden und den Jugendlichen

verzerrt werden, und somit ihren Sinn verlieren.
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Wir sind uns bewusst, dass das Angebot in diesem Sinne nur weiter bestehen kann, wenn die
minimalen Anforderungen — in Bezug auf arbeitsmarktliche Massnahmen — der zustandigen
Stellen, erflllt werden. Das heisst, dass an der Ubergeordneten Zieldefinition wohl nicht
geruttelt werden kann. Auch die Herstellung einer Grundarbeitsfahigkeit bei den Jugendlichen
in Form der Bearbeitung spezifischer Schlisselkompetenzen dienen dazu, die gleiche
Sprache wie die Auftraggeber zu sprechen und dadurch am Programm festhalten zu kénnen.
Diese Verwendung einer wirtschaftlichen Logik folgenden Sprachbegriffe kénnen jedoch dazu
fihren, dass das padagogische Fachpersonal im SEMO Plus ebendiese Logik unbewusst in
ihr Handeln integriert und somit an eigentlichem kommunikativem Handeln gehindert wird. |hr
Fokus auf der Auftragserledigung wie er in unserer Analyse festgestellt werden konnte, wirde
dies untermalen. Das bedeutet, dass das Fachpersonal wahrscheinlich selbst

Unbewusstmachungsprozessen unterlegen ist.

Unsere Abschliessende Empfehlung an das SEMO Plus wére es aus diesem Grund, eine Art
internen sozialpadagogischen Leitfaden zu erstellen, welcher den Fokus auf kommunikatives
Handeln legt. Hier kdnnten Werte, welche in direktem Bezug zu der Reproduktion der
lebensweltlichen Horizonte der Jugendlichen und der Herstellung der dazugehérigen

Ressourcen stehen, aufgefiihrt und ausformuliert werden.

Graf (1988) hat sozialpadagogisches Handeln und Intervenieren mit Hilfe der Theorie des
kommunikativen Handelns legitimiert. Das padagogische Fachpersonal muss problematisierte
Geltungsanspriche gezielt nutzen um Uber diskursive Aushandlungsprozesse mit den
Jugendlichen zu einem Konsens zu kommen. Fehlen den Jugendlichen die ndtigen
Fahigkeiten und Ressourcen um von sich aus Geltungsanspriiche zu problematisieren
mussen diese Moglichkeiten durch die Fachpersonen strategisch hergestellt werden. Die
Jugendlichen mussen gewissermassen eine Konfliktfahigkeit erlangen, welche die
Voraussetzung fir diskursive Aushandlungen ist. Als Grundlage der Schlisselkompetenzen
sind die drei lebensweltlichen Horizonte zu verstehen. Bei einzelnen Jugendlichen muss in
einem ersten Schritt die Fahigkeit Uberhaupt kommunikativ handeln zu kdnnen hergestellt
werden. Ist dies nicht moglich sind sie im SEMO Plus am falschen Ort, da sie ein

therapeutisches oder heilpadagogisches Setting bendtigen wurden.

Um die Ergebnisse dieser Arbeit zu stitzen und insbesondere um den Fachpersonen des
SEMO Plus wie auch des SEMO Standard einen Anhaltspunkt bezlglich ihrer geleisteten
Arbeit zu geben, ware es unabdingbar die Wege der Jugendlichen, welche die SEMO mit einer

Anschlussldsung verlassen, weiterzuverfolgen. Die dadurch gewonnen Erkenntnisse waren
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nicht nur eine Wertschatzung fir die geleistete Arbeit der Fachpersonen, viel mehr kénnte die
Arbeit innerhalb der Programme im Sinne einer Nachhaltigen sozialen und beruflichen

Integration angepasst werden.

6.3 Ausblick

Verstandigungsorientiertes, kommunikatives Handeln Iasst sich auf alle Bereiche des sozialen
Miteinanders Ubertragen. Die vorliegende Arbeit hat uns verdeutlicht, wie wichtig der
zwischenmenschliche Austausch ist bzw. wie wichtig es ist, die ndétigen zeitlichen und
raumlichen Voraussetzungen zu schaffen, in welchen kommunikativen Situationen tGberhaupt
stattfinden konnen. Ohne gegenseitige Verstandigung kann kein gegenseitiges Verstandnis
erreicht werden. Und dadurch auch keine Solidaritat. Diese ist aber fur das Funktionieren einer

Gesellschaft unabdingbar.

Kommunikatives Handeln sollte in alle sozialarbeiterischen Handlungsfelder miteinbezogen
werden. Daflir bendtigt es Veranderungen der geltenden strukturellen Bedingungen, welche
von der Sozialen Arbeit vor allem auf politischer Ebene diskursiv ausgehandelt werden sollten.

Dies ware im Interesse aller Beteiligten.

Besonders in unserem Arbeitsfeld — der gesetzlichen Sozialhilfe — sehen wir grossen
Handlungsbedarf, da die Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter hier wahrscheinlich am
starksten in systemreproduzierende Mechanismen eingebunden sind. Beratungsgesprache
sollten unbedingt der Offenlegung der strukturellen Machtverhaltnisse dienen und zwingend
verstandnisorientiert sein. Die Gefahr, dass die Fachpersonen auf Sozialdiensten selbst der
Logik des Systems verfallen, ist aufgrund ihrer starken Einbindung in verwaltete
Machtstrukturen sehr gross. Ebenso gross ist der Druck von aussen, der auf die
Sozialarbeitenden selbst ausgeubt wird und sie zu zweckrationalen, strategischen

Handlungen zwingt.

Kommunikatives Handeln stellt zwischenmenschliche Beziehungen her.
Zwischenmenschliche Beziehungen sind die Grundlage fir gegenseitiges Verstandnis und
sollten nicht durch klnstlich produzierte Barrieren zwischen Menschen unterbrochen oder
verhindert werden. Basierend darauf gewinnt die Beziehungsarbeit in sozialarbeiterischen

Handlungsfeldern erheblich an Bedeutung.
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Anhang — Inhaltsanalyse der Beobachtungsprotokolle

B1 = Beobachtungsprotokoll Joanna (Beilage zur Thesis)
B2 = Beobachtungsprotokoll Stefan (Beilage zur Thesis)

Kategorien

1a) Sozialpadagogisches
Handeln im Sinne
kommunikativen Handelns —
Aushandlung tber den
praktischen Diskurs

1b)

Sozialpadagogisches
Handeln im Sinne
kommunikativen Handelns —
Aushandlung tber den
theoretischen oder
asthetisch-therapeutischen
Diskurs

Zeilenangabe
B1, Z. 381-383

B2, Z. 35-39

B1, Z. 195-199

B1, Z. 535-538

B1, Z. 546-549

B1, Z. 574-578

Ankerbeispiel mit Bezug zur Kategorie
Der Fachstellenleiter 2 fragt die beiden Jugendlichen, welche flrs Kochen zustandig sind,
ob man ihnen was helfen kann.

Der Jugendliche P. hat sein Natel verloren. Auch nach kurzer Suche kann er es nicht
finden. Der Fachstellenleiter 1 hilft ihm. Die zwei anderen Jugendlichen warten im Auto.
Der Fachstellenleiter 1. ist sehr geduldig. Er stellt P vor die Wahl, ob er trotz des Natel
Verlustes zur Auftragserledigung mitkommen will.

Der Fachstellenleiter 2 sagt zum Jugendlichen L, dass er dessen Musik (die bereits
angeschaltet wurde) nach seinem Weggang vom Semo Plus vermissen werden wurde,
und ob der Jugendliche eine Playlist fur die Gruppe erstellen kénne.

Die Regeln Uber Ferien werden von der Coachin erfragt und die Jugendlichen geben die
richtige Antwort. Daraufhin erklart die Coachin die Griinde der Regel. Dies ist ein
theoretischer Diskurs.

Die Coachin erklart, dass der Jugendliche L eine Lehrstelle hat, dieser wendet ein es sei
ein Praktikum, die Lehre wirde spater anfangen.
--> theoretischer Diskurs

Der Jugendliche L darf sich eine Aktivitat fur den nachsten Tag wunschen. Er winscht
sich einen Film, die Bildungsverantwortliche bringt einen Gegenvorschlag und bezieht das
Wetter mit ein (Basketball, weil es draussen schon ist). Der Jugendliche L willigt ein.

--> kann beides sein
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1c)

Sozialpadagogisches
Handeln im Sinne
kommunikativen Handelns —
bereits etablierte normative
geregelte und dadurch
selbstverstandliche
kommunikative Situation
2a)

Verpasste Chancen zu
kommunikativem Handeln —
Praktischer Diskurs verpasst
/ strategisches Handeln

B1, Z. 202-203

B1, Z. 513-518

B1, Z. 28-31

B1, Z. 32-35

B1, Z. 85-86

B1, Z. 118-126

B1, Z. 169-172

B1, Z. 207-213

Fachstellenleiter 2 und Jugendliche rauchen zwischendurch wann sie méchten, es wird
nicht dartiber gesprochen. Die Jugendlichen wissen, dass sie das durfen. Der
Fachstellenleiter 2 lebt ihnen das so vor.

In der Gruppensitzung hdren alle einander zu, lassen einander ausreden, sprechen
abwechselnd und beteiligen sich bspw. an der Befindlichkeitsrunde. Es handelt sich um
eine normativ geregelte kommunikative Situation.

Am Morgen wurde bestimmt, welche Jugendlichen bei welchen Auftragen mitarbeiten
wurden. Diese Zuteilung erfolgte durch die Fachstellenleitenden. Die Jugendlichen
wurden von ihnen nach ihren Praferenzen gefragt, jedoch wurde die Zuteilung nicht auf
Basis der Praferenzen getatigt, sondern schnell und pragmatisch durch die
Fachstellenleitenden entschieden.

Die Coachin beauftragt 2 Jugendliche mit dem Kochen eines regionalen, saisonalen
Menus. Sie wenden ein, dass dies mit dem vorhandenen Budget nicht mdglich sei. Die
Coachin weist sie daraufhin an, ihr Mdglichstes zu tun. Die Normen, welche an das Menu
gestellt werden, hatten tber den praktischen Diskurs thematisiert werden kénnen.

Der Fachstellenleiter 2 verweist den zu spat gekommen Jugendlichen B an die andere
Gruppe. Er verpasst den praktischen Diskurs, da er den Jugendlichen nach den Griinden
seines Zuspatkommens fragt.

Es wird nicht dartiber gesprochen, welche Normen an das zu erbauende Wellendach zu
stellen sind. Es erfolgen Anweisungen ohne Erklarungen durch den Fachstellenleitenden
2 an den Jugendlichen M und mich.

Der Fachstellenleiter 2 legt eine Pause ein und isst ein Brot. Es wird aber nicht daruber
gesprochen, ob fir alle Anwesenden eine Pause zum jetzigen Zeitpunkt angemessen
ware. Es wird keine gemeinsame Pause (sitzend, zusammen am Tisch) gehalten.

Der Auftrag wurde nicht erklart und es herrscht kein gemeinsamer Konsens daruber, wie
er zu erledigen ware. Die Jugendlichen sprechen frei mit mir, bis sie neue (kurze und
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B1, Z. 269-272

B1, Z. 280-282

B1, Z. 305-307

B1, Z. 308-312

B1, Z. 332-333

B1, Z. 336-339

klare) Anweisungen vom Fachstellenleiter 2 erhalten. Sie wissen und verstehen nicht,
worum es bei der Auftragserledigung geht (sinnentleerte Tatigkeit).

Der Fachstellenleiter 2 zeigt den Jugendlichen wie er eine Latte geschnitten haben
mdchte, anschliessend schneiden sie die restlichen Latten genau gleich. Sinn wurde nicht
hergestellt.

Der Fachstellenleiter 2 ist der Hauptausflihrende der ganzen Arbeit. Wenn er
Anweisungen gibt sind die kurz, klar, wenig erklarend und auf die Ausflihrung des
Auftrages ausgerichtet. Der praktische Diskurs wurde verpasst (warum missen Auftrage
moglichst effizient ausgefiihrt werden).

Als die nachste Latte geschnitten werden muss, weist der Fachstellenleiter 2 die
Jugendlichen M und L an, die es bereits kdnnen und problemlos erledigen. Der
Jugendliche A bleibt weiterhin unbeachtet.

Der Fachstellenleiter 2 weist den Jugendlichen A an, etwas aus dem Auto zu holen und
stupft ihn in den Riicken, als er zu langsam beginnt zu laufen. Er hat es verpasst mit dem
Jugendlichen darlber zu reden, welche Normen wahrend der Auftragsausfiihrung
einzuhalten sein sollten.

Nachdem der Auftrag 2 erledigt war, wies der Fachstellenleiter 2 die Jugendlichen an, alle
Materialien ins Auto zu packen. Es fand keine Aushandlung tber den weiteren Vorgang
oder dartiber, wer was nun macht statt. Das gemeinsame Zusammenpacken hatte
gemeinsam im praktischen Diskurs koordiniert werden kénnen.

Nachdem die Jugendlichen erfolglos versuchen, den Anhanger an das Auto anzubringen,
kommt der Fachstellenleiter 2 und erledigt das selbst. Er hat die Chance verpasst, die
bereits angefangene Teamarbeit aufzugreifen und tber den praktischen Diskurs mit den
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B1, Z. 365

B1, Z. 375-376

B1, Z. 446-448

B1, Z. 479-481

Jugendlichen zu verhandeln, wer wie anpackt damit alle zusammen den Anhanger
anbringen konnen.

Bei der Ankunft beim Hauptgebaude des SEMO Plus Garten weist der Fachstellenleiter 2
die Jugendlichen mit dem Kommentar «Mittag — Mahlzeit» aus dem Auto. Hier hatte
beispielsweise verlangt werden kénnen, dass sie schauen wie weit die Jugendlichen,
welche gekocht haben sind, und ihre Hilfe anbieten (allgemeingultiges Interesse, wir sind
eine Gemeinschaft, jeder hilft hier jedem). Jedoch wurde dieser Anspruch nicht erhoben
und der praktische Diskurs verpasst.

Wahrend noch gekocht wurde und der Tisch gedeckt wurde, lief laute Musik. Diese stellte
der Fachstellenleiter 2 als das Mittagessen fertig und alle bereit zu essen waren,
kommentarlos ab. Er hat es verpasst mit den beiden Jugendlichen, deren Musik es war
und die gekocht haben, in den praktischen Diskurs zu gehen und dartiber zu sprechen,
dass beim Mittagessen die Musik nicht laufen sollte, weil beispielsweise das gemeinsame
Gesprach am Tisch sonst verhindert werden wirde. Er Ubt seine Machtposition aus und
stellt die Musik selbst ab. Als die Jugendlichen daruber protestieren, geht er nicht darauf
ein. Er meidet den Konflikt und setzt diese Norm Uber strukturelle Macht durch.

Beim Mittagessen isst der Jugendliche A nicht am Tisch, sondern alleine im Wohnzimmer.
Auf Nachfrage, weshalb das so sei, antwortet die Coachin, dass er nur das Essen seiner
Mutter oder aus der Migros gerne isst. lhre Antwort Iasst vermuten, dass es keine
Aushandlung Uber den praktischen Diskurs zwischen ihr und dem Jugendlichen A gab, wo
geklart wurde, dass das gemeinsame Essen am Donnerstag von allen respektiert und
eingehalten wird, und er beispielsweise zumindest an den Tisch dazu sitzen kénnte.
Wenn eine Aushandlung stattgefunden hatte, wirde sie wissen, welche Griinde
dahinterstecken, dass er nicht einmal am gemeinsamen Tisch sitzen mdchte.

Nach dem Mittagessen stellen die Jugendlichen ihre laute Musik wieder an. Sie ist so laut,
dass es den Erwachsenen auf der Terrasse schwerfallt, untereinander zu sprechen. Der
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B1, Z. 485-488

B1, Z. 493-499

B1, Z. 559-562

B1, Z. 569-571

Fachstellenleiter 2 macht die Tire zu, nun ist das Sprechen unter den Erwachsenen
wieder moglich. Er hat es verpasst, mit den Jugendlichen Uber die Lautstarke der Musik in
Bezug auf unterschiedliche Situation zu diskutieren. Sein Handeln hatte keine
Verstandigung zum Ziel, obwohl Uber den praktischen Diskurs Verstandigung méglich
gewesen ware.

Der Fachstellenleiter 1 erklart, dass neuangekommenen Jugendlichen bei der Einflihrung
nach einer kurzen Vorstellungsrunde das Haus gezeigt wird und anschliessend die
Hausregeln mit den dazugehdrigen Konsequenzen kommuniziert werden. Sollte dies in
der Tat so ablaufen, kann man davon ausgehen, dass der Start im SEMO Plus fir die
Jugendlichen mit latenten Drohungen verbunden ist. Das wiirde dann im weiteren Verlauf
dazu flhren, dass sie weniger geneigt sein konnten, selbst den Konflikt aufzusuchen oder
normative Geltungsanspriiche zu problematisieren.

Der Jugendliche S wird bei seiner Ankunft nach dem Mittagessen auf eine Ubertriebene
Art und Weise direkt und als erstes von der Bildungsverantwortlichen fiir seine
Pinktlichkeit am vorwdchigen Bildungstag gelobt.

Die neuen Regeln beziiglich des Kochens werden durch die Coachin wahrend der
Gruppensitzung kommuniziert. Es wird den Jugendlichen keine Mdglichkeit gegeben,
diese Normen mitzubestimmen. Der praktische Diskurs wird verpasst. Durch den Verweis
auf die Zeit und die genauere Kontrolle wird ihr Normenkonformes Verhalten mittels
latenter Drohungen gesichert.

Der Jugendliche A wird durch den Fachstellenleiter 2 angewiesen, sein Handy wahrend
der Gruppensitzung wegzustecken. Es wird mit der Sanktion «Unkraut jaten» gedroht. Der
praktische Diskurs wurde verpasst, der Jugendliche A befolgt die Norm nur, weil eine
Sanktion droht und nicht, weil er verstanden hat, warum sie existiert (Solidaritat,
Gemeinschaftlichkeit, Respekt).
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B2, Z. 45-46

B2, Z. 49-51

B2, Z. 52-53

B2, Z. 70-71

B2, Z. 76-79

B2, Z. 87-88

Der Fachstellenleiter 1 macht im Auto das Radio an nachdem der Jugendliche P sich
Musik wiinscht. Es ware hier eine Chance gewesen in der Gruppe zu diskutieren, ob und
wenn ja welche Musik laufen kénnte.

Der Fachstellenleiter 1 weist die Jugendlichen an und erklart, wie sie die Steinplatten
auftirmen sollen, damit sie nicht zerbrechen. Er hat die Tatigkeit zwar mit etwas
zusatzlichem Wissen gespiesen, jedoch fand keine Aushandlung statt. Er hatte die
Jugendlichen fragen kdnnen, wie sie es machen wirden, er hatte mit ihnen dartiber reden
kénnen, welche Normen beim Legen von Steinplatten beachtet werden missen, und ihre
Ideen zur geeignetsten Umsetzung erfragen kénnen.

Der Fachstellenleiter 1 weist die Jugendlichen an, einen Mértel vom Anhanger mit der
Schubkarre in den Garten zu bringen. Der praktische Diskurs Gber den gesamten Auftrag
wurde verpasst, diese Tatigkeit war daher auch nicht mit Sinn gespiesen.

Die Jugendlichen witzeln mit den Worten "Allah Muakbar". Der Fachstellenleiter 1 nimmt
dies wahrend seiner Arbeit auf und sagt so etwas wie "Allah Muakbar Steinplatteli". Alle
Lachen

Der Fachstellenleiter 1 greift den jugendsprachlichen Begriff «ra» auf und benutzt diesen,
um Anweisungen zu erteilen. Alle benutzen den Begriff wahrend der Ausfiihrung der
Arbeit immer wieder und lachen daruber. Es handelt sich hier um verdeckte
Kommunikation und von Seiten des Fachstellenleiters 1 um ein Suggerieren von
Kommunikation auf Beziehungsebene, jedoch mit dem Ziel, dass der Auftrag moglichst
gut erledigt wird.

Der Fachstellenleiter 1 lobt die Jugendlichen fiir die gemeinsam erbrachte Leistung
(Steinplatten legen, Auftrag 1). Dieses Lob bezieht sich nicht Werte des lebensweltlichen
Horizonts, also zum Beispiel auf einen gemeinsam erreichten Konsens. Es bezieht sich
auf die Leistung, die erbracht wurde und ist daher verdeckte Kommunikation. Der offene,
transparente und praktische Diskurs wurde verpasst.
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2b)

Verpasste Chancen zu
kommunikativem Handeln —
asthetisch-therapeutischer
oder theoretischer Diskurs
wurde verpasst /
strategisches Handeln

3)
Sozialpadagogische
Interventionen welche zur

B2, Z. 96-98

B1, Z. 62-63

B1, Z. 114-115

B1, Z. 297-301

B1, Z. 325-331

B1, Z. 514-518

Der Fachstellenleiter 1 hupt einem langsam laufenden Jugendlichen bei der Einfahrt zum
Hauptgebaude im Semo Plus Garten zu und suggeriert damit, dass er schneller laufen
soll. Es handelt sich um den Jugendlichen A. Es geht hier nicht um Verstandigung,
sondern um Ausfuhrung. Es wird nicht auf den Jugendlichen A eingegangen, der
praktische Diskurs findet nicht statt.

Der Fachstellenleiter 2 und der Jugendliche M beladen den Anhéanger ohne viele Worte zu
verlieren. Eine Aushandlung Uber bendétigte Materialen fur den entsprechenden Auftrag
fehlte.

Nachdem der Jugendliche M keinen passenden Aufsatz fur den Akkuschrauber findet,
kommt der Fachstellenleiter 2, sucht ihn selbst und setzt ihn auf. Er hat es verpasst, dem
Jugendlichen M Uber den theoretischen Diskurs neues Wissen zu vermitteln.

Nachdem der Jugendliche A die Anweisung des Fachstellenleiters 2 eine Latte zu
schneiden nur langsam und zdgerlich ausfuhrt, greift dieser ein und schneidet die Latte
selbst durch. Der Jugendliche hat nichts dazugelernt, kein Wissen wurde vermittelt. Es
ging um den Auftrag, nicht um gegenseitige Verstandigung.

Der Wassertest zur Uberpriifung, ob das angebrachte Wellendach dicht ist, wird vom
Fachstellenleiter 2 kommentarlos ausgefuhrt, wahrend die Jugendlichen nur zuschauen.
Es wird nicht dartiber gesprochen, was eine gute Dachkonstruktion ausmacht
(Wasserdicht, korrekter Ablauf durch Regenrinne). Theoretischer Diskurs,
Wissensvermittlung, wurden verpasst.

Befindlichkeitsrunde mit Highlight und Lowlight mit klaren Regeln (kein Wetter, kein
Essen). In der Befindlichkeitsrunde kann sich jeder einbringen, ausdriicken, dussern. Alle
hdren allen zu. Alle machen mit. Es finden keine Aushandlungsprozesse statt, aber die
lebensweltlichen Horizonte kdnnen mittels solcher Interventionen auch reproduziert
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B1, Z.

B1, Z.

541-544

. 553-556

. 581-593

.65

. 90-92

.181-182

431-433

. 437-438

. 458-462

werden. Dass andere Zuhdren, sich gegenseitig ausreden lassen, usw. sind alles
normativ geregelte und kommunikative Situationen.

Die Kochgruppe (2 Jugendliche) erhalt ein Feedback vom Leitungsteam, sie mussen ihr
Gericht selbst einschatzen (Skala 10) und erhalten dann auch eine Einschatzung (Skala
8) vom Leitungsteam.

Die Coachin weist alle an was Nettes auf einen Zettel fir den Jugendlichen L zu
schreiben, alle machen mit. Der Jugendliche bekommt die Nachrichten in einem Stlick
Stoff geblindelt auf seinen Weg mit (Blnteli).

Gemeinsames Spiel — Werwolfle. Lieblingsspiel der Jugendlichen.

Der Fachstellenleiter 2 erklart, dass die Jugendlichen gesiezt werden, Erwachsene
untereinander wtrden sich duzen.

Es wird hervorgehoben, dass der Jugendliche M stets Uberpinktlich und zuverlassig
erscheint.

Jeder der anwesenden Fachpersonen hat seine klaren Rollen und Aufgaben was die
Zusammenarbeit mit den Jugendlichen angeht. Bewerbungen schreibt die Coachin mit
ihnen, nicht die Fachstellenleiter.

Das der Jugendliche L eine Lehrstelle hat wird durch die Bildungsverantwortlichen bei der
Begriissung besonders hervorgehoben — es ist eine Ehre, dass er Uberhaupt noch ins
SEMO Plus kommt. Die Lehrstelle steht also Gber allem.

Die Jugendlichen sitzen getrennt von den Erwachsenen beim Mittagessen. Wir werden
angewiesen, uns zu den Erwachsenen zu setzen.

Beim Mittagessen erzahlt der Fachstellenleiter 1, dass er gelernt habe (und bestatigen
kann), dass man fir seine Klienten nie mehr tun soll, als sie selbst tun. Man soll ihnen



B1, Z. 491-499

B1, Z. 531-532

B1, Z. 550-552

B1, Z. 559-561

B1, Z. 562

B2, Z. 45-46

B1,Z.176-178

also keine Arbeit abnehmen oder sich mehr um sie bemiihen, als sie sich um einen
bemuhen. Diese Wertehaltung ist sehr Handlungsbestimmend, jedoch nicht darauf
ausgelegt, die Jugendlichen zu verstehen. Es geht um Leistung und Gegenleistung.

Bei der Ankunft des Jugendlichen S nach dem Mittagessen ist das Erste, was einer der
Fachstellenleitenden zu mir sagt, dass er letzte Woche zum ersten Mal pinktlich in der

Bildung erschienen sei. Der Fokus liegt stark auf der Leistung des Jugendlichen. Als ich
Frage, wodurch er es geschafft hat, kann mir keine Antwort darauf gegeben werden.

In der Befindlichkeitsrunde aussert der Fachstellenleiter 1 sein Lowlight: die
Arbeitshaltung der Gruppe in der Bildung sei nicht gut, das wiirde ihn enttauschen. Da er
diese Ausserung wahrend der Befindlichkeitsrunde macht, wo es nicht um

Aushandlungen geht, sondern darum, zuzuhdren, ist dies eine Norm, die er kommuniziert.

Die Coachin erklart der Gruppe, dass der nun freie Platz erst eine Woche spater aufgrund
einer Krankmeldung besetzt wird. Sie nimmt Bezug auf die Norm der Transparenz, und
dass alle im SEMO Plus Uber den Zu-. und Weggang einzelner Teilnehmer informiert
werden.

Normen welche an die Kulinarik gestellt werden (kommuniziert durch Coachin).

Zeit in SEMO Plus muss fir das Ausflihren von Tatigkeiten genutzt werden (keine Zeit fir
Mussiggang).

Hinten im Auto ist es ruhig. Ca. in der Halfte der Fahrt winscht P Musik. Der
Fachstellenleiter 1 macht den Radio an. Es lauft Radio Rabe.

Auf bereits geleistete Beziehungsarbeit wird Wert gelegt. Bewerbungen in SEMO Plus
schreiben.
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Werte, welche durch das
Fachpersonal kommuniziert
wurden

5a)

Hinweise auf gelungene
Reproduktionsleistungen
innerhalb der
lebensweltlichen Horizonte
der Jugendlichen

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B2, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

316-322

347

465-466

521-522

605

101-102

34-35

73-74

85

109-112

Der Fachstellenleiter 2 hebt hervor, dass ein Jugendlicher seine Theorieprtfung fur den
Fuhrerschein mit 0 Fehlern bestanden hat.

Auf der Rickfahrt des Auftrags 2 finden keine Gesprache statt, jeder ist still. Auch durch
nicht-Kommunizieren wird etwas ausgesagt. Der gemeinsame Austausch scheint keinen

hohen Stellenwert zu haben und wird vom Fachstellenleitenden 2 auch nicht geférdert.

Der Fachstellenleiter 1 betont den “Familidren Groove” im SEMO Plus positiv und zeigt,
dass er auf ein familidres Miteinander Wert legt.

Fachstellenleiter 2 nennt als Highlight neue Auftrage bei der Stadt Bern.

Jugendliche mit “Potenzial” werden nicht aufgegeben. Persénliches Engagement wird
gezeigt.

Ein Jugendlicher wird durch den Fachstellenleiter 2 vom oberen Tischende weggeschickt
mit dem Einwand, dass dort der Besuch sitzen wirde.

2 Jugendliche sprechen sich gegen die Regeln, welche sie bei der Erstellung des
Mittagsmenus beachten missen, aus. Sie problematisieren den Geltungsanspruch der
Wahrheit. Das Budget reiche nicht fur Anforderungen an das Menu aus.

Jugendlicher M kann erklaren wie der Generator funktioniert und woflr er gut ist.

Der Jugendliche B kommt zu spat und fragt den Fachstellenleitenden 2 wo er mitgehen
soll. Er zeigt dadurch seine Kommunikative Kompetenz; Performanz und Kritikfahigkeit.

Der Jugendliche M kann mir erklaren, welcher Aufsatz auf den Akkuschrauber kommt und
wo diese zu finden sind (Kulturelle Lebenswelt, Wissen).
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B1, Z. 142-143

B1, Z. 188-190

B1, Z. 216-217

B1, Z. 336-337

B1, Z. 385-393

B1, Z. 548-549

B2, Z. 33-34

Der Jugendliche M macht einen Hinweis darauf, dass unser Team bereits gut eingespielt
sei. Er zeigt damit ein Gespdir fur Solidaritat.

Der Jugendliche L korrigiert die Aussage des Fachstellenleiters 1 er habe eine Lehrstelle.
Er problematisiert den Geltungsanspruch Wahrheit. Er ist fahig zu einer Problematisierung
Uber den theoretischen Diskurs.

Der Jugendliche M erklart, er habe im SEMO Plus bereits viel gelernt, die
unterschiedlichsten Sachen. Er konnte neues Wissen erwerben.

Die Jugendlichen im Auftrag 2 versuchen gemeinsam den geladenen Anhanger am Auto
anzubringen. Sie zeigen gegenseitige Solidaritat, jeder packt mit an.

Die Jugendlichen M und L erzahlen mir, dass sie im SEMO Plus bereits viele
unterschiedliche Handwerke lernen konnten. Von sich aus fiihren sie mich ins obere
Stockwerk und zeigen mir Raume, sie sie selbst komplett neu renoviert haben. Sie
kénnen mir erklaren, wie die Arbeitsprozesse waren und was sie dabei lernen konnten.
Die zeigt, dass ihre lebensweltliche Ressource Kultur reproduziert wurde.

Nachdem die Coachin der Gruppe erklart, dass der Jugendliche L nun eine Lehrstelle hat,
unterbricht er sie und erklart, dass es sich um ein Praktikum mit anschliessender
Lehrstelle handelt. Er problematisiert den Geltungsanspruch der Wahrheit, er nimmt
Bezug zur objektiven Welt, und korrigiert sie. Seine Ressource Sinn ist dafiir genug
ausgepragt.

Nachdem der Jugendliche Z die Anweisung des Fachstellenleiters 1, den Anhanger zu
schliessen, nicht richtig ausfihren kann, geht der Jugendliche P ihm zur Hand und
schliesst den Anhanger. Der Jugendliche P zeigt Solidaritat.
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5b)

Hinweise auf
Entwicklungslicken
innerhalb der
lebensweltlichen Horizonte
der Jugendlichen

B2, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

B1, Z.

46

28-32

113-114

137-139

152-153

267-268

293-294

307-312

Der Jugendliche P winscht sich wahrend der Autofahrt hin zum Auftrag 1 Musik,
woraufhin der Fachstellenleiter 1 das Radio anstellt. Der Jugendliche P bringt sich ein —
sein Wunsch wird ernst genommen, dies zeigt, dass seine lebensweltlichen Horizonte
starker ausgebildet sind.

Die Jugendlichen akzeptieren die Aufgabenzuteilung am Morgen kommentarlos. Diese
wurde nicht aufgrund ihrer vorher angegebenen Praferenzen getatigt.

Nachdem der Jugendliche M den passenden Aufsatz fir den Akkuschrauber nicht finden
kann, beendet er seine Tatigkeit des Suchens. Er ist nicht in der Lage, den
Fachstellenleitenden 2 um Hilfe zu bitten und ihm zu erklaren, dass der Aufsatz nicht
auffindbar ist (Problematisierung des Geltungsanspruchs Wahrheit, Aushandlung Gber
den theoretischen Diskurs).

Der Jugendliche M erledigt Anweisungen, wartet danach bis neue kommen, bietet sich
nicht von sich aus an, bringt sich nicht ein.

Der Jugendliche M ist bereit jede Lehrstelle anzunehmen, die er bekommen kénnte.
Hinweis auf geschwachtes Ich.

Die Jugendlichen standen wahrend der Auftragserledigung herum bis sie eine neue

Anweisung erhielten. Sie haben sich nicht angeboten. Hinweis auf sinnentleerte Tatigkeit.

Der Jugendliche A klinkt sich beim Arbeitsprozess aus und macht seine Ohrstdpsel rein
um Musik zu héren. Hinweis auf sinnentleerte Tatigkeit.

Der Jugendliche A blickt, nachdem der Fachstellenleiter 2 andere Jugendliche anweist,
eine Aufgabe zu erledigen an der der Jugendliche A zuvor scheiterte, ins Leere. Er
scheint stark in seiner Persénlichkeit geschwacht, er wird auf eine Art und Weise auch
Ubergangen. Als er eine weitere Anweisung (etwas aus dem Auto holen) befolgt, aber
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B1, Z. 325-329

B1, Z. 336-339

B1, Z. 346-347

B1, Z. 352-355

B1, Z. 408-412

einen sehr langsamen Gang an den Tag legt, wird er vom Fachstellenleiter 2 in den
Rucken gestupft mit dem Kommentar «hopp hopp hopp». Der Jugendliche fihrt die
Anweisung aus, lauft trotzdem langsam weiter. Er ist nicht in der Lage mit dem
Fachstellenleiter 2 einen Konflikt einzugehen tber dessen Art und Weise, mit ihm
umzugehen.

Als der Fachstellenleiter 2 den Wassertest durchfiihrt, schauen die Jugendlichen ihm
kommentarlos zu. Keiner bringt sich ein, niemand stellt eine Frage. Hinweis auf
sinnentleerte Tatigkeit. Keine Reproduktion der Lebenswelt und keine Fahigkeit, selbst
entweder nachzufragen (theoretischer Diskurs) oder zu verlangen, dass die Jugendlichen
auch den Wassertest machen kénnen (praktischer Diskurs).

Als der Fachstellenleiter 2 die Jugendlichen beim Anbringen des Anhangers an das Auto
ablést und es alleine macht, stehen die Jugendlichen still herum und warten, bis er fertig
ist. Sie fligen sich dem eigenen Versagen, was ein Hinweis auf ein schwach
ausgebildetes Ich ist.

Auf der Ruckfahrt vom Auftrag 2 stecken die Jugendlichen sich ihre Ohrstépsel ein und
horen jeweils ihre eigene Musik. Es fehlen Austausch und Gesprache, was ein Hinweis
darauf sein kann, dass der eben geleistete Auftrag fur sie sinnentleert erschien.

Als ein Jugendliche auf dem Weg aus dem Auto steigt und sich mit «bis nachher»
verabschiedet, reagieren die anderen Jugendlichen nicht darauf. Sie scheinen einander
egal zu sein, beziehungsweise scheint der Jugendliche A ihnen egal zu sein. Die
Ressource Solidaritat scheint bei allen wenig ausgebildet.

Den hauptsachlichen Mehrwehrt im SEMO Plus sehen die Jugendlichen M und L darin,
dass sie Uberhaupt etwas zu tun haben und nicht sinnlos zu Hause sitzen. Dies ist ein
Hinweis darauf, dass die lebensweltlichen Horizonte nicht reproduziert wurden, sonst
wulrden sie sich in ihren Aussagen mehr auf diese beziehen.
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B1, Z. 493-495

B1, Z. 529-530

B1, Z. 607-621

Auf ein Ubertrieben ausgesprochenes Lob Uber sein plinktliches Kommen reagiert der
Jugendliche S nicht. Er ist nicht in der Lage, sich hier gegen eine solche blossstellende
Ausserung zu sprechen. Er kann das Lob nicht annehmen, aber sich auch nicht dagegen
ausdricken. Es fehlt ihm an Ich-Starke.

Der Jugendliche A aussert sich nicht zu seinen Befindlichkeiten wahrend der
Befindlichkeitsrunde in der Gruppensitzung (kein High- bzw. Lowlight). Er scheint sich
nicht einbringen zu wollen oder zu kdnnen. Seine Ressource Solidaritat scheint sehr
wenig ausgepragt zu sein.

Die Coachin erklart uns, dass es viele Jugendliche gibt, die eine erhaltene Lehrstelle nicht
antreten, wenn sie vor dem Start die Zeit ausserhalb des SEMO Plus tberbriicken
mussen, da sie dann «wieder in alte Muster verfallen». Dies ist ein Hinweis darauf, dass
die Jugendlichen keine lebensweltliche Entwicklung durchliefen und die neue Situation
nicht richtig deuten kénnen.
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