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Abstract

Welche Herausforderungen haben Heran-
wachsende der Moderne zu bewdltigen und
welche Funktionen miss(t)en dabel die
Schule und die Schulsozialarbeit al's ausftih-
rende Akteure eines gesellschaftlichen Bil-
dungsauftrages tbernehmen.

Noch scheint die Qualitédt ihrer Zusammen-
arbeit hochst unbefriedigend. Zu sehr sei
der Diskurs von Visionen gepragt und zu
wenig werde das untersucht, was unter Ko-
operation verstanden wird.

Vor dem Hintergrund professionstheoreti-
scher Forderungen wird der diffizile Ver-
such unternommen, funktionae Gemein-
samkeiten und Differenzen zwischen der
Schule und der Sozialen Arbeit in Schulen
herauszukristallisieren.

FUr den durchaus explorativen Vorstoss
dienen systemtheoretische Wissensbestande
und das Theoriekonstrukt der Karriere as
formgebendes Gerust.

Schritt fr Schritt wird entlang dieses Ge-
ristes zu dem vorgedrungen, was Koopera-
tion fur die Schule und die Schulsozialar-
beit bedeutet.

Ergebnis ist eine theoretische Grundlage,
welche beide Kooperationspartner in ihrer
Professionalitét und ihrer gesellschaftlichen

Funktionserfullung starken kann.
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1. Einleitung

Zur Sozialen Arbeit in Schulen' erscheinen gegenwartig zahlreiche Aufsitze,
Zeitschriftenartikel, Fachbiicher, Semester- und Diplomarbeiten. Dieses grosse
Interesse an einem spezifischen Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit zeigt zweierlei:
Auf der einen Seite zeugt der |ebhafte Diskurs von einem grossen Interesse der
Soziadlen Arbeit an der professionellen Ausgestaltung eines sich etablierenden
Arbeitsfeldes. Es scheint, dass die Soziale Arbeit in der Schulsozialarbeit ein er-
hebliches Potential erkennt, welches ihr nicht nur Arbeitspldtze schafft und pro-
fessionelles Handeln erméglicht, sondern ihre Position und Legitimation as Pro-
fession zu steigern vermag. Auf der anderen Seite der Medallie erkennt man, dass
es Uber die Soziale Arbeit in Schulen noch immer viel zu diskutieren gibt. So
scheint dieses Arbeitsfeld — trotz jahrzehntelangem Bestehen® — noch immer weit
von einem Regelbetrieb entfernt zu sein®. Beide Kooperationspartner (die Schule
und die Schulsoziaarbeit) sind sich der Bedeutung ihrer Zusammenarbeit bewusst
und doch verhindert das Aufeinanderprallen zweier bislang isolierten Welten* eine
zufrieden stellende K ooperation.

Auf die Frage, welche Griinde eine reibungslose Implementierung der Schulsozi-
alarbeit in die Organisationsentwicklung der Schule so beschwerlich machen bzw.
welche Stolpersteine der gelingenden Zusammenarbeit im Wege stehen, stOsst
man auf eine facettenreiche Palette unterschiedlichster Antworten®. Diese zusam-
menzutragen ist nicht priméares Ziel dieser Arbeit. Entscheidender ist vielmehr die
Kritik von Vogel®, dass die Schulsozialarbeit tiber kein feldspezifisches theoreti-
sches Instrumentarium verfligt. Anstatt den Schwerpunkt auf die Ursachen von

! Schulsozialarbeit und Soziale Arbeit in Schulen werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
»S0ziale Arbeit in Schulen” betont vor allem die aktuelle Vielfalt an Erscheinungsformen wahrend
»Schulsoziadarbeit” das Gemeinsame bzw. die wiinschenswerte Ausgestaltung Sozialer Arbeit in
Schulen betont. Je nach Einsatz, Abwechslung und Leserlichkeit verwende ich die Begriffe relativ
zufdlig.

2 Das gegenwartige Verstandnis der Schulsozialarbeit (in Kooperation mit der Schule) geht in
Deutschland auf die 90er Jahre zurlick. Zu dieser Zeit hat sich das verénderte Aufgabenversténdnis
und Problembewusstsein bei der Jugendhilfe zugunsten einer Offnung beider Institutionen ausge-
wirkt. Andere Formen Sozialer Arbeit in Schulen sind jedoch schon Jahrzehnte friher zu finden.
(vgl. Speck 2007, S.7-12)

®Vgl. Speck 2006, S.35.

“ Baier (2007) schreibt hier ,zu Gast in einem fremden Haus‘, Kretschmer von der bisherigen
Separierung der Schule und der Sozialen Arbeit (vgl. Kretschmer 2007, S.51).

®Vgl. unter anderem Kretschmer 2007, S.52-59.

®Vgl. Vogel 2006, S.18.



K ooperationsschwierigkeiten zu legen, soll im Sinne der Ldsungsorientierung
eine theoretische Grundlage erarbeitet werden, die die professionelle Schulsozial-
arbeit in der Organisation der Schule unterstiitzen und die Zufriedenheit und Pro-
fessionalitét beider Kooperationspartner fordern kann.

Ohne die Kooperationsprobleme unter den Tisch zu kehren, wird also in dieser
Arbeit ein theoretisches Instrument vorgestellt, welches erstens den heutigen ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen angemessen erscheint, zweitens die Professiona-
litét der Schulsozialarbeit wie auch der Schule als Institution mittels einer Funkti-
ons- und Aufgabentrennung starken kann und drittens die Kooperation zwischen
Schule und Schulsozialarbeit produktiv zu unterstiitzen versucht.

Das Theoriekonstrukt der Karriere (als Medium) scheint geradezu perfekt diese
Kriterien zu erflllen. Es hat systemtheoretische (soziologische) Wurzeln und
wurde von Maren Lehmann und Marcel Krebs fir die Soziale Arbeit weiterentwi-
ckelt. Von Bedeutung ist vor allem das professionstheoretische Potential, welches
die Karriereorientierung fur die Weiterentwicklung einer Theorie der Sozialen
Arbeit besitzt’. Weitere Begriindungen, weshalb die Karriereorientierung als
fruchtbar fir die Soziale Arbeit in Schulen eingeschétzt wird, zeigen die Erléute-
rungen im Kapitel 5.

Die vorliegende Arbeit verfolgt also zwel unterschiedliche Anspriiche: Zum einen
mochte sie die Karriereorientierung, welche bisher erst auf der Ebene der Sozialen
Arbeit erarbeitet wurde, auf ihre Nutzlichkeit fir ein spezifisches soziaarbeiteri-
sches Tétigkeitsfeld prifen und zum anderen mochte sie der Schulsozialarbeit in
ihrer professionstheoretischen Funktionsbestimmung (in Kooperation mit der
Schule) eine mdgliche Grundlage bieten. Der Bedeutung des zweiten Punktes fir
die Soziale Arbeit in Schulen soll mit folgendem Zitat Nachdruck verliehen wer-
den: ,Um in diesen (multiprofessionellen)® Institutionen als Akteur mit Entschei-
dungskompetenzen aufzutreten, muss es der Sozialen Arbeit erstens gelingen, sich
in ihrer funktionalen Ausrichtung von anderen Professionen zu unterscheiden, und
zweitens braucht sie daftr ein kompetentes und sel bstbewusstes Auftreten al's Pro-
fession. (...) Erst wenn sie weiss, auf welche Weise sie sich an was orientiert,
wird es mdglich, die Differenz Profession/Organisation operativ zu handhaben.”
(Krebs 2006, S.27)

"Vgl. Krebs 2006, S.73f.
8 Anmerkung durch den Verfasser.
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Die vorliegende Arbeit soll der Sozialen Arbeit in Schulen gerade diese nétige
Orientierung bzw. eine ,rationale, reflektierte Vorbereitung fur praktische Ent-
scheidungen auf der Handlungsebene* bieten. (vgl. Sidler 2004, S.58) Diese Ebe-
ne der Orientierung bzw. der Vorbereitung markiert sowohl den Rahmen sowie
die Grenzen dieser Arbeit: So bietet auch die Systemtheorie (nur) eine anschluss-
fahige Hilfe zur Beschreibung der Sozialen Arbeit in Schulen und fir ein selbst-
bewussteres Auftreten. Es wird nicht moglich sein, aus den Ergebnissen dieser
Arbeit besonders geeignete Methoden fir die Praxis abzuleiten. So wére eine
maogliche weiterfUhrende Fragestellung, inwieweit sich eine hier vorgestellte sys-
temtheoretische Fundierung der Schulsozialarbeit fir die Begrindung eines Me-

thodenkatal oges eignen kann.®

1.1 Methodische Vorgehensweise

Esist mir bewusst, dass ich die Anspriiche an diese Arbeit dusserst hoch angesetzt
habe. Gerade auch aufgrund der geringen Anzahl Literaturquellen zur Karriereori-
entierung und der hohen Sensibilitét des Themas, habe ich mich fir ein explorati-
ves bzw. induktives Vorgehen entschieden, welches seinen Ausgangspunkt in
einer Gesellschaftsanalyse findet. Anschliessend wird Schicht um Schicht ent-
fernt, um quasi in einer Entdeckungsreise an den Kern — die Kooperation zwi-
schen Schule und Schulsozialarbeit — vorzustossen. Auf diesem Weg werden ver-
schiedene Wissensbestande genutzt, welche kurz vorgestel It werden:

In einem ersten Tell (zweites Kapitel) werden in einer Gesellschaftsanalyse die
heutigen Lebensverhdtnisse und deren Auswirkungen auf das Individuum aufge-
zeigt, wobei ich mich praktisch ausschliesslich auf Ulrich Becks , Risikogesell-
schaft” beziehe. Darin wird deutlich, wie der Einzelne in der Moderne aus festen
Strukturen losgel6st und auf sich selbst zuriickgeworfen wird. Im dritten Kapitel
werden diese Herausforderungen anhand verschiedener Themenschwerpunkte
spezifisch auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen projiziert. Der In-
halt dieses Kapitels stellt eine Art Momentaufnahme dar, weshab die gewahlten
Schwerpunkte durchaus in einem anderen Verhéltnis hatten gewahlt werden kon-
nen und sich beispielsweise je nach Region oder Schulhaus unterschiedlich aus-

® Inwiefern sich die Methoden der Soziale Arbeit Uiberhaupt sozialwissenschaftlich fundieren las-
sen, sei in Frage gestellt. (vgl. Kleve 2007, S.27)
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pragen. Im vierten Teil werden dann die Schule und die Soziale Arbeit in Schulen
in ihren aktuellen Herausforderungen beschrieben, wobei 6fters der Zusammen-
hang mit den beiden vorhergehenden Kapiteln zu erkennen ist. Nun wird im funf-
ten Kapitel die Karriere als theoretischer Ableger der Systemtheorie nach Luh-
mann vorgestellt, entlang der Funktionssysteme , Soziale Hilfe' und , Erziehung’
reflektiert und in einem kritischen Zwischenfazit zusammengefasst. Hier ist an-
zumerken, dass es im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich war, die Systemtheorie
nach Luhmann in ihren Grundannahmen vorzustellen. So habe ich mich auf das
Wesentliche konzentriert und mich bemtht, die Anforderungen an Vorkenntnisse
maoglichst gering zu halten.

Dafir die Praxis der Schulsoziaarbeit der aleinige Bezug auf die Karriereorien-
tierung nicht ausreichend erscheint, wird im sechsten Kapitel die Kooperation
zwischen Schulsozialarbeit und Schule nochmals vertiefter behandelt. Dabel wird
sich zeigen, dass vor allem eine einheitlich klare Begriffsdefinition fur die erfolg-
reiche Funktionsbestimmung determinierend ist. So werden in diesem Kapitel die
Begriffe Biographie, Bildung und Erziehung erneut definiert, um anschliessend
eine bildungs- und funktionstheoretische Analyse der problematischen Kooperati-
on vorzunehmen. Nachdem diese letzte Schicht entfernt worden ist, werde ich
einen Vorschlag fur eine theoretische Kooperationsgrundlage machen, welche im
siebten Kapitel mit ihren VVor- und Nachteilen beschrieben und erlautert wird.

In der Schlussfolgerung werden die Ergebnisse in ihrer Essenz zusammengefasst

und mogliche Perspektiven der Kooperation aufgezeigt.
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2. Merkmale und Herausforderungen spatmoderner Ge-
sellschaften

»High-Tech-Gesellschaft®, , Kommunikationsgesellschaft“, , Netzwerkgesell-
schaft®, , Informationsgesellschaft”, , Wissensgesellschaft® und ,Risikogesell-
schaft* sind nur einige Begriffe, die versuchen, den neuen Vergesellschaftungs-
modus in seiner Quintessenz abzubilden. In dieser Arbeit spielt zum einen der
Begriff der Wissensgesellschaft eine gewichtige Rolle, da er betont, wie entschei-
dend verschiedenste Wissensbereiche fur die Verschiebungen sozialer Inklusionen
sind. So scheint soziale Inklusion durch Entwicklung des Internets als immenses
Wissensdepot fur immer mehr Bevdlkerungsgruppen moglich. Doch die Diagnose
empirischer Untersuchungen zeigt deutlich auf, wie sich soziale Ungleichheiten
verschérfen und sich die Mechanismen sozialer Exklusion drastisch vermehren.
(vgl. Suchanek 2006, S.11f.)

An diesem scheinbaren Widerspruch setzt der Begriff der Risikogesellschaft nach
Ulrich Beck an. Seine Analysen ermdglichen die neue soziale Ungleichheit ge-
nauer zu betrachten und nehmen im Gegensatz zur Wissensgesellschaft und ande-
ren Gesellschaftsbegriffen weniger die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in
den Fokus, sondern vielmehr die Herausforderungen, die sich in spdtmodernen
Gesellschaften den Individuen stellen.

Wenn wir also weiter unten Becks Gesellschaftstheorie genauer betrachten, wird
erkennbar, dass heute nicht das , Vernetzt-Sein“, das , Informiert-Sein“ oder das
»technisch Ausgeriistet-Sein® fir die soziale Inklusion entscheidend ist, sondern
vielmehr das soziale (Selbst-)Management™®.

Das in den nachsten Kapiteln formulierte Gesellschaftsverstandnis ist fur diese
Arbeit insofern bedeutsam, da die Bildungsinstitutionen und deren Akteure auf
die sich verandernden Herausforderungen an ihre Adressatinnen und Adressaten
reagieren missen. So wird davon ausgegangen, dass sich die péadagogische Funk-
tion der Schule und das Verhdtnis des Bildungssystems zur Gesellschaft nicht
mehr nur auf padagogischer Ebene thematisieren und diskutieren lassen. (vgl.
Forneck 1997, S.42f.)

19 Siehe auch Kapitel 5.5.3, Exkurs: Sozia inklusives Wissen'.
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2.1 Von globalen Gefahrdungslagen

Beck beschreibt die heutigen Zivilisationsrisiken (im Unterschied zu Gefahrdun-
gen) als das, was sich typischerweise der Wahrnehmung entzieht und sich durch
seine Globalitét und Allbetroffenheit charakterisiert. Allbetroffenheit bedeutet,
dass alle Schicht- und Klassenlagen von den Modernisierungsrisiken friher oder
spater betroffen sein werden: Auch jene erwischt es, die sie produzieren und von
ihnen profitieren. (vgl. Beck 1986, S.28-30)

Hinzu kommt, dass die Gefahren und Risiken heute im Rahmen von Versicherun-
gen kaum mehr beherrschbar sind. Die klassischen sozialen Risiken wie Unfall,
Krankheit, Arbeitslosigkeit und Alter werden Uberlagert von technologischen,
gesundheitlichen, nattrlichen und umweltpolitischen Bedrohungen, die im We-
sentlichen durch die Industriegesellschaften selbst geschaffen worden sind. Man
denke hier an Atomkraftkatastrophen wie die von Tschernobyl, an den SARS
Virus, den Treibhauseffekt und den Terrorismus. Es gilt also zu unterscheiden
zwischen Risiken, die durch klassische Sicherungssysteme abgedeckt werden und
Ubernationale komplexe Gefahren, die neue Strategien zur Verhinderung fordern.
Bezlglich der Risiko- aber auch Gefahrenverteilung besteht eine Eigenheit, die
sich systematisch in der Art und im Muster von der Verteilung von Reichtum un-
terscheidet. So scheint es, als ob sich die Risikoverteilung dhnlich wie die Reich-
tumer an das Klassenschema halten: , Reichtimer sammeln sich oben, Risiken
unten. (...) Die Moglichkeiten und Fahigkeiten, mit Risikolagen umzugehen, ih-
nen auszuweichen, sie zu kompensieren, durften fir verschiedene Einkommens-
und Bildungsschichten ungleich verteilt sein. (op. cit., S.46) Wer finanziell Uber
langere Zeit gut abgesichert ist und Gber Bildung und Information verfigt, kann
sich besser durch Wohnlage, Arbeitsplatz, Erndhrung und medizinische Versor-
gung von gesundheitlichen Gefahren distanzieren. Paralel schrumpfen die
Fluchtwege und Kompensationsmoglichkeiten in unteren sozialen Schichten. Die-
se Tendenz macht auch vor den Landesgrenzen keinen Halt: Wahrend industrielle
Risiken eher in Billiglohnlandern anzusiedeln sind und deren Wahrnehmung in
der Bevolkerung relativ gering ist, steigt die Wahrnehmung und das Bewusstwer-
den von Globalgeféhrdungen in Landern beziehungsweise Gruppen, die besser
informiert und gebildet sind. Dort entwickeln sich ein Gefahrdungsbewusstsein

und ein Engagement. Es entstehen sogenannte , Risikolagen®: Wahrend in Klas-
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senlagen das Sein das Bewusstsein bestimmt, bestimmt umgekehrt in Risikolagen
das Bewusstsein (Wissen) das Sein. (vgl. op. cit., S.46f.,70)

In den westlichen Industriestaaten ist ein hohes und wachsendes Bewusstsein von
Risiko- und Geféhrdungslagen vorhanden. Der Stellenwert in den Nachrichten,
die leichte Zugéanglichkeit zu Massenmedien und die hohe politische Brisanz sind
deutliche Zeichen dafur.

Welche Bedeutung haben nun die Risiken und Geféhrdungen fir das Individuum
in hoch entwickelten Landern? Kann man Uberhaupt gegentiber den fast taglich
sich erneuernden Bedrohungen eine kritische Distanz herstellen? Oder darf man,
gerade weil die Gefahren fast unvermeidlich sind, sich in Gleichgiltigkeit oder
Zynismus fluchten? Meist sind Globalgefahrdungslagen erst mittels ,, verwissen-
schaftlichten Wissens*™ erschliessbar, was die Einschdtzung der Betroffenheit
mit eigenen Mitteln und Erfahrungsmoglichkeiten fast nicht moglich macht. Aus
dieser Konstellation folgt eine gewisse Auslagerung der Zusténdigkeit. Das Be-
drohliche lauert Gberall, ob es aber feindlich oder freundlich ist, entzieht sich dem
eigenen Urteilsvermogen und wird fremden Wissensproduzenten Uberlassen. So-
mit sind Entscheidungen von Wissensproduzenten Uber Risiken und Gefahrdun-
gen auch Entscheidungen Uber Betroffenheiten. (vgl. op. cit., S.68-71) Vor alem
Naturwissenschaftler nehmen einen bedeutungsvollen Platz in unserer Gesell-
schaft ein: ,,Sie sind in ihrem Tun und Erkennen Exekutoren des gesellschaftlich
generalisierten Anspruchs der Naturbeherrschung® (op. cit., S.109).

Zu denken, dass es sich lediglich um ein Informationsproblem im Sinne einer wis-
senschaftlichen Aufklarung der Bevolkerung geht, wére jedoch falsch. Denn die
in Risikoanalysen vorhandenen impliziten Wertpramissen korrelieren nicht zwin-
gend mit der Vorstellung der Bevolkerung. Beck pladiert somit, dass die Vorstel-
lung der Bevdlkerung — was als akzeptabel erscheint und was nicht — Grundlage
wissenschaftlichen Arbeitens sein misste. (vgl. op. cit., S. 77)

Fir das Uberleben in der Risikogesellschaft wird also neben den Fahigkeiten, ma-
terielle Not zu bekdmpfen und sozialen Abstieg zu vermeiden, auch die Fahigkeit,

Gefahren zu antizipieren, zu ertragen, mit ihnen biographisch und politisch umzu-

1 Beck kritisiert den alleinigen Rationalitatsanspruch der Wissenschaft: Wissenschaften sind auf-
grund ihrer Beteiligung am Entstehen und Wachstum von Zivilisationsrisiken gar nicht in der Lage
angemessen bzw. neutral auf diese zu reagieren. (vgl. Beck 1986, S.78) Trotzdem gehort ein soli-
der Hintergrund an Wissenschaftsglaubigkeit zur paradoxen Grundausstattung der Modernisie-
rungskritik. (vgl. op. cit., S.96)
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gehen, von zunehmender Bedeutung. Gerade dieser Umgang mit Angst und Unsi-
cherheit wird zu ener ,zvilisatorischen SchlUsselqualifikation® und die
»(...)Ausbildung der damit angesprochenen Fahigkeiten zu einem wesentlichen
Auftrag der pddagogischen Institutionen.” (op. cit., S.102)

2.2 Individualisierung — Freisetzung aus sozialen Sicherheiten

Nachdem im vorhergehenden Kapitel auf die globalen Gefahrdungslagen einge-
gangen wurde, treten in diesem Kapitel die gesellschaftlichen, biographischen und
kulturellen Risiken und Unsicherheiten in den Vordergrund. Unter dem Begriff
Individualisierung wird die Freisetzung der Individuen aus den Sozialformen der
industriellen Gesellschaft — Klasse, Schicht, Familie und Geschlechtslagen von
Mannern und Frauen — verstanden. Zudem werden die Individuen neuen Arbeits-
marktbedingungen ausgesetzt: , Die Nichterwerbsarbeitszeit wurde verlangert und
besser ausgestattet, allerdings unter der Voraussetzung der Teilhabe an Erwerbs-
arbeit.” (Beck 1986, S.124)

Aber auch die Erwerbstatigkeit stellt hohe Anforderungen an das Individuum. Das
Mehr an Einkommen, Bildung, Mobilitét, Recht, Wissenschaft und Konsum kol-
lidiert mit dem traditionellen Bild eines klassen- und familienorientierten Lebens
und wirbelt die Lebenswege und Lebenslagen der Menschen durcheinander: Klas-
senidentitéten verschwimmen oder 16sen sich komplett auf. (vgl. op. cit., S.122-
125)

Anders formuliert l&sst sich sagen, dass vor dem Hintergrund eines vergleichswei-
se hohen materiellen Lebensstandards und einer breit erschlossenen sozialen Ab-
sicherung die Menschen aus den traditionellen Klassenbedingungen und Famili-
ensystemen herausgel 6st wurden und verstéarkt auf sich selbst und ihr individuelles
Arbeitsmarktschicksal mit allen Risiken, Chancen und Widerspriichen verwiesen
werden. Sie werden je langer je mehr zum Akteur und Gestalter ihrer eigenen
Existenzsicherung, Lebensplanung und -organisation. Damit verbunden steigt die
Abhangigkeit der freigesetzten Individuen von Arbeitsmarkt und Bildung, sozial-
rechtlichen Regelungen, Konsumangeboten, sozialen Netzwerken und Moglich-
keiten der medizinischen und psychologischen Beratungen um nur eine Auswahl
Zu nennen. Es entstehen neue soziale ,, (...) Suchbewegungen, die zum Tell expe-

rimentelle Umgangsweisen mit sozialen Beziehungen, dem eigenen Leben und

16



Korper in den verschiedenen Varianten der Alternativ- und Jugendsubkultur er-
proben.” (op. cit., S.119) Diese durch die Individualisierung in Gang gesetzte Su-
che nach neuen Sozialidentitéten, Lebensformen und politischer Teilhabe ist mit
tiefen Verunsicherungen in den Selbstversténdlichkeiten des Lebens verbunden:
Beziehungen zwischen den Geschlechtern, Ehe, Familie, Global gefahrdungslagen
und materielle Absicherung. (vgl. op. cit., S.153)

Die wesentlichen zwel Punkte, die den Individualisierungsprozess beschreiben,
sind die Lebensbereiche Beruf und Familie: Die Berufserfordernisse, Bildungs-
und Mobilitétsanspriiche beider Geschlechter sind gestiegen und die veranderten
Frauen- und Mannerrollen erfordern ein deutliches Mehr an Beziehungsarbeit:
Wer Uber Familie redet, muss auch Uber Arbeit und Geld reden und wer tber Ehe
redet, muss auch dber Ausbildung, Beruf und Mobilitdt reden. (vgl. op. cit.,
S.161)

2.3 Ve anderte Geschlechterrollen

Wie oben beschrieben entsteht mit der Freisetzung aus den traditionellen Ge-
schlechtslagen der Méanner und Frauen eine Verunsicherung der Menschen, die
erhebliche Auswirkungen fir die Gestaltung und Entwicklung von Sozialidentité-
ten und Lebensformen hat. Doch wo sind die Ursachen, welche der Veréanderung
der Geschlechterrollen ihre Brisanz und Konflikttrachtigkeit geben?

Erstens hat die Emanzipation der Frauen (Angleichung des Bildungsniveaus, ihre
Bewusstwerdung der Lage, etc.) Erwartungen nach mehr Gleichheit in Partner-
schaft, Beruf und Familie aufgebaut, die auf eine gegenldufige Entwicklung im
Arbeitsmarkt und im Verhalten der Manner treffen: Die Manner ihrerseits haben
»(...) eine Rhetorik der Gleichheit eingelibt, ohne ihren Worten Taten folgen zu
lassen.“ (Beck 1986, S.162) Gerade dieser Widerspruch zwischen der weiblichen
Gleichheitserwartung und der effektiven Ungleichheitswirklichkeit, die auf ein
Festhalten an alten Rollenmustern hindeutet, bestimmt die gegenwartige Entwick-
lung im Privaten und im Politischen. (vgl. op. cit., S. 162)

Zweitens basiert die burgerliche Industriegesellschaft auf der Schematik der
Kleinfamilie — also der Trennung der Frauen- und Mannerrolle. Diese Zuweisung
(Erwerbsarbeit auf einen und die Hausarbeit auf der anderen Seite) ist nicht etwa

ein traditionales Relikt, auf das leicht zu verzichten ware: Noch ist es fir Méanner
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und Frauen in vielen Branchen schwierig oder gar unmoglich in einem Teilzeit-
pensum zu arbeiten. Das ,, Marktsubjekt* ist somit noch immer das alleinstehende,
nicht partnerschafts- oder familien-,behinderte” Individuum. (vgl. Beck 1986,
S.191) Die tatséchliche Gleichstellung von Mannern und Frauen steht also im
Widerspruch zu den Prinzipien der Moderne. Als Folge missen die aufbrechen-
den Konflikte im Privaten ausgetragen werden.

Die biographische Abstimmung von Arbeit und Familie wird labil und zeitlich
begrenzt. Die Familie und ihre Normen und Werte verlieren an Bedeutung: Die
Bihne kann gewechselt werden, das Stiick das gespielt wird, bleibt jedoch das
gleiche. Arbeit, Elternschaft, Liebe, Beruf, Politik, Entfaltung und Selbstverwirk-
lichung sind die Buhnen, die das Ineinander der Geschlechter in seiner Viel-
schichtigkeit beschreiben. In diesem Sinne haben Entscheidungen der beiden
Partner immer eine personliche und eine institutionelle Seite. (vgl. op. cit., S.174-
176) Gerade auf der institutionellen Seite fehlt es an Vorkehrungen (und den da-
mit verbundenen politischen Vorstéssen), welche die private Seite entlasten kon-
nen: Teilzeitarbeit, Kindertagesstéatten, Ganztagsschulen und Freizeiteinrichtun-
gen sind nur die brisantesten. (vgl. Hollstein 2004, S.56)

Als erstes Szenario bleibt das Leben, das im Kern alein gefuhrt wird — bezie-
hungsweise werden muss. Die Erstellung und Intensivierung eines Freundschafts-
netzes nimmt an Bedeutung zu. Eine partnerschaftliche Beziehung in den Bau-
plan des eigenen Lebens noch aufnehmen zu kénnen, wird schwierig, da das Le-
ben ausgefillt wurde, ohne die Gegenwart des Anderen. (vgl. op. cit., S.199f)

Als zweites mogliches Szenario gelingt es dem gesamten institutionellen Geflige
der entwickelten Industriegesellschaft, die Lebensvoraussetzungen so zu veran-
dern, dass eine neue Art der Gleichstellung jenseits von Frauen- und Mannerrollen
maoglich wird. Die oben beschriebenen Widerspriiche kénnen entsprechend nur
dann bewdltigt werden, wenn institutionelle Wiedervereinigungsmdglichkeiten
von Arbeit und Leben in allen Bereichen von méglichen Lebens dufen angeboten
und ermoglicht werden. Beispielsweise misste Immobilitét aus familial-
partnerschaftlichen Griinden anerkannt werden und entsprechende Berufsberatung
und Beschéftigungsmodelle zur Verfligung stehen. Auch in der Kindererziehung
mussen Modelle ermoglicht werden, die verschiedenste Lebens- und Familien-
formen problemlos erméglichen. (vgl. op. cit., S. 201-204)
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2.4 Bedeutung der Erwerbsarbeit und Bildung

Familie und Erwerbsarbeit sind heute die entscheidenden Determinanten und
gpannen ein zweiachsiges Koordinatensystem auf, in dem das Leben in dieser
Epoche gefestigt ist.

Erwerbsarbeit spielt nicht alleine aufgrund der zeitlichen Beanspruchung eine
grosse Rolle, sondern auch durch die Verarbeitung und Planung der Zeit ausser-
halb, davor und danach. Ausserdem hat der Beruf eine enorm hohe Bedeutung fur
die wechselsaitige Identifikation zwischen den Menschen und enthélt wichtige
Informationen wie Einkommen, Status, sprachliche Fahigkeiten, mdgliche Inte-
ressen und Sozialkontakte. (vgl. Beck 1986, S.220f.)

Beck geht bezliglich des Beschéftigungssystems von einem Systemwandel aus,
der die Kontinuitét der im vergangenen Jahrhundert entstandenen hochgradigen
Standardisierungen in den Dimensionen Arbeitsvertrag, Arbeitsort und Arbeitszeit
aufbricht. Die Konsequenzen dieses Systemwandels haben bis heute keineswegs
an Aktualitéat und Bedeutung verloren und werden im Folgenden zusammenge-
fasst erlautert. (vgl. op. cit., S.224)

Die Norm , lebensanger Ganztagsarbeit* als Massstab fir die Planung und den
Einsatz der Arbeitskraft im Betrieb, aber auch fir biographische Lebenszusam-
menhange, weicht vielfatigen Formen von arbeitsortlichen, arbeitszeitlichen und
arbeitsrechtlichen Flexibilisierungen. Die raumliche Dekonzentration der Er-
werbsarbeit wird durch folgende Formen erkennbar: Lockerung der Anwesen-
heitsregel ungen, ortsdiffuse Neuvernetzung von Abteilungen und Teams und Aus-
lagerung von Teilfunktionen beispielsweise durch elektronische Heimarbeit™.
Folge dieser raumlichen Flexibilisierung ist die Privatisierung korperlicher und
seelischer Risiken, die sich offentlicher Kontrolle entziehen und auf die Arbeiten-
den selbst abgewadl zt werden.

Neben der arbeitsraumlichen ist die arbeitszeitliche Entstandardisierung von er-
heblicher Bedeutung. Durch den breiten Einsatz an Mikroelektronik in Kombina-
tion mit neuen Organisationsformen der Restarbeit zusammen mit einer Verlange-

12. 30 sind viele Jobs nur noch von einem Laptop und einem Internetzugang abhéngig: ,, (...) die
Prasenz an einem realen Ort verliert an Bedeutung im Vergleich zur Prasenz in der virtuellen
Welt" (Haffner 2008, 0.S.). Haffner schreibt von , digitalen Beduinen* in San Francisco, welche
dieser Entwicklung einen Namen geben.
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rung der Nicht-Arbeitszeiten™ entsteht ein neues System flexibler, pluraler und
risikovoller Formen der Unterbeschéftigung. Die Grenzen zwischen Erwerbstétig-
keit und Nichterwerbstétigkeit werden fliessend, die Erwerbslosigkeit wird ,,sozu-
sagen in Gestalt von Unterbeschéftigungsformen ins Beschaftigungssystem ,in-
tegriert’, damit aber auch eingetauscht (...) gegen eine Generalisierung von Be-
schéftigungsunsicherheiten, die das ,alte’ industriegesellschaftliche Einheitsvoll-
beschéftigungssystem in diesem Sinne nicht kannte.* (op. cit., S.227)

Als dritte Beschéftigungsunsicherheit wird die rechtlich fragwirdige Absicherung
genannt, welche sich in den zeitlichen Befristungen des Arbeitseinsatzes wider-
spiegelt: Arbeit auf Abruf, Job-Sharing, Leiharbeit und Zeitvertrage. (vgl. op. cit.,
S.220-234) Die Folge ist nicht etwa eine friedliche Beschéftigungsverteilung,
vielmehr entstehen neuartige Machtungleichgewichte zwischen den ,Arbeits-
marktkontrahenten und ihren Interessenorganisationen’. Erwerbsarbeit gilt als
knapp vorhandene Sicherheit, die es zu verteilen gibt. (vgl. op. cit., S.235)

Der Druck auf dem Arbeitsmarkt und die damit verbundenen Unsicherheiten las-
sen sich an der Bedeutungssteigerung der Aus- und Weiterbildung verdeutlichen.
Waéhrend in Zeiten der Vollbeschéftigung Bildungszertifikate (die nur in geringer
Anzahl vorhanden waren) der Einstellungsentscheidung dienten, |&sst das inflati-
ondre (Uber-) Angebot an Qualifikationen und Bildungszertifikaten darauf
schliessen, dass die Entscheidungen (vor allem bel gleichwertigen Abschltissen)
mehr und mehr in die Hande der Betriebe félt. Dies bedeutet, dass qualifizierende
Ausbildungsabschltisse aleine noch keinen Schitissel in das Beschaftigungssys-
tem darstellen. Sie werden also immer weniger hinreichend und zugleich immer
notwendiger, um die erstrebten, knappen Beschaftigungspositionen zu erreichen —
mit der Konsequenz, dass die Ausbildung der Hauptschule zur ,, Nonbildung” de-
gradiert wird und alleine nicht mehr hinreicht, um Uber den ersten Arbeitsmarkt
die materielle Existenz zu sichern. Dies mit der Folge, dass die Schule mit Leh-
rern und Lehrplanen in ihrer Legitimitét gefahrdet ist. ,,In dem Masse, in dem die
Schule den Schilern nichts mehr zu ,bieten’ oder vorzuenthalten hat, bisst sie
ihre Autoritét ein.” (op. cit., S.246)

3 Gemeint sind hier beispielsweise das erhthte Durchschnittsalter der Erstbeschaftigung, die Sen-
kung des durchschnittlichen Renten- bzw. Pensionierungsalters, Senkung der Lebens-, Wochen-
und Tagesarbeitszeit und die Zunahme der Unterbrechungen der Arbeit durch Weiterbildungen.
(vgl. Beck 1986, S.229f.)
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Hinsichtlich des knappen Lehrstellenangebotes gewinnen im Ubergang von der
Schule zur Lehre ,Warteschleifen” wie Berufsgrundbildungs- oder Berufsvorbe-
reitungsjahre zunehmende Bedeutung. Entsprechend werden mit dem Druck des
Arbeitsmarktes und der drohenden Unterbeschaftigung — selbst nach erfolgrei-
chem Absolvieren der Aushildung — in alen Stufen der Bildungshierarchie die
Ubergange dusserst unsicher. Mit anderen Worten schiebt sich fiir eine wachsende
Zahl von Absolventen aller Ausbildungsgénge ,zwischen Ausbildung und Be-
schéftigung eine risikoreiche Grauzone labiler Unterbeschéftigung.’ (vgl. op. cit.,
S.239-242) In dieser Grauzone steigt der Druck am Bildungserfolg, wahrend die-
ser vor alem in den unteren Etagen einer materiellen Existenzbedrohung gleich-
kommt. In den oberen Regionen des Bildungssystems hingegen zeigt sich diese
Beschaftigungsunsicherheit in der Unvorhersehbarkeit und Unberechenbarkeit der
Karriereplanung. ,, Entsprechend wird oft Langzeitplanung ersetzt durch die Kon-
zentration auf das voribergehend Mégliche.” (op. cit., S.247)

Als Folge dieses Systemwandels des Beschaftigungs- und Bildungssystems ge-
winnen Selektionskriterien wie Geschlecht, Alter, Gesundheit, Auftreten, Bezie-
hungen und Gesinnung wieder an Bedeutung. In der Auswahl zwischen formal
gleichqualifizierten Individuen greifen diese Kriterien erneut, was zu einer neuen
Verteilung von Chancen und Risiken auf dem Arbeitsmarkt fuhrt. ,Die ehemals
so hoch geschétzte und gepriesene 6ffentliche Kontrollierbarkeit des Zuweisungs-
prozesses wurde insgesamt eingeschrankt oder ist verlorengegangen.” (op. cit.,
S.248) Davon betroffen mit den negativen Auswirkungen wie Langzeitarbeitslo-
sigkeit sind die Problemgruppen Frauen, Personen mit gesundheitlichen Beein-
trachtigungen, dltere Menschen und ungelernte sowie durch ihr soziales Umfeld
und ihre privaten Lebensverhéltnisse benachteiligte Jugendliche. (vgl. op. cit.,
S.248)

2.5 Konklusion

Individualisierung lasst sich nun an drel verschiedenen Kristallisationspunkten
von Freisetzungen zusammenfassend erklaren. Zunéchst konnte eine Freisetzung
der Individuen aus sténdisch gepragten sozialen Klassen festgestellt werden, mit
der Folge, dass Klassenidentitdten verschwimmen und aufgelést werden. (vgl.
Kapitel 2.2)
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Als weiterer Kristallisationspunkt tritt die Freisetzung der Geschlechterrollen aus
den traditionellen Geschlechtslagen in Konflikt mit der von der Industiegesell-
schaft geforderten Halbierung des menschlichen Arbeitsvermdgens, welche die
Arbeitsteilung und Normen der Familie briichig werden 18sst. (vgl. Kapitel 2.3)
Drittens entstehen mit der Flexibilisierung der Erwerbsarbeitszeit und der Dezent-
ralisierung des Arbeitsortes neuartige Formen flexibler, pluraler Unterbeschéfti-
gung: Freisetzung des Individuums relativ zum Beruf und zum Betrieb. (vgl. Ka-
pitel 2.4)

Aufgrund der bisherigen zusammengefassten Argumentation erstellt Beck detail-
liert Thesen, die die Folgen der Individualisierung fur das Individuum selbst und
seine objektive Lebensage beschreiben. Im Folgenden stehen also die Auswir-
kungen der Individualisierung auf die Gestaltungen und Entscheidungen in den
Biographien der Individuen im Fokus.

Wie durch die Veranderung der Geschlechterrollen besonders klar ersichtlich
wird, verschwimmen die Bereiche des Privaten mit den verschiedenen Sphéren
des Offentlichen. Individuallagen sind nicht mehr nur private, sondern zunehmend
auch institutionelle Lagen, was die freigesetzten Individuen arbeitsmarktabhéngig
und deshalb bildungsabhéngig, konsumabhangig, abhangig von sozial-rechtlichen
Regelungen und Versorgungen, von Verkehrsplanungen und Mdglichkeiten der
medizinischen psychologischen und pédagogischen Beratung und Betreuung
macht. Das Beispiel der zeitlichen Planung und Organisation von Bildungs- und
Arbeitszeiten, Zeiten in der Familie, fur die Kindererziehung und vieles mehr
zeigt, dass mit der Institutionalisierung immer auch eine politische Gestaltbarkeit
von Lebendaufen und Lebenslagen mitzieht.

Gleichzeitig wird mit dem Zerfall der traditionellen Familie als Trager von gene-
rations- und geschlechtsiibergreifenden Lebenslagen und Lebenslaufen, das Indi-
viduum selbst zum Akteur seiner marktvermittelten Existenzsicherung und seiner
Biographieplanung und -organisation. Die Zeithorizonte der Wahrnehmung ver-
engen sich immer mehr in die aktuelle Gegenwart und die Zwénge, den eigenen
Lebendauf zu gestalten, nehmen zu. Jeder muss , sich selbst als Handlungszent-
rum, als Planungsbiro in Bezug auf seinen eigenen Lebenslauf, seine Fahigkeiten,
Orientierungen, Partnerschaften usw. (...) begreifen. (Beck 1986, S.217)

Aus systemtheoretischer Perspektive werden somit alle Teilsysteme wie Familie,

Padagogik, Erwerbsarbeit, Ausbildung, Beschéftigung und Konsum zum integra-
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len Bestandteil der Individualbiographie. Die Teilsystemgrenzen gehen damit
quer durch die Individuallagen hindurch. Als anschauliches Beispiel wird der
Kauf eines Stuhls zur Frage nach der Mitwirkung zur Abholzung des Regenwal-
des und zur Erhéhung der Klimaerwérmung.

Diese Konstellation hat noch andere Konsequenzen fir das Individuum. Wahrend
friher viele Ereignisse als Schicksal von Gott oder der Natur abhangig gemacht
wurden, wird man heute fur seine Entscheidungen personlich verantwortlich ge-
macht. Somit nehmen die Risiken nicht nur rein quantitativ zu, sondern es entste-
hen auch neue Formen des personlichen Risikos. Risiken, Widerspriiche und De-
batten werden beim einzelnen abgeladen, meist auch noch mit der ,, gutgemeinten
Aufforderung, dies alles kritisch auf eigene Vorstellungen hin zu beurteilen.” (op.
cit., S.219) Es entsteht eine ,Fernmoral“, die den einzelnen in den Zustand dau-
ernder Stellungsnahme versetzt, welche nicht selten nur durch Weghoren, Simpli-
fizieren und/oder Abstumpfen zu ertragen i<t.

Gerade dieses Beispiel zeigt die Auswirkungen der Risikogesellschaft, die sich in
den Gestaltungen und Entscheidungen der Individualbiografien niederschlagen.
Welche weiteren fassbaren und konkreten Herausforderungen der gesellschaftli-
che Wandel besonders fir Heranwachsende mit sich tragt, wird im néchsten Kapi-
tel beleuchtet.
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3. Herausforderungen des Erwachsenwer dens

Bevor auf die Schule und die Soziale Arbeit in Schulen in ihrer aktuellen Situati-
on eingegangen werden kann, wird in diesem Kapitel aufgezeigt, mit welchen
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sich deren Adressatinnen und Adressaten
auseinander setzen miissen und welche Entwicklungsaufgaben sie in der Schulzeit
zu bewaltigen haben. Erst mittels dieses gesellschaftlichen Blicks kann es mdglich
sein, ein theoretisches Fundament fur die Schule und die Schulsozialarbeit zu
erstellen und zu bewerten.

Wichtig erscheint mir, dass die folgenden wie auch bisherigen Beschreibungen
eine Momentaufnahme darstellen und sich auf aktuelle Prozesse beziehen. Dabel
scheinen die Anforderungen an Kinder und Jugendliche derzeitig zu steigen oder
zumindest verschieben sie sich in einem immer enger werdenden Zeittakt. Gerade
diese sich andauernd verschiebenden und komplexer werdenden Anforderungen
an das Erwachsenwerden muss ein ganzheitlich zu verstehendes Bildungsmodell
aufnehmen und ihre Strukturen integrieren kénnen. Drilling beschreibt diese
Erkenntnis Uber den Begriff der Sozialisation: Sozialisation als Prozess, in dem
sich der menschliche Organismus ,,(...) in aktiver Auseinandersetzung mit den
sozidlen Lebensbedingungen zu einer sozial handlungsfahigen Personlichkeit
entwickelt, wird zu einer der wichtigsten Herausforderungen fur Individuum und
Gesdllschaft.” (Drilling 2002, S.20)

Aus den sich stetig verschiebenden Herausforderungen an das Erwachsenwerden
wird in diesem Kapitel eine aktuelle Auswahl an Spannungsfeldern getroffen,
welche den Sozialisationsprozess heute wesentlich beeinflussen.

3.1 Familie

Wahrend es schwierig ist, die Auswirkungen der Pluralisierung von Familienfor-
men auf das einzelne Kind zu Ubertragen, kénnen doch einige zentrale Herausfor-

derungen beschrieben werden.

4 50 steht Bildung in einem engen Zusammenhang mit sozial inklusivem Wissen, welches durch
dessen Gesellschafts- und Zeitabhéngigkeit stetem Wandel unterworfen ist.
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Wie im Kapitel 2.3 ,Verdnderte Geschlechterrollen’ beschrieben, wird eine kon-
fliktreiche Pluralisierung der Familienformen und ein Verbindlichkeitsverlust der
burgerlichen Kleinfamilie festgestellt. Konfliktreich dadurch, dass sich mit den
verdnderten Rollenbildern, der noch immer durch die Industriegesellschaft gefor-
derten Schematik der Kleinfamilie und den mangelnden institutionellen Vorkeh-
rungen die Individuen vermehrt im Privaten gefordert werden.

Strukturell zieht dieser Wandel entscheidende, uniibersehbare Merkmale mit sich,
die vor alem auch von den Kindern hohe Anpassungseistungen erfordern. Dies
gerade in der Familie, dem Ort, der fur die Entwicklung des Kindes eine zentrale
Rolle Ubernimmt. Das Lernen und Erfahren des Zusammenlebens von unter-
schiedlichen Generationen und Geschlechtern und des Umgangs mit Phasen der
Zustimmung und des Konflikts sind wichtige Bestandteile fur die Entwicklung
einer eigenstandigen Personlichkeit. (vgl. Drilling 2002, S.20-22)

Mit der zunehmend emotionalen und ideellen Bedeutung von Kindern und dem
Geburtenriickgang andert sich auch die Eltern-Kind-Beziehung. Weniger Ge-
schwister, weniger verwandte Kinder und Spielgefahrten verstérken die Bezie-
hung zu den Eltern. Kinder sind seltener geworden. Die zunehmende Verengung
kindgerechter Lebensraume bedeutet fur die Kinder, dass der Kontakt zu Alters-
genossen in der Nachbarschaft nicht mehr ohne weiteres moglich ist. Die Eltern
und padagogisch arrangierte beaufsichtige Raume wie die Schule gewinnen an
Bedeutung. Deshalb kann in der Kernfamilie eine Emotionalisierung, Intimisie-
rung und erhohte Kontrolle der Kinder durch die Eltern festgestellt werden. Kin-
der werden hauslicher, wachsen materiell besser versorgt auf und werden durch
die wachsende Zahl von Alleinerziehenden friher reifer und selbststéandiger. Wah-
rend die heutigen Erziehungsziele eine deutliche Préferenz fur Werte wie Auto-
nomie und Unabhangigkeit zeigen, wird das Eltern-Kind-Verhéltnis emotionaler,
kommunikativer, argumentativer und partnerschaftlicher.

Diese Entwicklung wird spétestens dann problematisch, wenn die Schule mit
Werten wie Fleiss, Ordentlichkeit und Gehorsamkeit auf durch einen liberaen
Umgang gepragte Kinder trifft. Diese Differenz der padagogischen Kulturen von
Familie und Schule verlangt nach einer neuen Form von Austausch zwischen El-
tern und Lehrkraften. (Herzog 1997, S.184-188; Krumm 1997, S.195-198)
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3.2 Freizet

Wie oben erwéhnt, gewinnen padagogisch arrangierte Raume an Bedeutung. So
sehr Werte wie Autonomie und Unabhangigkeit gross geschrieben werden, so
sehr sind vor allem jingere Kinder auf die Eltern angewiesen, wenn es um die
Anbahnung und Aufrechterhaltung von Kontakten geht: Die relativ geringe An-
zahl Kinder Uberhaupt und das stadtische Phanomen der ,, Verinselung” von ein-
zelnen Angeboten, wie Spielplétze, Spielgruppen, Verwandte, Freundinnen und
Freunde machen die Kinder abhangig von einem Transportmittel wie Auto, Bus,
Fahrrad oder der Eisenbahn. Zu gross sind die Distanzen und zu gefahrlich. So
wird wegen fehlenden Transportméglichkeiten die Freizeit oft zu Hause vor dem
Fernseher verbracht. Diese vor allem dem urbanen Wohnumfeld zuzurechnenden
Faktoren erkléaren die Unterlegenheit der motorischen und sozialen Entwicklung
von Kindern aus der Stadt gegentiber Kindern, die in spielfreundlicher Umgebung
aufwachsen.

Auch die Identifikation von Jugendlichen in Cliguen, Peergroups und Jugendkul-
turgruppen wird erschwert. Wenn sich Jugendliche nicht an bestehende Angebote
wie Sportvereine, Musikvereine oder andere Formen organisierter Jugendaktivité
ten wenden oder sich im offenen Freizeitbereich treffen, werden sie oft a's stérend
wahrgenommen und stossen auf vehementen Widerstand. Erscheinungsbild, Mu-
sik, Lautstérke und Hartnackigkeit werden von den Erwachsenen als Provokation
aufgefasst und sind Gegenstand einer dauernden Auseinandersetzung. Hier
braucht es Jugendkonzepte, die es einer |ebendigen Jugendkultur ermdglichen, in
eigener Verantwortung Aktivitéten zu entwickeln, zu organisieren und durchzu-
fuhren. (vgl. Drilling 2002, S.22-25)

3.3 Beruf und Bildung

Wie schon oben ausgefihrt, ist Bildung im Wettbewerb um Berufschancen die
zentrale Ressource. Wahrend die Hauptschule zur ,,Nonbildung” degradiert, wer-
den Bildungszertifikate immer weniger hinreichend aber auch immer notwendi-
ger, um sich langfristig die Position im Arbeits- und Beschaftigungsmarkt zu si-
chern. In der Folge gehdren Zwischenjahre, Brickenangebote, Berufsvorberei-
tungsahre und Temporérarbeit zur Realitét der Bildungskarriere vieler Jugendli-
cher. Beinahe jede sechste Person im Alter zwischen 21 und 25 Jahren schafft den
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Eintritt in eine Bildungsinstitution nicht mehr. Empirische Studien diagnostizieren
eine Verscharfung der sozialen Ungleichheit, die sich vor allem durch eine Polari-
sierung auf dem Arbeitsmarkt auszeichnet: Wahrend meist wissensbasierte und
professionell handelnde Berufsgruppen die obere Schicht vertreten, sind die ,Mo-
dernisierungsverlierer* digjenigen, die dem , permanent erlebten Anspruch, der
wachsenden Leistungsanforderungen in Schule, Beruf und vor alem in sozialen
Beziehungen gerecht zu werden, kaum gentigen kénnen und sich massiven Sta
tusverunsicherungen ausgesetzt sehen” (Drilling 2002, S.31). Dabei stellen Frauen
ohne Ausbildung, Jugendliche niedriger Schichtzugehdrigkeit oder mit auslandi-
schen Eltern und Ein-Elter-Familien die gréssten Risikogruppen dar und sind vom
Armutsrisiko am starksten betroffen. (vgl. Drilling 2002, S.30; Suchanek 2006,
S.12)

Eine immer entscheidendere Rolle Gbernimmt somit die Zeit, die Kinder und Ju-
gendliche in Schulen verbringen. Diese ist zum unbestrittenen Aufstiegskanal
geworden — zum Nadelohr auf dem Weg zum prestigetrachtigen Statusgewinn.
»Das schulische Urtell Uber Lestungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft eines
Kindes entscheidet Gber seine Chancen, eine weiterfihrende Schule besuchen und
eine berufliche Laufbahn einschlagen zu kdnnen.” (Herzog 1997, S.189) Dieses
Wissen macht auch vor den Eltern nicht halt: Die schulische Karriere ihrer Kinder
wird mit allen mdglichen Mitteln wie Stitzkursen, Nach- und Aufgabenhilfe und
Ferienkursen gefordert. Der Zwiespalt zwischen der familial-strukturell bedingten
Forderung nach Ganztagesbetreuung und der Einsicht, dass sie as Eltern den
Schulerfolg ihrer Sprésslinge beeinflussen kdnnen wird vor alem fir digenigen
Eltern zur Belastung, die sich ausserschulische Hilfen nicht leisten kdnnen. (vgl.
Herzog 1997, S.189f.) Es ist folglich nicht erstaunlich, wenn Eltern immer mehr
Rechenschaft dartiber verlangen, was in der Schule geschieht, sich kritisch einmi-
schen und wissen wollen, wie sie helfen kénnen, wenn es in der Schule hapert.
(vgl. Krumm 1997, S.200f.)

3.4 Entwicklungsaufgaben

Entwicklungsaufgaben sind von der jeweiligen Gesellschaft formulierte Uberzeu-
gungen oder Ableitungen entwicklungspsychologischen Wissens, die jewells fur

mehr oder weniger enge Altersperioden gelten. (vgl. Montada 2002, S.43) Sie
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basieren somit auf den Zielen menschlichen Handelns, was sie gesellschafts-,
zeitabhangig und somit dynamisch macht.

Eine erfolgreiche Bewdltigung der Entwicklungsaufgaben in der jeweiligen Al-
tersstufe fuhrt zur Zufriedenheit und ermoglicht ein erfolgreiches Ldsen spéterer
Aufgaben, wahrend ein Scheitern das Individuum verunsichert, zukiinftige Prob-
leml6sung erschwert und mit gesellschaftlicher Misshilligung verbundenist.

Eine typische entwicklungspsychol ogische Aufgabe der Adoleszenz ist die Uber-
nahme der ménnlichen oder weiblichen Geschlechterrolle. Fir Jugendliche stehen
in der Pubertét sich verandernde Korper und die Inszenierung des eigenen Auftre-
tens im Zentrum. Durch die Reaktionen der Umwelt nehmen sie ihre Personlich-
keit war und bauen ihr Selbstwertgefthl auf. An Stelle der Vorbereitung auf Ehe
und Familie im traditionellen Sinn sind Jugendliche heute gefordert, kreative und
neue Konzepte des Zusammenlebens zu erproben.

Eine weitere bedeutsame Entwicklungsaufgabe im psychologischen Sinn ist die
Vorbereitung auf die Eingliederung in das Berufs- und Erwerbsleben. Der in Fol-
ge risikovoller pluraler Unterbeschéftigung entstandener Druck am Bildungser-
folg, die knappen Lehrstellenangebote und Studienplé&tze verringern aber die be-
ruflichen Chancen und beeintrachtigen die Entwicklung junger Menschen — nicht
zuletzt weil Wert und Status der Einzelnen noch immer stark Uber die Arbeit defi-
niert wird.

Auch der Aufbau eines Wert- und Morasystems ist eine Entwicklungsaufgabe der
Jugendzeit, die von einer Mehrheit der Jugendlichen durch den raschen Sozialen
Wandel und den Wertepluralismus kaum mehr oder nur teilweise erreicht wird.
Angst vor Ungewissheit, Beliebigkeit und Sinnentleerung sind die méglichen Fol-
gen. (vgl. Drilling 2002, S.34-37)

Nun sollen einige zentrale Entwicklungsaufgaben aufgezeigt werden, die durch
den gesdllschaftlichen Wandel und der Globalisierung verstarkt gefordert werden
und gefordert werden sollten. Als erstes soll die Medienkompetenz genannt wer-
den, worunter die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten fir den Umgang
mit Medien verstanden wird und die als eigensténdige Entwicklungsaufgabe auf-
zufassen ist. Fir viele neue Berufe, wenn nicht sogar alle, aber auch im Privatle-
ben ist der Zugang zu Information und die Erweiterung des Erfahrungsraumes
Voraussetzung oder von grosser Bedeutung. (vgl. Hoppe-Graff 2002, S.911)
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Eine weitere Fahigkeit, die von heranwachsenden Menschen gelernt werden muss,
ist das Bewegen in einer mit Stimuli tiberfluteten Wohlstandsgesellschaft™ — ohne
Zu negieren, dass alle Menschen Stimuli suchen und brauchen, um sich das Gefuihl
Zu geben, am Leben zu sein. Doch die Gefahr besteht darin, dass durch das stan-
dige Ausschau halten nach Stimuli eine Abhangigkeit entsteht, welche die Fahig-
keit zur Wahl, welchen Stimuli wir uns aussetzen wollen, verlernen l&sst. Um sich
lebendig zu erfahren zahlt dann nur noch die Geschwindigkeit, mit der sich ein
Wechsel vollzieht. Diese Jagd, die im Grunde eine Sucht ist, macht es dem Men-
schen unmaoglich, seine wahren Bedurfnisse zu erkennen. Ausl6ser fur diese Rase-
rei ist die Furcht, mit seinen Gefiihlen in Beriihrung zu kommen. Ausweg aus den
Unsicherheiten, die uns zu erdriicken drohen, ist die Fahigkeit, uns wieder mit
unseren Gefuihlen zu verbinden. (vgl. Gruen 2006, S.117-125) Im engen Zusam-
menhang zu dieser (Iebenslangen) Entwicklungsaufgabe stehen die in der Berufs-
welt geforderten Fahigkeiten von reflexiven Wissensel ementen, Selbstverantwor-
tung und Selbstmanagement. (vgl. Suchanek 2006, S.246)

Als Effekt der Globalisierung l&sst sich eine Zerstreuung von zentrierten und ge-
schlossenen Identitdten zugunsten der Entwicklung von mehrkulturellen Identi-
tétsformen feststellen. Gerade in Migrationsdndern wie Deutschland und der
Schweiz werden zunehmend auch junge Leute ohne Migrationshintergrund mit
der Notwendigkeit konfrontiert, sich interkulturelle Kompetenzen zu erwerben. Je
mehr das Wirtschaftsleben kulturelle und nationale Grenzen Uberschreitet, desto
mehr wird es zu einer nicht zu unterschétzenden Ressource, sich in verschiedenen
Welten bewegen zu kdnnen, sich fremdkulturellen Einflissen zu 6ffnen, andere
Sprachen zu lernen und sich mit fremden Welten vertraut zu machen. (vgl. Feld
2005, S.2)

1> Die Vielfat von Stimuli ist gross: laute Musik, grosse Autos, glitzernde Farben ohne Nuancen,
schimmernde Geréte, verschiedenste Orte, etc..
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4. Schuleund Soziale Arbeit heute

Wie aus den ersten beiden Kapiteln herausgelesen werden kann, findet eine all-
gemeine Herauslosung des Einzelnen aus kollektiven Sicherheiten statt. Es gibt
kaum mehr standardisierte Lebensldufe und Wertesysteme, nach denen sich der
Einzelne richten kann. Wir Ieben heute in einer Gesellschaft pluraler Lebenswel-
ten, die eine grosse Vielzahl von Anspriichen an jeden Einzelnen stellt.

Dass dieser mit vielen Stolpersteinen gepflasterte Weg der Moderne nicht von
jedem erfolgreich begangen werden kann, liegt auf der Hand. Die zahlreichen
Herausforderungen stellen nicht nur an die Heranwachsenden selbst, sondern auch
an die Erziehenden, an Bildungs- und Erziehungsinstitutionen veranderte (hohe)
Anspruche.

Dass die Schule allein diesen Anspriichen nicht gerecht werden kann, zeigt unter
anderem die PISA-Studie 2000, welche neben mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Grundbildung Bereiche allgemeiner Lebenskompetenz von Schiile-
rinnen und Schulern untersucht hat. Die Befunde lassen deutlich werden, dass sich
in Deutschland und Osterreich das Bildungswesen zunehmend durch eine Abkop-
pelung der Bildungspolitik von der Sozialpolitik charakterisiert und so zur Aus-
weitung und Vertiefung der gesellschaftlichen Ungleichheiten beitragt', was
wiederum zur Aushohlung des sozialen und politischen Zusammenhalts fuhrt.
Deutlich werden diese Ungleichheiten Uber Zahlen der Bildungsarmut, worunter
das Nichterreichen der niedrigsten Bildungsabschliisse verstanden wird. Dass in
Deutschland gerade mal 60% aller Schilerinnen und Schuler eine , glatte” Schul-
karriere durchlaufen und 23% Uber keine abgeschlossene Berufsaushildung verfi-
gen, lasst die ate soziale Frage (Armut an Einkommen, Wohnung, Bekleidung,
Erndhrung, usw.) in neuer Gestalt als kulturelle Armut wieder erscheinen. (vgl.
Braun 2006, S.31f.)

Unter den Erkl&rungen fur diese Bildungsdefizite finden sich der einschrankende

Lehrplan, die erdriickende Stofffille, schlecht motivierte Schiilerinnen und Schi-

16 50 zeigt die PISA-Studie von 2000, dass in keinem anderen untersuchten Industriestaat Kinder
aus unteren Schichten so schlechte Chancen haben wie in der Schweiz. Schulischer Erfolg hangt
somit in der Schweiz neben der sozialen Herkunft in hohen Masse vom Einfluss und Engagement
der Eltern ab. Zurtickzufihren ist diese starke Ungleichheitsforderung auf den spaten Schuleintritt
mit gleichzeitig friih einsetzenden Selektionsmechanismen. (vgl. Celeste 2003, S.43)
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ler, ausgebrannte Lehrkréfte, Eltern die sich wenig um ihre Kinder kimmern,
Gewalt und Suchtmittelkonsum. Uberhaupt werden der Schule immer mehr Er-
ziehungsaufgaben zugemutet, die weit Uber ihren Bildungsauftrag hinausgehen.
Da die Zeit fur umfassende Neugestaltungen des Schulsystems im deutschspra-
chigen Europa noch nicht reif erscheint, wird nach neuen Lsungen gesucht. Aus
der Erkenntnis, dass die Schule ihre Probleme in den bestehenden Strukturen nicht
alleine 16sen kann, sucht die Schule zunehmend die Kooperation mit der Sozialen
Arbeit.
Waéhrend sowohl fur die Schule a's auch fur die Soziale Arbeit klar ist, dass die
Zusammenarbeit beider fur die konstruktive Bewéltigung der anstehenden Prob-
leme unabdingbar ist, besteht wenig Konsens tber die Vorstellungen, wie diese
Verbesserungen erreicht werden kdnnen. Zu unklar sind die jeweiligen Vorstel-
lungen dartber, wo die Ursachen der Probleme liegen und zu verschieden sind die
Ansichten, welche Funktion die jeweils andere Seite bei der Verhinderung bezie-
hungsweise Bewaltigung der Defizite zu erflllen hat. So hat die Schulsozialarbeit
zwar ihren Modellversuchcharakter Uberstanden, von einem Regelbetrieb kann
jedoch noch nicht die Rede sein. So erscheint die Soziale Arbeit in Schulen oft als
»Pannendienst*, ,sozide Feuerwehr” ,Reparaturwerkstétte” oder , other wor-
kers*'’. (vgl. Hafen 2005, S.11-13) , Insofern scheint die , unendliche Geschichte
der Ingtitutionalisierung der Schulsozialarbeit noch nicht zu Ende* (Speck 2006,
S.35)
Wie angedeutet besteht jedoch ein weit verbreiteter Konsens tber die zentralen
Aufgaben des Bildungs- und Erziehungswesen. So formuliert der Zwolfte Kinder-
und Jugendbericht der deutschen Bundesregierung folgende Leitmotive, nach de-
nen die Bildungsangebote und Erziehungsverhaltnisse neu konzipiert werden sol-
len (vgl. BFSFJ 2006, S.337-342):

= Den Lebendlauf und die Bildungsbiografie der Heranwachsenden in den Mittel-

punkt stellen.
= DieTriasvon Bildung, Betreuung und Erziehung zum Ausgangspunkt machen.

= Ein erweitertes Bildungsverstandnis mit einer Vielfalt von Orten, Gelegenheiten
und Inhalten zugrunde legen.

7 Soziale Arbeit in Schulen bewegt sich in einem Spannungsfeld zwischen eigensténdiger Profes-
sionalitét und ihrer Wahrnehmung als ,,other workers* von Seiten der Schule. (vgl. Baier 2007,
S.250)
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= Offentliche Gesamtverantwortung firr eine , Bildung fur alle®, den Anspruch auf
Chancengerechtigkeit und ein partizipatives Bildungsverstandnis verankern.

= Tragfahige Zukunftskonzepte von Bildung, Betreuung und Erziehung in einem
verbesserten Zusammenspiel sowie einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
aler bildungs- und lernrelevanten Akteure anstreben.

Aus diesen funf Leitlinien wird vor allem deutlich, dass der oben erwadhnten Ab-
koppelungstendenz der Bildungs- von der Sozialpolitik wieder zugunsten einer
besseren Zusammenarbeit der beteiligten Akteure entgegengetreten werden sollte.
Aufhanger fur diese tragfahigen Zukunftskonzepte von Bildung, Betreuung und
Erziehung sowie fur die Gemeinsamkeit aller bildungs- und lernrelevanten Akteu-
re ist die Orientierung am Lebensauf und an der Bildungsbiographie der heran-
wachsenden Kinder und Jugendlichen. Konkret heisst dies, dass nicht die isolierte
Wissensvermittlung der Schule sondern viel mehr die Kompetenzen der Individu-
en Gegenstand der Betrachtungen werden sollten. Diese missen namlich ,,(...) auf
dem Weg des Erwachsenwerdens in die Lage versetzt werden, in einer uniber-
sichtlichen Welt ihr Leben eigenverantwortlich zu regulieren, missen lernen, as
teilhabeféahige , Ko-Produzenten’ an der Gestaltung der Familie, des sozialen Nah-
raums, der Arbeitswelt und der politischen Offentlichkeit mitzuwirken. (...) Die
Fahigkeit der Systeme, einen effektiven Beitrag zu Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern und Jugendlichen zu leisten, wird demnach zum Mal3stab ihrer
Relevanz.” (BFSFJ 2006, S.337f.) Im Zentrum stehen aso die individuellen Bil-
dungsbiographien und deren Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen sowie
die Beitrage der einzelnen Bildungsorte und Lernwelten fir ebendiese Biogra-
phien. Dadurch wird die durch foderale Ebenen, getrennte Rechtssysteme und
ressortmassig aufgeteilte Aufgabenbereiche geforderte Separation der einzelnen
Lernorte aufgebrochen und kann koordiniert und vernetzt werden. (vgl. op. cit.,
S.337)

In Bezug auf den aktuellen Diskurs der Zusammenarbeit von Schule und Soziaer
Arbeit heisst es weliter, dass — analog zum Abbau von Hirden im Wechsel zwi-
schen den verschiedenen Bildungsstufen — die Zusammenarbeit zwischen Schule
und Kinder- und Jugendhilfe sowie anderen ausserschulischen Lernorten kinder-
gerechte, niederschwellige Zugange ermdglichen soll. (vgl. op. cit., S.342)

Es lasst also aktuell eine Tendenz zur nachhaltigen Modernisierung und Demokra-

tiserung des Schulwesens konstatieren, welche in ihren Ausrichtungen, Hand-
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lungsansatzen und Institutionalisierungsformen der sozialpadagogischen Arbeit in
und mit der Schule nahe kommt®®, In der Zusammenarbeit von Lehrkraften mit
Fachpersonen der Kinder- und Jugendhilfe werden integrative Ziele verfolgt, wel-
che Lernformen ganzheitlicher Integration sowie auch partizipative Mitgestaltung
am ,Lern- und Lebensort Schule’ mit einschliessen. (vgl. op. cit., S.304) Dabel
kann die Schule alleine das integrative Bildungsziel — namlich die Ermdglichung
der gesdllschaftlichen Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen — nicht mehr ge-
wéhrleisten. Die Schule ist also gezwungen, sich anderen Lernanbietern, Lernor-
ten und -formen zu 6ffnen. (vgl. op. cit., S.299)

Nun geht es in der vorliegenden Arbeit nicht priméa darum, die oben erwahnte
Debatte der Kooperation zwischen Schule und Sozialer Arbeit aufzugreifen und
zu analysieren™. Vielmehr wird nach einer ibergreifenden Basis fiir die Neukon-
zipierung und -institutionalisierung der Bildungsangebote und Erziehungsverhalt-
nisse gesucht, welche letztendlich — so hofft der Autor — fur die K ooperation zwi-
schen Schule und Sozialer Arbeit fruchtbar sein kann. Die Erkenntnis der zuneh-
menden Bedeutung von Individualbiographien wird im Folgenden zum Anknip-

fungspunkt beziehungsweise zur Ausgangslage der Erlauterungen.

'8 Historisch betrachtet stellt die Einbindung von sozial padagogischem Ideengut in die Schulorga-
nisation ein zeitlich begrenztes Phanomen dar und erlebte so im Laufe der Geschichte unterschied-
liche Auspragungen. (vgl. Hafen 2005, S.42)

19 Siehe beziiglich Kooperationsformen Otto/Coelen (2005) fiir eine breite internationale Uber-
sicht, Baier (2007) fur eine kritische Praxisanalyse bestehender Praxiserscheinungen und Kretsch-
mer (2007) fur die Analyse der Ursachen fur K ooperationsprobleme.
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5. Karriereorientierung in der Sozialen Arbeit und in der
Schule

Besinnen wir uns nochmals auf Ulrich Becks Gesellschaftsanalyse, missen wir
den Menschen heute als aus kollektiven Sicherheiten (traditionelle Familie, stén-
disch geprégte Klassen, festgelegte Geschlechterrollen und festgelegter Beruf in
abgesicherten Betrieben) freigesetztes Individuum verstehen. Das Individuum
wird arbeitsmarktabhangig und deshalb bildungs- und konsumabhangig, abhangig
von sozialrechtlichen Regelungen und Versorgungen, von V erkehrsplanungen und
Maoglichkeiten der medizinischen psychologischen und padagogischen Beratung
und Betreuung und wird gleichzeitig selbst zum Akteur seiner marktvermittelten
Existenzsicherung und seiner Biographieplanung und -organisation. Heute muss
jeder ,sich selbst as Handlungszentrum, als Planungsbiro in Bezug auf seinen
eigenen Lebendauf, seine Fahigkeiten, Orientierungen, Partnerschaften usw. (...)
begreifen. (Beck 1986, S.217)

Wenn wir nun dem Zwdlften Kinder- und Jugendbericht der deutschen Bundesre-
gierung folgen und den Lebenslauf und die Bildungsbiographie der Heranwach-
senden in den Mittelpunkt stellen wollen, missen wir definieren, was wir unter
» Bildungsbiographien” oder , Lebensaufen” verstehen. Bevor wir uns dieser Fra-
ge widmen, wird an dieser Stelle noch einmal zusammengefasst, weshalb die Ori-
entierung an individuellen Biographien fur Bildungs- und Erziehungssysteme als
fruchtbar eingeschatzt wird. Nicht nur Individualisierungsprozesse lassen die
Vermutung aufkommen, dass der Zugang zum Individuum zunehmend Uber seine

Biographie, Laufbahn oder Karriere® konstruktiv verwendet werden kann:

a) Folgt man Becks Individualisierungsthese, gibt es keine Orientierungen an
durchschnittlichen Lebensldufen mehr. Das Individuum der zweiten Mo-
derne ist in seiner Biographieplanung zunehmend auf sich selbst gestellt
und muss sich a's Gestaltenden seines Lebenslaufes begreifen. (vgl. Beck
1986, S.217)

% Der Begriff der Karriere wird in einer weit gefassten Form verstanden, wie im Kapitel 5.1 ge-
nauer erléutert wird. Biographie, Laufbahn und Karriere werden vorerst synonym verstanden.
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b) Uber einen wissenstheoretischen Zugang wird feststellbar, dass heute eine
neue Verknipfung von Wirtschaftskultur und Personlichkeit besteht, wel-
che dem Individuum vermehrt personlichkeitsbezogene Qualifikationen
wie Eigenmotivation, Selbstverantwortung und Bereitschaft zum lebens-
langen Lernen abverlangt und somit den Grad seiner Selbstverpflichtungen
(Lebensfihrung, Wissensaneignung und Karriereplanung) erhéht. (vgl.
Suchanek 2006, S.246f.)

c) Die Orientierung am Individuum schliesst an postmodernen Theorien pro-
fessionellen Helfens an: Systemtheoretisch sind der Sozialen Arbeit struk-
turelle Ambivalenzen immanent, welche Unterscheidungen zwischen rich-
tig und falsch kontingent werden lassen — kollektive Ein-Deutigkeit weicht
einer subjektabhangigen Viel-Deutigkeit. Somit ist postmodernes profes-
sionelles Helfen dann wirkungsvoll, wenn ,,(...) dieses entlang der Selbst-
organisationskrafte des klientelen Systems verlauft“* (Wirth 2005, S.
38f.,44).

d) Bildungseinrichtungen werden immer mehr zum Tor gesellschaftlicher
Teilhabe. Die Bedeutung von Bildung — der Erwerb von formalen Ab-
schliissen sowie auch von umfassenden personlichen Kompetenzen —
steigt. So werden Biographien zunehmend von Bildungsverlaufen in Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen geformt. (vgl. BFSFJ 2006, S.233)

€) Prozesse der Globalisierung und Transnationalisierung schaffen zuneh-
mend mehrkulturelle Identitéten, in denen neue V erflechtungen von Kultu-
ralitét, Sozialitdt, Werten und Sinn-Erfahrungen entstehen. Diese Ver-
flechtungen sind mit erheblichen korperlichen und psychischen Belastun-
gen verbunden, welche der Einzelne nur durch inklusive Wechselbezie-
hungen bewadltigen kann. Diese Spannungsfelder und Paradoxien und de-
ren subjektiven Bewadltigungsstrategien lassen den einzelnen Menschen,
das einzelne Kind nur Uber seine individuelle Biographie (und seine indi-
viduell offene Zukunft) erreichbar werden. (vgl. Liebau 2008, S.257; Feld
2005, S.279; Homfeld 2008, S.15; Lang-Wojtasik 2008, S.17)

2 Klienten/klientele Systeme kénnen Personen, Paare, Familien oder Gruppen sein. (vgl. Wirth
2005, S.112) Dementsprechend miisste auch untersucht werden, inwieweit es Karrieren oder Bio-
graphien von Paaren, Familien oder Gruppen gibt.
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f)

9)

Im Zusammenhang mit der Professionalisierung der Sozialen Arbeit und
dem Strukturmerkmal, dass Soziale Arbeit wie kaum eine andere Professi-
on in verschiedensten multiprofessionellen Organisationen verortet ist,
findet sich die professionelle Soziale Arbeit starker den je vor der Frage
der Grenzziehung und damit der Systembildung gegeniiber anderen Pro-
fessionen. Die professionelle Soziale Arbeit muss sich also as Teil von
»S0ziden Welten" (hier: Gruppen von unterschiedlichen Professionen)
verstehen, welche im Ruckgriff auf gemeinsame Ressourcen und einem
minimalen Konsens einen gemeinsames Handlungsproblem bearbeiten.
Karriereorientierung birgt fur die Soziale Arbeit die Chance, sich von an-
deren Professionen abzugrenzen, ohne dass dieser minimale Konsens ver-
loren geht. (vgl. Nadai et al. 2005, S.30,39; Krebs 2006, S.26,74)

Den Karrierebegriff als , Integrationsmodus in einem mit Organisationen
durchsetzten Zeitalter* (Luhmann 2000, S.101) zu verstehen und somit die
soziologische Systemtheorie nach Niklas Luhmann als Grundlage fur wei-
tere Uberlegungen zu nutzen, birgt die grosse Chance, das komplexe Pra-
xisfeld der Sozialen Arbeit in Schulen durch ein verfigbares Instrumenta-
rium besser zu verstehen. (vgl. Hafen 2005, S.15)

In den folgenden Kapiteln werden nun die Chancen und Risiken des Karrierebeg-
riffs fur die Theorie und die Praxis Sozialer Arbeit in Schulen erarbeitet. Als Aus-

gangspunkt bietet die Systemtheorie, wie im Punkt f) erlautert, ein umfassendes

Fundament. Wie wir sehen werden, wird auch die Karriere als Begriff in der Sys-

temtheorie vertieft behandelt und prazise definiert. Mit dem Instrumentarium der

Systemtheorie wird also folgende These bearbeitet:

Karriereorientierung als Theoriekonstrukt ermoglicht der Sozialen Arbeit in

Schulen ihre Legitimation und Abgrenzung gegentiber dem Erziehungssystem in

Schulen und tragt aktiv fir eine gelingendere Kooperation beider Parteien bei.
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Leider ist esin einer Arbeit dieses Ausmasses nicht moglich vertieft Systemtheo-
retische Grundlagen zu vermitteln. So wird fur die folgenden Kapitel ein minima-

les Grundverstandnis von systemtheoretischen Begriffen vorausgesetzt™.

5.1 Karriereund Laufbahn

Wenn wir uns noch einmal die Merkmale und Herausforderungen spamoderner
Gesellschaften vergegenwartigen, leuchten feste Zuordnungen in Schichten oder
Strukturen nicht mehr ein. Der Mensch wurde aus der Sicherheit des Gebunden-
seins losgel 0st, ohne dass ihm ein neuer Platz in der Pluralitdt und Komplexitét
der modernen Gesellschaft zugewiesen wurde. Gerade in Bezug auf dieses Prob-
lem der fehlenden Zuordnungen von Individuen zu Sozial systemen erscheint nach
Lehmann die Karriere a's Medium, das soziale Zugehorigkeiten beschreibt. Dabel
muss betont werden, dass die Begrifflichkeit der Karriere nicht auf eine ihrer zahl-
reichen Metaphern reduziert werden darf. Das Bild der Karriere-Leiter ware zu
eng gefasst, da es stark auf den sozialen Status fokussiert, ohne beispielsweise die
Zunahme von Kompetenzen oder Qualifikationen bei gleich bleibender , Stufe* zu
erkennen. Dieser Gefahr ausweichend wird im Folgenden ein erheblich weiterer
und zugleich strenger definierter Begriff vorgeschlagen, welcher sich an der sozia-
len Funktion von Karrieren orientiert. (vgl. Lehmann 2002, S.62f.)

Mit der Frage, wie heute die Gesellschaft den einzelnen Personen ihre Plétze ein-
raumt bzw. zur Verfigung stellt, kommt man einer brisanten Vermutung nahe:
Auf der einen Seite werden heute stete und Sicherheiten bietende Bindungen ge-
sucht, wahrend auf der anderen Seite solche Bindungen nur dann eingegangen
werden, wenn sie prinzipiell wieder auflosbar sind. Es kann also als modernes
Problem angesehen werden, dass in der heutigen Pluralitét die vorgefundene Posi-
tion sténdig in Frage gestellt wird, damit die eigene Identitdt nicht verloren geht
und man sich nicht mogliche spatere , Revisionen* verbaut. (vgl. op. cit., S.64)
Gerade hier setzt die Funktion der Karriere in der modernen funktional differen-
zierten Gesdllschaft an: Wahrend in der standisch differenzierten (stratifizierten)

% Fiir eine systemtheoretische Einfiihrung eignet sich das leserfreundliche Werk , Soziale Arbeit in
der Schule zwischen Wunsch und Wirklichkeit* von Martin Hafen (2005).

% Ahnliches besagt der Begriff der Kontingenz: Kontingent ist etwas, das weder notwendig noch
unmaglich ist. Somit wird betont, dass etwas Gegebenes grundsétzlich immer im Hinblick auf ein
mogliches Anderssein betrachtet werden kann — und somit in der Moderne diese potentiell offenen
Turen von den Menschen offen gehalten werden mdchten. (vgl. Luhmann 1984, S.152)
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Gesellschaft der Mensch seine Lebensbahn in der Horizontalen (Standeszugehd-
rigkeit) aufspannt, fallt der ,,Karrierist“ dadurch auf, dass er sich nicht mehr mit
seinem vorherbestimmten sozialen Ort zufrieden gibt, sondern sich als Aufsteiger
in der Vertikalen bewegt. Diese Mobilitat und die damit verbundene zunehmende
Unbestimmbarkeit der sozialen Integration von Individuen wurde seit dem 18.
Jahrhundert vermehrt akzeptiert und ist heute der Normalfall. Einerseits wird also
ermdglicht, dass der Verlauf eines Lebens individuelle Gestalt annimmt und dy-
namisch bleiben kann, wahrend andererseits dem Individuum Gestaltungswillen
und Verantwortlichkeit fir das eigene Leben zugemutet wird, die wohl nicht jeder
Zu Ubernehmen gelernt hat. (vgl. op. cit., S.64-67)

In einer Gesellschaft, in der die funktionale Differenzierung immer gréssere Frei-
heitsgrade produziert, entsteht nun die Karriere als neue Integrationsform*. Wenn
ein Individuum in der funktional differenzierten Gesellschaft integriert sein méch-
te, kann dies nicht mehr Uber die stéandische Klasse geschehen, sondern vorwie-
gend Uber Organisationen, welche das Individuum zeitlich begrenzt inkludieren.
Das oben genannte Problem des , Nicht-binden-wollens® 6st also die Karriere
geradezu perfekt, da sie die Individualitdt der Einzelnen bewahrt und gleichzeitig
zeitlich begrenzte, lockere Integration ermoglicht. (vgl. op. cit., S.73) Ausserdem
betont der Karrierebegriff die Prekaritét, in der sich der Mensch in der Moderne
befindet. Inwiefern der Einzelne ndmlich den Weg zur Integration in die Gesell-
schaft findet, hangt erstens von personlichen Faktoren wie dem individuellen
Gestaltungswillen, den eigenen Mdglichkeiten und Fahigkeiten ab und zweitens
von ausseren Faktoren, wie den Organisationen, welche Uber Zugehdrigkeiten
entscheiden.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass der Begriff der Laufbahn, wel-
cher einen weitgehend vorgegebenen Lebensweg beschreibt, durch den dynami-
scheren Begriff der Karriere ersetzt wird. ,,Die Karriere verspricht (unterstellt),
dass das eigene Leben einen individuellen Verlauf erhd@lt und abhangig von per-
sonlichen Motiven und Erwartungen wird. (...) Die Karriere wirft das Individuum
auf sich selbst zurtick und gibt ihm nur noch auf diese Weise die Méglichkeit,
sich in die Gesellschaft zu integrieren.” (Krebs 2006, S.50f.) Die zentrae Leis

2 Daher auch die Erkenntnis, dass Integration im Gegensatz zu den Freiheiten produzierenden
Funktionsystemen (bzw. Kommunikationsmedien) die Freiheitsgrade der Individuen einschrankt.
(vgl. op. cit., S.68) Man denke an die Vereinsmitgliedschaft, welche mit erwartenden Leistungen
ihrer Mitglieder verbunden ist.
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tung der Karriere als Medium ist also die Moglichkeit des Beobachtens von Indi-

vidualitét abhangig der zeitlichen Dimension. (vgl. op. cit., ibid.)

5.2 DieDifferenz zwischen Karriere und Biographie

Da oben noch nicht zwischen Karriere und Biographie unterschieden worden ist,
gilt es hier die Begriffe genauer zu erlautern. Wie im vorhergehenden Kapitel er-
sichtlich wurde, ist Karriere digjenige Form, Uber die Individualitét beobachtbar
wird und die somit fur die Integration der Individuen entscheidend ist. Wenn wir
nun dem Begriffsverstandnis der Inklusion und Exklusion® folgen, bedeutet Ex-
klusion, dass gerade die Karriere — bzw. Teile derselben — nicht be(ob)achtet wer-
den kann. Somit werden nicht-beobachtbare Personen gewissermassen unter-
schiedslos. (vgl. Lehmann 1996, S.20)

Karrieren kdnnen also als Inklusionsgeschichten gesehen werden, Uber welche die
Inklusionsereignisse von Personen sichtbar werden. Deutlich wird die Essenz der
Karriere Uber die Vorstellung, dass jedes Ereignis eines Individuums, das beo-
bachtet wird, immer auch karriererelevant ist bzw. Anschlussmoglichkeiten (fur
weitere Beobachtungen) generiert kann. (vgl. Krebs 2006, S.51f.)

Im Gegensatz zur Karriere als Ausdruck von Inklusionsgeschichten koénnen
Biographien als Sozialisationsgeschichten verstanden werden. Wenn Sozialisation
als Prozess der Entstehung und Entwicklung der menschlichen Personlichkeit ver-
standen wird und sich dieser Prozess systemtheoretisch al's durch soziale Kommu-
nikation irritierte , Selbstsozialisation* des psychischen Systems begreift, wird
deutlich, dass sich Sozialisation weitgehend auf psychische Systeme bezieht. Mit
anderen Worten findet Sozialisation dann statt, wenn an eine Person beziglich
ihrer sozialen Handlungsfahigkeit Erwartungen gestellt werden — oder: solange
eine Person kommuniziert, sozialisiert sie sich. (vgl. Lehmann 1996, S.30; Hur-
relmann 2001, S.14)

Um die beschriebene Differenz fur die vorliegende Arbeit zu konkretisieren, wird

unter dem Begriff Biographie die Sozialisationsgeschichte einer Person verstan-

% Die Begriffe Inklusion und Exklusion werden hier aufgrund unterschiedlichen Betrachtungswei-
sen nicht weiter ausgefiihrt, meinen aber vereinfacht die Intensitdt der Teilhabe bzw. Nicht-
Teilhabe an Interaktionen, Organisationen oder Funktionssystemen. Etwas komplexer meint Ex-
klusion, dass Menschen explizit oder implizit von sozialen Systemen fiir nicht relevant empfunden
werden und somit bestimmt (gewollt) oder unbestimmt (ungewollt) exkludiert werden. (vgl. Nas-
sehi 2004, S.336)
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den, die den Fokus auf die individuelle Dynamik der Personlichkeit als Geflige
von Merkmalen, Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskompetenzen rich-
tet?®. Da jedoch die Biographie keinerlei Aufschluss gibt tber das Verhétnis des
Individuums zu Gesellschaft, ermdglicht der Begriff der Karriere, die Inklusions-
geschichte — also die Teilhabe des Individuums an sozialen Systemen — zu erfas-
sen. Am Beispiel der Totalexklusion wird ersichtlich, dass durch Erziehung oder
Therapie, also den Versuch das psychische System zu verandern (selbst wenn dies
auch gelingt), die Karriere und somit die Sichtbarkeit des Individuums fir soziale
Systeme nicht per se veréndern wirde. (vgl. Lehmann 1996, S.32)

Zusammenfassend ist die Karriere digienige Form, in der Biographien gesell-
schaftlich zur Geltung kommen und fir die Teilhabe an der Gesellschaft bedeut-

sam werden. (vgl. op. cit., S.40)

5.3 DasVerhéltnis zwischen Karriere und Organisation

Wir haben also festgestellt, dass die Teilhabe (Inklusionsgeschichte) des Indivi-
duums in der Moderne Uber die Form der Karriere an das Individuum gekoppelt
ist und (diese Teilhabe) durch die Karriere subjektiv sichtbar wird. Wahrend in
stratifizierten Gesellschaften das Individuum in der Familie und Schicht vollstan-
dig und dauerhaft inkludiert war, Gbernehmen heute mit der Erosion des famili&
ren Zusammenhalts und der Freisetzung der Individuen aus sténdischen und ande-
ren kollektiven Sicherheiten multiple, zeitlich begrenzte Inklusionen diese Funk-
tion?’. Und gerade firr diese (Ersatz-) Inklusionen gewinnen Organisationen zu-
nehmend an Bedeutung.

Eine Organisation ist eine Form sozialer Systeme, welche sich Uber das Verketten
von Entscheidungen reproduziert. Sie hat sich dort bewahrt, ,(...) wo es darum
geht, langerfristige Synchronisation auch bel hoher Komplexitat noch zu ermdgli-
chen® (Luhmann 1997, Zitiert in: Hafen 2005, S.23)*®. Der Bedeutsamkeit von
Organisationen kann Nachdruck verliehen werden, indem das System sozialer
Hilfe betrachtet wird: Mit dem Zerfall der Grossfamilie und der Auflésung religi-
O0s-moralischer Prinzipien verlieren zunehmend die Verwandtenhilfe und die Al-

% Fir diese Definition stiitze ich mich auf den Personlichkeitsbegriff von Hurrelmann, welcher die
Personlichkeit als ein Bestandteil von Sozialisation versteht. (vgl. Hurrelmann 2001, S.14)

2'\/gl. Kapite 2.5.

% K | assische Organisationen sind die Schule, das Spital, der Sozialdienst oder das Jugendheim.
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mosenvergabe an Bedeutung, wahrend institutionalisierte Formen sozialer Hilfe
und Absicherung durch Organisationen an Bedeutung gewinnen.

An diesem Beispiel wird ersichtlich, was Beck meint, wenn er von Individuen
spricht, welche zunehmend von dusseren Strukturen abhéngig werden.” Ob eine
Person erfolgreich integriert ist, hangt aso von ihrer Teilhabe bzw. ihrem Zugang
zu diesen ausseren Strukturen — also Organisationen ab. Somit ist die Organisation
digenige Instanz, welche tber ihre Funktion Integration leisten kann.*® Dabei
wird einerseits deutlich, dass das Individuum von den Beobachtungen der Organi-
sationen abhéngig wird und anderseits, dass diese Beobachtungen von Individuen
tiber die Form der Karriere geschieht™. Je nach Beobachter wird entschieden, wel-
chen variierenden Fragmenten der jeweiligen Karriere er Bedeutung beimisst. Die
Form der Karriere wird also von Beobachtern (subjektiv) konstruiert und Per-
sonen zugeschrieben. ,Es,gibt’ keine Karriere, niemand ,ist’ oder ,hat’ eine Kar-
riere. Aber jede Person lasst sich in der Form einer Karriere beschreiben.” (Krebs
2006, S.63f.)

Da die Karriere as , funktionsverbindende Einheit’ betrachtet wird und ihre ein-
zelnen Elemente nicht hierarchisiert oder moralisch bewertet sollten, wird Karrie-
re as Inklusionsmedium der Gesellschaft verstanden. Damit wird deutlich, dass es
sich beim Medium der Karriere nicht um ein exklusives Medium eines sozialen
Systems wie die Soziale Hilfe handelt, sondern um ein systemibergreifend rele-
vantes Medium. (vgl. op. cit., ibid.)

Welche Rolle nun das Medium der Karriere fir die Soziale Arbeit beziehungswei-
se fur die Funktionssysteme der Sozialen Hilfe und der Erziehung einnimmt, wird
in den folgenden zwel Kapiteln erdrtert. Dabel werden jewells in einem ersten
Teil einfUhrend wichtige systemtheoretische Eigenschaften des Funktionssystems

beschrieben.

2 vgl. Kapitel 2.5: ,(...) was die freigesetzten Individuen arbeitsmarktabhangig und deshalb bil-
dungsabhangig, konsumabhangig, abhdngig von sozial-rechtlichen Regelungen und Ver-
sorgungen, von Verkehrsplanungen und Moglichkeiten der medizinischen psychologischen und
padagogischen Beratung und Betreuung macht.”

% Nassehi beschreibt Organisationen gerade weil sie tber Inklusion und Exklusion entscheiden,
as sogenannte Exklusionsmaschinen, welche per se soziale Ungleichheit nach aussen wie auch
nach innen (durch interne Hierarchien) produzieren. (vgl. Nassehi 2004, S.340)

31 vgl. vorhergehendes K apitel.
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54 SozialeHilfeim Medium der Karriere
5.4.1 DasFunktionssystem der sozialen Hilfe

Unter dem tbergeordneten Begriff der sozialen Hilfe werden jegliche Hilfeformen
verstanden, welche sich in der Moderne mit der funktionalen Differenzierung zu
einem Funktionssystem schliessen. Dabei kann das Funktionssystem der sozialen
Hilfe in professionelle Hilfe und nichtprofessionelle Hilfe unterteilt werden. Unter
nichtprofessioneller Hilfe wird die Nachbarschaftshilfe, ehrenamtliche Hilfe und
die innerfamiliéare Hilfe verstanden, wahrend zu den professionellen Formen sozi-
aler Hilfe die Leistungen der Sozialarbeit, Sozial padagogik und der soziokulturel-
len Animation gezéhlt werden. Wie im vorhergehenden Kapitel angedeutet, stel-
len wir dabei fest, dass die organisierte professionelle Hilfe im Laufe des 20.
Jahrhunderts gegeniiber der nichtprofessionellen Hilfe an Bedeutung gewonnen
hat.

In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich die soziale Hilfe
beziehungsweise die Soziale Arbeit* as Funktionssystem in der Phase der Aus-
differenzierung befindet. Das System Sozialer Arbeit ist also im Ubergang von
einem ,sekundaren Primérsystem’, welches innerhalb von Organisationen an an-
dere Systeme ,,andockt” und diesen hierarchisch untergeordnet ist, zu einem ei-
genstandigen Funktionssystem, welches sich im Rahmen von Organisationen und
multidisziplindren Kontexten selbstreferenziell bewegen kann und sich gegentiber
anderen Systemrationalitaten abgrenzen® und behaupten kann. Firr diese Tendenz
spricht vor allem das Argument, dass die Sozialarbeit weder die Funktionen ande-
rer Systeme tibernimmt, noch innerhalb dieser Codes operiere.® (vgl. Hafen 2005,
S.34f.; Nadai et al. 2005, S.28-30)

5.4.2 Soziale Arbeit alsHilfe zur Wiederer 6ffnung der Karriere

Karriere wird also nach obigem Verstandnis als Inklusionsmedium in die Gesell-
schaft verstanden, welches eine Person beobachtbar macht und dadurch Uber ver-

* Fir die Bezeichnung des Funktionssystems werden die Begriffe Soziale Hilfe und Soziale Ar-
beit synonym gebraucht.

* Der Begriff Autopoiesis beschreibt die Unabhangigkeit eines Systems (Selbstreferenz) gegen-
Uber seiner Umwelt (Fremdreferenz) und meint damit, dass sich das System selbst reproduziert.
(vgl. Schneider 2002, S.354)

% Auch wenn das Codierungssystem Sozialer Arbeit kompliziert erscheint, ibernimmt sie nicht
die Codesihrer , Primérsysteme”.
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schiedene soziale Systeme hinweg multiple Inklusionen ermdglicht. Dabel haben
wir festgestellt, dass den Organisationen eine immer grosser werdende Bedeutung
fur die Inklusionen der Individuen zukommt. Charakterisierend flr dieses Ver-
sténdnis der Integration in die Gesellschaft ist, dass dem Individuum jenseits sei-
ner Inklusionen eine Freiheit zugemutet wird, die es zwingt, mit seinem Gestal-
tungswillen, seinen Mdglichkeiten und Fahigkeiten aktiv an der Gesellschaft zu
partizipieren. Das heisst, es gibt keine soziale Ordnung wie beispielsweise eine
soziale Schicht, die an das Individuum Erwartungen stellt. Vielmehr muss sich
das Individuum selber um seine Erscheinung und damit um seine eigenen Erwar-
tungen an seine soziale Adresse kiimmern und sich zunehmend selber als Hand-
lungszentrum, Planungsbiro und als Manager seiner Biographie verstehen. Damit
wird seine Biographieplanung as Versuch verstanden, Inklusionswiinsche zu
verwirklichen und Exklusionsprobleme zu vermeiden. Das Individuum reflektiert
also seine Individualitét jenseits der Inklusion in sozialen Systemen al's Einzel per-
son.® Dies fordert eine hohe Kompetenz der Selbstbeschreibungsfahigkeit, da die
Person in der Gesellschaft keinen eindeutigen Ort mehr zugewiesen bekommt und
gezwungen wird, sich selber darin zu verorten.

Im Unterschied zur Therapie, welche Probleme dieser Selbstbeschreibungsanfor-
derungen behandelt und den Fokus auf das psychische System legt, nimmt die
Soziale Arbeit digjenigen Probleme in den Blick, die das Individuum mit der Ge-
sellschaft oder die Gesellschaft mit dem Individuum hat. (vgl. Krebs 2006, S.42f.)
Wenn wir nun vom Verhdltnis zwischen Individuum und Gesellschaft sprechen,
wird die Karriere Bezugspunkt der Beobachtungen. Somit sollte fur die Soziae
Arbeit dann ein Individuum in ihr Blickfeld geraten, wenn sich seine Inklusionen
verringern und sich die Chancen, dass zukinftige Inklusionen generiert werden
konnen, verschlechtern. Die Karriere verschwindet zunehmend aus den Inklusi-
onskontexten der Gesellschaft: die Karriere ,,verblasst®. Die Soziale Arbeit Uber-
nimmt nun die Funktion einer stellvertretenden, zeitlich begrenzten Inklusion mit
der Aufgabe, eine Wiederer6ffnung der Karriere zu erreichen, was die Chance zur
Re-Inklusion in soziale Systeme erhdhen sollte. (vgl. op. cit., S.54,71f.)

Wie wir oben gesehen haben, ist esjedoch flr die Soziale Arbeit nicht mdglich, in
Karrieren direkt einzugreifen, nicht zuletzt da sie je nach Beobachter different

* Dieswird unter dem Begriff , Exklusionsindividualitét“ beschrieben (vgl. Krebs 2006, S.42)
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erscheinen. Wenn wir aso in Abgrenzung zur Therapie am Verhdtnis zwischen
Individuum und Gesellschaft arbeiten wollen, kénnen wir dies tber die sozialen
Adresse eines Individuums tun. Fuchs definiert damit die Soziale Arbeit as Arbeit
an sozialen Adressen oder als Adressabilitditsmanagement in Bezug auf die Chan-
ce zur Chance der Re-Inklusion. (vgl. Fuchs 2000, S.167) Wenn also Bedurftig-
keit in Bezug auf das Verblassen der Karriere festgestellt werden konnte, ist die
Aufgabe der professionellen Sozialen Arbeit, diese Karriere durch gesteigerte
Adressabilitat wieder zu eréffnen und die Chance fur weitere Inklusionen zu er-
hohen. (vgl. Krebs 2006, S.73)

Die Soziale Arbeit (wie auch die Erziehung) steht also vor dem Problem, dass sie
eigentlich die Karriere wiederertffnen mochte, jedoch weder in die Karriere, noch
in psychische oder soziale Systeme eingreifen kann. Es besteht also ein Technolo-
giedefizit, mit dem methodisch korrekt umgegangen werden muss.

Dabel bezieht sich die Soziale Arbeit zwangslaufig sowohl auf die potentiell Beo-
bachtenden (soziale Systeme) wie auch auf die Biographie® (die Sozialisationsge-
schichte) des Individuums. Hier kommt ein zentrales Strukturmerkmal der Sozia-
len Arbeit ans Licht, welches diese in der Arbeit am Menschen, wie auch in der
Arbeit an den Strukturen und ihrem Zusammenwirken verortet. (vgl. Staub-
Bernasconi 1995, S.52) Dass die Soziale Arbeit in ihrer Téatigkeit sowohl beratend
als auch erziehend operiert, 1asst die Vermutung aufkommen, dass sie sich damit
auch in Bereiche des Erziehungssystems begibt. (vgl. Hafen 2005, S.37)

5.5 Erziehungim Medium der Karriere
5.5.1 DasFunktionssystem der Erziehung

Analog zum Funktionssystem der Sozialen Hilfe werden neben organisierten
Formen der Erziehung (Schule) auch andere Erziehungskommunikationen wie die
der Familie, der Vereine und sogar der Freizeit dem Erziehungssystem zugeord-
net. Unterschieden wird das Funktionssystem der Erziehung auch wieder in pro-
fessionelle und nichtprofessionelle Erziehung. Innerhalb der professionellen Er-
ziehung wird weiter zwischen der Erziehung in der Schule und ausserschulischer

Erziehung differenziert.

% \/gl. auch Lehmann 1996, S.85.
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Seit der Industrialisierung hat sich die organisierte Erziehung der Schule al's funk-
tionales Aquivalent fiir die sich verandernde Familie etabliert. Dabei erlebte —
neben dem pédagogischen — das soziale Element der Schule in der Vergangenheit
unterschiedliche Ausprégungen. So sieht sich die Schule neben ihrer Bildungs-
funktion seit den 90er-Jahren durch Probleme wie Suchtmittelkonsum, Jugendge-
walt, Vandalismus und Lernverweigerung wieder vermehrt in ihrer (sozialpada-
gogischen) Erziehungsfunktion gefordert. (vgl. Hafen 2005, S.41-44) So stand das
System Schule einem in der Geschichte unterschiedlich ausgepréagten Spannungs-
feld zwischen der Bildung und Selektion auf der einen Seite und der Funktion der
(psychosozialen) Erziehung auf der anderen Seite. Diese Ambivalenz weist auf
eine Strukturproblematik hin, welche fir die Kooperation zwischen Schule und
Sozialer Arbeit von Bedeutung ist. (vgl. op. cit., S.46)

Fur die weiteren Erléuterungen unterteilen wir die schulische Erziehung in den
Bereich der Bildung (eng verbunden mit Selektion) und den Bereich der psycho-
sozialen Erziehung. Dabel formuliert Hafen die These, ,(...) dass die allgemeine
(psychosoziale) Erziehung die Chancen der Inklusion in die Gesellschaft generell
fordern soll, wéhrend die Bildung in erster Linie die Inklusionschancen in Organi-
sationen verbessern soll* (Hafen 2005, S.46).

Der Konjunktiv macht hier auf eine weitere Paradoxie aufmerksam, welche auch
der Sozialen Arbeit bekannt ist: namlich die des ,, Technologiedefizits*. Unter die-
sem Begriff wird die Unmoglichkeit, andere (hier psychische) Systeme von aus-
sen zu durchschauen und steuern zu kénnen zusammengefasst. (vgl. Luhmann und
Schorr 1979ain: Fried 2002, S.100)

Dieses Technologiedefizit wird in einer systemtheoretischen Beschreibung der
Erziehung deutlich und soll an dieser Stelle veranschaulicht werden: Dabei wollen
wir an der oben formulierten Definition von Sozialisation ankntipfen, die besagt,
dass Sozialisation immer nur Selbstsozialisation ist und zwar deswegen, weil wir
nicht in psychische Systeme eingreifen kdnnen. Erziehung findet also dann statt,
wenn a) gewisse Erwartungen an eine Person gestellt werden und b) wenn dieses
Individuum wiederum sich eine Vorstellung davon gebildet hat, wie es sich in
unterschiedlichen Systemen zu verhalten hat. Im weitesten Sinne kann Erziehung
als das verstanden werden, was die ,,(...) Moglichkeit vergrossert, sich vorzustel-
len, was in den K&pfen anderer vor sich geht.” (Luhmann 2002b in: Hafen 2005,

S.47) Somit werden unter Erziehung alle Kommunikationen verstanden, welche
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bewusst und geplant Anlass zur Selbstsozialisation von psychischen Systemen
bieten. (vgl. Hafen 2005, S.48; Hurrelmann 2001, S.14) Aufgrund dieser Uner-
reichbarkeit bleibt der Erziehung nichts anderes Ubrig, als sich auf die Arbeit an

sozialen Adressen zu beziehen.

5.5.2 Karriereorientierung versus Selektionsmechanismen?

Wenn wir nun das Verhdtnis zwischen Erziehung und Karriere in den Blick neh-
men, mussen wir wiederum feststellen, dass das Funktionssystem der Erziehung
Veranderungen von Individuen anstrebt, die operativ ebenfalls unerreichbar sind.
Somit bleibt auch der Erziehung nur der Versuch, Adressen von psychischen Sys-
temen zu modifizieren und die Inklusionschancen von Individuen in der Zukunft
zu erhohen. Ziel ist es durch gezielte Interventionen die Karriere fur die Zukunft
so zu modellieren, dass die soziale Adresse mit dem Abschluss der Ausbildung
den Bildschirm der Gesellschaft erreicht. Das Erziehungssystem und das System
der Sozialen Hilfe gleichen sich also insofern, dass sie sich mit (potentiellen) In-
klusionsproblemen auseinandersetzen und sie zu l9sen versuchen. Dabel Uber-
nimmt die Erziehung die Funktion der Vergrésserung von Inklusionschancen in
der Zukunft, wahrend die Soziale Arbeit bestrebt ist, Probleme zu bewaltigen, die
durch langfristige Exklusionen entstehen.®’ (vgl. Hafen 2005, S.51f.; Krebs 2005,
S.73)

Wenn nun aber die Aufmerksamkeit auf die Selektionsfunktion der Schule gelenkt
wird, stellt sich unweigerlich die Frage, wie diese die Karrieren der Schilerinnen
und Schiler bestimmt. Da Qualifikationen (vor alem in der Grundschule) immer
weniger hinreichend sind, um die erstrebten knappen Beschéaftigungspositionen zu
erreichen, was an der zunehmenden Zahl von Aufnahmetests oder ahnlichen Ver-
fahren des Beschaftigungssystems sichtbar wird®, sind, so lautet die These, Zen-
suren der obligatorischen Grundschule heute weniger denn je — wenn Uberhaupt
noch — karriererelevant®™. Beck verdeutlicht diese Annahme, wenn er behauptet,

dass Zertifikate des Bildungssystems keine Schitissel mehr zum Beschéftigungs-

3" Dabei entstehen auch Uberschneidungen, wie etwa die Erziehungsfunktion as Teil der Sozial-
padagogik und die Préavention der Sozialen Arbeit allgemein, welche auch auf die Inklusionschan-
cen der Zukunft ausgerichtet ist. (vgl. Hafen 2005, S.52)

¥ vgl. Kapitel 2.4.

¥ vgl. hier auch den hohen Prozentsatz von 40% an deutschen Schiilerinnen und Schillern, welche
keine ,glatte* Schulkarriere durchlaufen. (Vgl. Kapitel 6.1)
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system sind, ,,(...) sondern nur noch Schitissel zu den Vorzimmern, in denen die
Schiiissel zu den Tiren des Beschaftigungssystems verteilt werden.“*° (Beck
1986, S.245) Wenn aso die Annahme stimmt, dass Bildungszertifikate (zumin-
dest das der Hauptschule)* immer weniger hinreichend sind und somit immer
weniger karriererelevant werden, stellt sich die Frage, welches Wissen oder wel-
che Kompetenzen tberhaupt karriererelevant und somit sozial inklusiv sind. Die-

ser Frage soll in einem kurzen Exkurs nachgegangen werden.

55.3 Exkurs: Sozial inklusives Wissen

Dieser Exkurs bezieht sich auf ein umfangreiches Werk von Justine Suchanek, in
welchem sie sich der Frage widmet, in welche Richtung sich sozia inklusives
Wissen im Ubergang zum neuen Jahrtausend verschoben hat.

Wenn man der Frage nach sozial inklusivem Wissen nachgehen méchte, also der
Frage, welches Wissen Uberhaupt gefragt ist und sozial belohnt wird, positionie-
ren sich Organisationen in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Der Fokus liegt
also auf den Selektionskriterien, welche Organisationen fur (ihre nachgefragten)
Karrieren aufstellen. (vgl. Suchanek 2006, S.11) Da Suchanek Uber drei Reflexi-
onstheorien des Funktionssystems Wirtschaft seine Forschungsfrage nicht ausrei-
chend beantworten konnte, erstellte sie eine vergleichende Studie, indem sie deut-
sche und polnische Stelleninserate des Jahres 1989 mit denen des Jahres 2002
verglich und analysierte. Dabel wurden Stelleninserate als besonders geeignet
empfunden, da sie komprimiert gerade jenes Wissen verdeutlichen, das von Orga-
nisationen als entscheidend und zukunftstréchtig erachtet wird. (vgl. op. cit.,
S.155-156)

Als besonders aussichtsreiche Wissensbereiche konnten zwei Wissensgruppen
unterschieden werden: Die erste Gruppe beinhaltet Medienkompetenzen, For-

schungswissen und Interdisziplinaritét®. Die zweite Gruppe bezog sich auf die

“0 Hier kommt die Vermutung auf, dass filr das Erziehungssystem (und das System der Sozialen
Hilfe) der Karrierebegriff als Bezugsproblem gelockert werden muss und als Méglichkeit neben
der Inklusionsgeschichte auch die Sozialisationsgeschichte (Biographie) einschliessen konnte.
Diese Problematik wird uns spéter noch beschéftigen (Kapitel 6.1).

“L Wir haben oben gesehen, dass die Ausbildung der Hauptschule immer mehr zur ,, Nonbildung®
degradiert. (vgl. Beck 1986, S.245)

“2 Also dusserlich, sachliches bzw. einfach messbares Wissen.
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Okonomisierung der Person, wobei das Selbstmanagement und Vernetzungswis-
sen hervortraten®,
Dabei konnte festgestellt werden, dass von allen Organisationsmitgliedern — un-
abhangig von ihrer Position — ein Mehr an Wissen abverlangt wird. Weiter konnte
in dieser Studie belegt werden, dass immer héhere Bildungszertifikate nachgewie-
sen werden missen. (vgl. op. cit., S.243f.)
Zusammenfassend kénnen vier Bereiche bezliglich der erforderlichen Konstituti-
on von Karrieren unterschieden werden:
- Fach- und Domé&newissen
- Eine starkere Formalisierung von Wissen fordert vor alem zertifiziertes
Wissen.
- Die Nachfrage an Forschungswissen und Interdisziplinaritét bedingt zu-
nehmend reflexive Wissenselemente.
- Spezielle Medienkompetenzen erméglichen den Zugang zu Information
und Wissen.
- Eine zunehmende Forderung nach personlichkeitsbezogenen Kompetenzen
wie Eigenmotivation, Selbstverantwortung und Bereitschaft zum lebens-

langen Lernen nimmt Rickschluss auf die Personlichkeit.

Gerade dieser letzte Bereich hat weitreichende Auswirkungen auf das Individuum,
da hohe organisatorische Erwartungen an die (Iebensange) Wissensaneignung
und Karriereplanung die gesamte Lebensfihrung mit einschliessen. Das Indivi-
duum wird zum unternehmerisch denkenden und handelnden Mitarbeiter, welcher
selbst sein Wissens- und Karrieremanagement in die Hand nehmen muss. Dies
impliziert, dass heute jede und jeder (also auch in ,erfolgreichen Positionen)
dauerhaft mit dem Problem der Inklusion/Exklusion konfrontiert ist. (vgl. op. cit.,
S.246f.)

5.5.4 Karriereorientierung als Chance fur das Erziehungssystem

Wenn nun Erziehung als Versuch zur Steigerung von Inklusionschancen in der
Zukunft verstanden wird und dieser Versuch so professionell wie méglich erfol-
gen sollte, mussten Schulen zunehmend die im Exkurs aufgefthrten breiten Wis-

3 Also persnliches und schwerer erfassbares Wissen.
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sens- und Kompetenzformen vermitteln: also sowohl fachliches Wissen wie auch
psychosozial e Reflexions- und Selbstkompetenzen. Gerade diese Ausdehnung von
der rein fachlichen Wissensvermittlung zu einer Vielfat an psychosoziaer und
psychohygienischer Erziehung scheint die Schule derzeit zu Uberfordern (vgl.
Kapitel 4). Dabel scheint diese zweite Erziehungsaufgabe wichtiger denn je — und
zwar nicht nur, weil sich viele Eltern weniger um ihre Erziehungsaufgaben kim-
mern (kénnen), sondern auch wegen gesteigerter psychosozialer Anforderungen
aller Einkommensklassen des Arbeitsmarktes.

Ohne die Leistung der Schule der letzten hundert Jahre in Frage zu stellen (stetig
steigendes Bildungsniveau), ist der Frage nicht auszuweichen, welche Griinde fir
die Probleme der Schule bzw. der ungentigenden Schulentwicklung zu finden
sind. Dabei sollte fur diese Arbeit nicht die von Seiten der Sozialpadagogik oft
formulierte Schulkritik im Vordergrund stehen (vgl. Braun 2006, S.15: Krisenzo-
nen des Schulsystems). Vielmehr wird im Folgenden die nun langsam erkennbare
systemtheoretische Ambivalenz des Schulsystems untersucht. Denn fir diese Be-
trachtung scheint der Blick durch die Brille der Karriereorientierung besonders
erkenntnisgewinnend. Welche Ambivalenz gemeint ist, soll nun genauer be-
schrieben werden.

Braun konstatiert neben dem Schulversagen und den grossen sozialen Ungerech-
tigkeiten einen dritten Problemkomplex und zwar den der Lebensweltferne des
Schulwesens: Die Unterrichtsschule koppelt sich zunehmend von der alltéglichen
L ebenspraxis und den darin gewonnen Erfahrungen ab, was deren Reflexion und
Verarbeitung durch die Lernenden verunmaoglicht. Das gemeinsame Formen eines
Selbst- und Weltverstéandnisses wird im Keim erstickt.

Anders formuliert dominiert im Unterricht die Wissenschaftsorientierung die Er-
fahrungsorientierung in einer problematischen Art, so dass nur noch ein Drittel
der Schilerinnen und Schiler des Unterrichtes wegen in die Schule gehen. Braun
pladiert somit fur eine gesiindere Mischung aus Neugier, Motivation, Bedurfnis-
sen und Befindlichkeiten, welche einen reflektierten und erfahrungsoffenen An-
wendungsbezug zur Geltung bringt. Nicht der (unmittelbare) Nutzen sollte an ers-
ter Stelle stehen, da ansonsten der innere psychische Lernzwang zur Lernmotiva
tion wird. (vgl. Braun 2006, S.16f.)
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Spétestens jetzt miisste die Ambivalenz der Bildungsstatten™ deutlich geworden
sein: Auf der einen Seite passt sich die Schule recht unkritisch an die (vermeintli-
chen) Erfordernisse der Wirtschaft, Politik und der Mehrheitskultur an®™ indem sie
sich (zu) stark an wissenschaftlichen Inhalten orientiert und alltagspraktisch ba-
sierte Reflexionsfahigkeit verkiimmern lésst, wahrend auf der anderen Seite, wie
wir oben gesehen haben, genau diese kritische Reflexionsfahigkeit und die damit
verbundenen Selbstkompetenzen von der Wirtschaft und ihren Organisationen
gefordert werden. Provokativ gesehen scheint es, as ob das Funktionssystem der
Erziehung, oder zumindest ihre Organisationen (die Schulen) nicht a's autopoieti-
sche Systeme bezeichnet werden kdénnen, da ihr internes Operieren nicht unab-
hangig von ihrer Umwelt stattfindet. Es gelingt ihnen nicht, sich indifferent von
den Systemen der Politik und der Wirtschaft — frei nach ihren p&dagogischen
Grundsétzen — entwickeln zu kdnnen. Im Gegenteil: Die Schulen sind verpflichtet
oder fuhlen sich dazu gezwungen, einen Beitrag fur die strukturelle Koppelung
von Erziehungs- Wirtschafts- und politischem System zu leisten. (vgl. Hafen
2005, S.63) Gerade diese enge Bindung an Politik und Wirtschaft scheint die
Schulentwicklung zu hemmen, weshalb die intensive Reflexion dieser Interde-
pendenzen natig ist. Fried lokalisiert diese Problematik in einem Reflexionsdefizit
des Erziehungssystems, welches sich in allen seinen Subsystemen negativ aus-
wirkt*. Wie sich die dem Erziehungssystem immanente Ambivalenz auf der Ebe-
ne der Lehrkrafte (in dramatisch klarer Weise) auswirkt, zeigt das Beispiel, dass
sich diese eher vom Berufsrollenbild des Padagogen angesprochen fihlen aber in
der Wahl von Weiterbildungsangeboten doch fiir die Verbesserung der Leistungen
ihrer Schilerinnen und Schiler entscheiden. (vgl. Fried 2002, S.148-155, 172f.)

Wir missen also feststellen, dass die Reflexionstheorien der Padagogik fur die
schulische Padagogik der Moderne zu eng gefasst sind und den gestiegenen An-
spriichen an die Schule nicht mehr gentigen. Dieser Arbeit liegt es nahe, die sys-

“ Erstaunlicherweise ist die folgende Problematik sogar an Fachhochschulen von grosser Brisanz,
wie der Autor von mehreren ,heissen” Diskussionen zwischen Studierenden und Dozierenden
erfahren hat.

> vgl. nochmals Braun 2006, S.15.

% S0 kritisiert sie, dass sich die Padagogik als Wissenschaftssystem der Erziehung bisher (zu)
einseitig an Bildungsfragen, also an Programmen orientiert hat und dabel die Selektionsfunktion
der Schule vernachlassigt hat. Es scheint, als hétte die starke Orientierung der Padagogik an der
Verbesserung der Wissensvermittiung und die damit verbundenen (utopischen) Zukunftsvorstel-
lungen den Blick auf die bestehende Readlitét erschwert oder gar verunmoglicht. Die Selektions-
funktion bleibt also gesellschaftstheoretisch und -politisch weitgehend unreflektiert. (vgl. Fried
2002, S.111-121 in: Berbig 2004, S.40-44)
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temtheoretische Karriereorientierung auch fir die Theoriebildung des Erziehungs-
systems vorzuschlagen. Die Vorteile sind augenféllig:

- Der Schule wird es moglich, sich as komplexes Bindeglied zwischen dem
Erziehungs-, Wirtschaft- und dem politischem System zu verstehen.

- Die systemtheoretische Karriereorientierung kann as Grundlage fur eine
Schulentwicklung ,,von oben genutzt werden, mit positiven Folgen fir
die Subsysteme des Erziehungssystems und fir den Abbau von Ambiva-
lenzen.

- Die Orientierung an sozialen Karrieren ermoglicht den fokussierten Blick
auf das Individuum und seine Bildungsbiographie, fordert ein ganzheitli-
ches Bildungsversténdnis und ermdglicht somit eine Zusammenarbeit von
Padagogen und Sozialarbeitern auf gleicher Augenhohe.

- Karriereorientierung als gemeinsame Reflexionstheorie birgt die potentiel-
le Chance fir die gelingende Kooperation von schulischen und ausser-
schulischen Bildungs- und Erziehungsi nstitutionen.

Welche Chancen und Risiken die Karriereorientierung bis jetzt aufgezeigt hat, soll
nun zusammengefasst dargestellt werden. Was sich daraus fur die Praxis ableiten

lasst, wird sich anschliessend in den folgenden Kapiteln zeigen.

5.6 Kritisches Zwischenfazit

Wir haben uns nun ausfihrlich mit den Herausforderungen der Moderne anhand
Ulrich Becks Gesellschaftsanalyse befasst und uns in die spezifischen Herausfor-
derungen vertieft, mit denen heute Kinder und Jugendliche auf ihrem Lebensweg
konfrontiert werden. Anschliessend wurde eine Schule beschrieben, die offen-
sichtlich diesen verénderten Herausforderungen der Moderne nicht mehr alleine
begegnen kann, was die Kooperationen mit ausserschulischen Erziehungsorten
fordert — mochte sie sich nicht in ihrem Auftrag tiberfordern®. Trotz langjahriger
Zusammenarbeit von Schulen mit der Sozialen Arbeit scheint ein institutionali-

sierter Regelbetrieb noch in weiter Ferne: Zu unterschiedlich sind die Erschei-

4" Es sei hier angemerkt, dass es noch eine Minderheit an Vertretern der Sozial padagogischen
Schule gibt. (vgl. unter anderem Speck 2007, S.45)
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nungsformen Sozialer Arbeit in Schulen®®, zu unbefriedigend scheint die Zusam-
menarbeit (nicht nur) aus Sicht der professionellen Sozialen Arbeit.

Die Lésung der Kooperationsschwierigkeiten zwischen der Schule und der Kin-
der- und Jugendhilfe scheint greifbar nahe, indem der Blick wieder vermehrt auf
das Individuum als Zentrum der Betrachtungen gerichtet wird. Dabei wird , die
Fahigkeit der Systeme, einen effektiven Beitrag zu Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern und Jugendlichen zu leisten, (...) zum Mal3stab ihrer Relevanz®
(BFSFJ 2006, S.338).

Vor diesem Hintergrund wurde der systemtheoretische Begriff der Karriere, als
Chance fur die gelingende interprofessionelle Zusammenarbeit aufgespurt und in
seiner systemtheoretischen Bedeutung fur die beteiligten Systeme der Erziehung
und der Sozialen Arbeit zuganglich gemacht. Da diese Abhandlung praktisch aus-
schliesslich auf theoretischer Ebene stattfand, konnte ein erstes Resultat vorerst
auch (nur) fUr die Theorie erschlossen werden: Es scheint, as ob die Schulpada-
gogik Uber ungenligende gesellschaftstheoretische Reflexionstheorien verflgt,
was die Schule in ihrer Entwicklung hemmt. Die Systemtheorie inklusive dem
Karrierebegriff konnten dem Erziehungssystem helfen, seine strukturellen Koppe-
lungen vor alem mit dem Wirtschafts- und dem politischen System zu analysie-
ren, seine Ambivalenzen abzubauen und die Kooperation mit ausserschulischen
Erziehungsorten zu vereinfachen. Es scheint nun paradox, doch wenn sich die
Schule in ihrer Funktion vermehrt nach aussen reflektieren wirde, sollte es ihr
maoglich werden, ihre Ambivalenzen zu erkennen und sich wieder vermehrt nach
innen beziehungsweise ihren padagogischen Prinzipien zu orientieren®. Die Kar-
riereorientierung als Orientierung am Individuum kann dann in der Theorie fur die
gelingendere Kooperation der Sozialen Arbeit mit der Schule einen wichtigen
Beitrag leisten. Dies indem Schule und Schulpadagogik lernen, sich in einem sys-
temtheoretischen Zusammenhang zu verorten und ihre Funktionen eigenstandig
innerhalb des Erziehungssystems reflektiert.

Losgelost von der Thematik der soziologischen Reflexionsfahigkeit der Schule
mochte ich die Frage stellen, inwiefern der Karrierebegriff Gberhaupt fur die (all-
tags-)praktische Arbeit in der Schule und der Schulsozialarbeit geeignet ist. Am
Beispiel des Begriffs der Lebenswelt in der Sozialen Arbeit wird klar, wie schnell

“vgl. Baier 2007, S.195.
“V/gl. hier auch Hafen 2005b, S.7.
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der Gebrauch eines Begriffes an Scharfe und Prégnanz verlieren kann. (vgl. Kraus
0.J.,, S.1) Dabel schétze ich die semantische Eindeutigkeit des Karrierebegriffs
weit weniger hoch ein als die des Lebensweltbegriffs und zwar nicht nur aus dem
Grund des Alltagsversténdnisses:

1) Zum einen wird es wohl schwer zu erreichen sein, dass unter Begriff der Kar-
riere auch wirklich die Inklusionsgeschichte aller sozialen Systeme verstanden
wird und nicht nur die Inklusionen in Organisationen des Arbeitsmarktes. Die
Interpretation von Karriereorientierung als Versuch der Steigerung von marktwirt-
schaftlichen Karrierechancen scheint also vorprogrammiert. Besondere Brisanz
erhalt diese Interpretation, wenn man bedenkt, dass die Moderne durch risikorei-
che Unterbeschéftigung gepréagt ist, was bedeutet, dass in der Biographie von In-
dividuen (besonders von Jugendlichen und jungen Erwachsenen) mit Zeiten der
Erwerbslosigkeit gerechnet werden muss. Wenn es also darum geht, ein neues
Verhdltnis zur Erwerbstétigkeit beziehungsweise zur Erwerbslosigkeit zu finden,
scheint hierfur der Begriff der Karriere verwirrend und kontraproduktiv.

2) Ein weiterer Grund fur die fragwirdige Praxistauglichkeit ist die operative Un-
erreichbarkeit von Karrieren. Weshalb sollten Praktiker von Karrieren sprechen,
wenn diese weder beobachtbar noch modellierbar sind?

3) Zu guter letzt fokussiert der Begriff der Karriere nur auf die Fragmente eines
Individuums, die fur die Beobachter wichtig sind und macht somit die Beobach-
tenden zum Bezugspunkt der Beobachtung. Es stellt sich also die Frage, ob damit
nicht die enormen Leistungsanspriiche (vgl. Kapitel 2) an die psychischen Syste-
me in eine sekundére Rolle abgewertet werden.

Zusammenfassend fur diesen ersten Tell der Arbeit kann gefolgert werden, dass
die Orientierung an sozialen Karrieren in der Theorie durchaus als Potential fur
eine gelingende Zusammenarbeit von Schule und Sozialer Arbeit in Schulen
fruchtbar sein kann, dies aber nur mit hohem Aufwand von Seiten der Schulpéada-
gogik zum Erfolg fuhren wird. Fir die Praxis stellt sich aufgrund der hohen Ge-
fahr von Interpretationsunschérfen die Frage, ob die Orientierung am Individuum,
an seiner Adresse und seinen Inklusionschancen nicht tber den Zugang eines an-
deren Begriffes wie beispielsweise der (Bildungs-) Biographie sinnvoller und
ebenso gewinnbringend ist.

Als Zwischenfazit muss also festgestellt werden, dass der alleinige Bezug auf die

systemtheoretische Karriereorientierung zwar die Kooperationsschwierigkeiten
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zwischen Schule und Sozialer Arbeit in Schulen teilweise erklaren, jedoch nicht
Zu l6sen vermag.

Es gilt aso in einem nachsten Schritt eine weitere Schicht zu entfernen, um einen
differenzierten Blick auf die Zusammenarbeit der beiden involvierten Institutio-
nen zu werfen. Das nachste Kapitel verfolgt somit das Ziel, mehr Uber die struktu-
rellen und funktionstheoretischen Differenzen bzw. Kooperationsschwierigkeiten
zu erfahren, damit die bisherige Abhandlung auf ihren professionstheoretischen
Gewinn bzw. ihr praktisches Funktionsklérungspotential hin gepriift werden kann.
Wie oben angedeutet missen dazu in einem ersten Schritt die Begriffe fur die
Praxis neu definiert werden, um eine stimmige Ausgangslage zu bekommen. Vor
allem die Begriffe der Biographie, Bildung und Erziehung scheinen fir die Zu-
sammenarbeit der Schule mit ausserschulischen Institutionen einen wichtigen
Stellenwert zu Ubernehmen. Anschliessend werden Spannungsfelder der Schul so-
Zialarbeit und der Schule aufgedeckt, welche uns wichtige Erkenntnisse fur die
Formulierung einer theoretischen Kooperationsgrundlage liefern werden. Ziel
dieser Kooperationsgrundlage ist dann, die Soziale Arbeit in Schulen von der
schulischen Erziehung/Bildung abzugrenzen und damit die Legitimation beider

K ooperationspartner als professionelle Funktionstrager zu stéarken.



6. Karriere- bzw. Biographieorientierung als Bindeglied
zwischen Schule und Sozialer Arbeit in Schulen

Wie schon mehrmals erwahnt, ist es nicht die Absicht dieser Arbeit, die komple-
xen Kooperationsschwierigkeiten zwischen Schule und Sozialen Arbeit in Schu-
len bis ins Detail zu analysieren. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass es fir
die Professionalisierung beider Professionen (Lehrer und Sozialarbeiterinnen) von
grosser Bedeutung ist, dass sie sich in ihren Funktionen gegenseitig voneinander
abgrenzen konnen. Professionen miissen sich, damit sie erfolgreich sind, in Diffe-
renz zur tragenden Organisation verstehen kdnnen und sich in ihrer funktionalen
Ausrichtung von anderen Professionen unterscheiden.

Professionen missen sich aso erstens in Differenz zu ihrer Organisation beobach-
ten, zweitens ihre Funktion von der Funktion anderer Professionen (innerhalb der
Organisation) unterscheiden konnen und drittens als Profession kompetent und
selbstbewusst auftreten. (vgl. Krebs 2006, S.26f.)

Welche Stolpersteine der Erflllung dieser drei Kriterien im Weg stehen, soll in
diesem Kapitel zumindest in Ansédtzen ersichtlich werden. Doch bevor auf die
professoralen Schwierigkeiten der Schulsozialarbeit und der Schule eingegangen

werden kann, mussen die Begriffe neu ausgelegt werden.

6.1 Biographiealsganzheitliche Betrachtung des I ndividuums

Ausgehend von den beschriebenen Einschétzungen der Herausforderungen der
Moderne an die Menschen, insbesondere an heranwachsende Menschen, muissen
wir feststellen, dass die systemtheoretische Trennung der Karriere (als Inklusions-
geschichte) von der Biographie (als Sozialisationsgeschichte) in der Lebenspraxis
der Menschen im Begriff ist sich aufzulésen: Im Exkurs Uber sozial inklusives
Wissen wurde deutlich, dass Fach- und Doménewissen nur noch einen Teil des
beruflich geforderten Wissens ausmacht. Das heisst, dass deutlich mehr as vor
wenigen Jahren personlichkeitsbezogene Kompetenzen gefordert werden und so-
mit sozialisationsrelevante Eigenschaften zunehmend auch karriererelevant wer-
den. Doch weder Schule noch Wirtschaft scheinen diese Verdnderungen zu beach-
ten: Zu stark sind schulische Fahigkeiten in unserer Gesellschaft verankert und zu
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schwierig messbar scheinen soziale Kompetenzen wie Teamfahigkeit, Probleml6-
sekompetenz oder Kreativitat™. (vgl. Hafen 2005b, S.6f.)

Es muss aso algemein erkannt werden, dass fur die Inklusion in den Arbeitmarkt
neben der schulischen und/oder beruflichen Inklusionsgeschichte immer mehr
psychosozialen Eigenschaften an Bedeutung gewinnen. Vor allem auch wenn man
bedenkt, dass , glatte* Schul- und Berufskarrieren seltener werden und jede und
jeder mit Zeiten der Arbeitdosigkeit auf dem Lebensweg rechnen muss, in denen
vor allem personlichkeitsbezogene Kompetenzen (beispielsweise Bewaltigungs-
strategien und Selbstmanagement) unentbehrlich sind. Gerade weil sich also be-
rufliche und private Kompetenzen ineinander vermischen, scheint mir fir den
Gebrauch in der Praxis den Begriff der Karriere zu verwirrend und zu einschran-
kend.

Deshalb méchte ich mich fir die folgenden Erlauterungen von der strengen sys-
temtheoretischen Definition der Biographie |6sen und die Biographie als Uberge-
ordneten Begriff verwenden, der beide Verstéandnisse der Sozialisation und sozia-
len Inklusion vereinigt. Die Biographie eines Individuums beschreibt also sowohl
die Geschichte der Selbstsozialisation durch Interaktion und Kommunikation wie
auch die Geschichte seiner sozialen Inklusionen. Vereinfacht gesagt wird unter
Biographie das verstanden, was einen Mensch zu dem macht, was er zu einem
bestimmten Zeitpunkt ist. Dartiber hinaus werden aufgrund der Biographie Folge-
rungen fur die Zukunft moglich.

Trotzdem soll in dieser Arbeit, wenn von Karriere (als Medium) gesprochen wird,

weiterhin die strenge systemtheoretische Definition gelten.

6.2 Bildung und Erziehungim Kontext der Schule

Wie Baier in seiner Analyse von verschiedenen Erscheinungsformen Sozialer Ar-
beit in Schulen beschrieben hat, fuhlt sich der Soziaarbeitende in der Schule in
der Rolle as ,, Gast in einem fremden Haus*. Dadurch wird deutlich, dass es im-
mer wieder Situationen gibt, in denen sich die Soziale Arbeit und Schule fremd
sind, wobel der Gaststatus auf Seite der Sozialen Arbeit liegt. (vgl. Baier 2007,
S.16f)

% Hafen bringt diese Brisanz folgendermassen auf den Punkt: , Leider ist es 6konomisch kaum
kalkulierbar, welcher Nutzen den Unternehmen dadurch verloren geht, dass sie das schulische
Wissen in ihren Selektionsprozessen so hoch gewichten.” (Hafen 2005b, S.6f.)
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Wenn die Soziale Arbeit in der Schule nun den Anspruch erheben mdchte, in Ko-
operation mit — und nicht ausserhalb — der Schule professionelle Arbeit zu leisten,
muss sie sich mit der ihr fremden Institution auseinandersetzen. Vor allem wenn
»tragfahige Zukunftskonzepte von Bildung, Betreuung und Erziehung* bzw. ,Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften aller bildungs- und lernrelevanten Akteu-
re" angestrebt werden, missen eben diese Akteure Uber ein Minimum an Gemein-
samkeiten verflgen, auf dessen Basis die gelingende Zusammenarbeit erreicht
werden kann. (vgl. Kapitel 4)

In diesem Kapitel soll es also darum gehen ein Verstandnis von Erziehung und
Bildung zu erarbeiten, auf dessen Grundlage die verschiedenen Funktionen im
Kontext der Schule definiert werden konnen. Als erstes sollen die Begriffe Erzie-
hung und Bildung definiert werden, damit anschliessend die Schule as gesell-
schaftliche Institution reflektiert werden kann und fir die Schule sowie die Sozia-

le Arbeit in Schulen ein funktionstheoretischen V orschlag gemacht werden kann.

6.2.1 Déefinition von Erziehung und Bildung

Wenn die Begriffe Erziehung und Bildung in ihren Definitionen miteinander ver-
glichen werden, falt auf, dass sie sich schwer voneinander trennen lassen. (vgl.
Berbig 2004, S.35) Fur die begriffliche Entwirrung sollen folgende Definitionen
kl&rend und weiterfuhrend sein:

Bildung wird as Subjekt-Bildung verstanden, , die die zweckfreie Entwicklung
und Entfaltung von Individualitét, Selbstreflexivitdt und Personlichkeit in den
Mittelpunkt stellt” (Baier 2007, S.62). Bezugspunkt der Reflexionen ist somit
nicht (mehr) die Vermeidung unerwiinschter Zusténde sondern die zeitgemésse
Entfaltung der Subjektivitét in ihrer gesellschaftlichen Bedingtheit. Bildung ent-
steht also in einer gegenseitigen Abhangigkeit zweier Bedeutungen: Das gesell-
schaftliche Interesse von Bildung liegt in der ,,Funktion der Reproduktion und
dem Fortbestand der Gesellschaft, der Sicherung, Weiterentwicklung und Tradie-
rung des kulturellen Erbes, der Herstellung und Gewahrleistung der gesellschaftli-
chen und intergenerativen Ordnung, der sozialen Integration und der Herstellung
von Sinn.“ (BFSFJ 2006, S.107). Davon abhangig ist die zweite Bedeutung von
Bildung, ndmlich die Selbstkonstitution des Subjekts, die Personlichkeitsentwick-
lung und das Bestreben nach Autonomie in der Gesellschaft. Praktisch beinhaltet
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diese , Selbstsozialisation” das Entwickeln von Unsicherheitskompetenzen, Auf-
splren von Ressourcen und das Erschliessen von Bildungs-, Aneignungs- und
Erfahrensméglichkeiten. (vgl. Lindner/Freund 2001 in: Baier 2007, S.62; Knau-
er 2006, S.37f.)

Erziehung hingegen fokussiert auf die Beziehung zwischen dem zu Erziehenden
und dem Erzieher und ist somit die Aktivitét der Erwachsenen. Erziehung ist im-
mer mit subjektiven Vorstellungen Uber richtig und falsch verbunden, die von den
Erziehenden vorerst als Erziehungsziele definiert werden missen. Dazu brauchen
diese Erwachsenen normative Vorstellungen von einer erwinschten (oder be-
fUrchteten) Welt von morgen. Fur die Begriffsdefinition ist entscheidend, dass
Erziehung ohne das Zutun derjenigen, die erzogen werden sollten, machtlos
bleibt: , Erziehung (als Tétigkeit der Erwachsenen) wird erst wirksam, wenn Bil-
dung (als Téatigkeit der Kinder) hinzukommt.” (Knauer 2006, S.42) In der Praxis
lassen sich somit zwel Pole von Erziehung ausmachen: Entweder ist Erziehung
eine mit Macht unterstitzte Durchsetzung von erwiinschten Verhaltensweisen (am
Objekt) oder sie kann als fortlaufender diskursiver Verhandlungsprozess zwischen
Erzieher und Kind verstanden werden®. Das Kind wird dann zum Subjekt und in
der Erziehung geht es um Mindigkeit, Autonomie und Emanzipation.

Von Bedeutung scheint mir hier, dass Bildung eine gesellschaftliche Funktion
inne hat und somit as Auftrag an ale Akteure des Bildungs- und Sozialwesens
beschrieben werden kann. Dagegen ist Erziehung weder Funktion noch Auftrag,
sondern lediglich die Aktivitat der Erwachsenen.

Heute, wo die Begriffe Bildung und Erziehung in den Medien eine erhdhte Bri-
sanz aufweisen, gilt es fur Lehrkréfte, soziapédagogische und -arbeiterische
Fachkrafte reflexiv und bewusst mit den Begriffen umzugehen.>

! Pauli definiert ein integriertes Bildungsverstandnis, welches sich interessanterweise an die Wis-
sensformen sozial inklusiven Wissens von Suchanek anlehnt und zwel Wissenstypen unterschei-
det: Orientierungs- und Verfligungswissen. (vgl. Pauli 2006, S.125)

%2 Dann geht es um Formulierung von Anforderungen, um Auseinandersetzung, um Suche nach
Konsens oder Kompromissen, manchmal auch um das Aushalten unterschiedlicher Werte und
Normen.” (Knauer 2006, S.42)

3 \V/gl. auch Knauer 2006, S.42f.
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6.2.2 Bildungsorte

Auf die Frage, welche Rolle die Schule in der Bildungslandschaft einnimmt, muss
vom traditionellen Verstandnis, dass die Schule der Ort des eigentlichen oder
wirklichen Lernensist, Abschied genommen werden. So hat sich in Bezug auf die
verschiedenen Bildungsorte folgende Dreiteilung durchgesetzt: Formelle Bil-
dungsorte sind gesellschaftlich anerkannte Orte des organisierten Lernens, deren
Leistungen kontrolliert und in Hinsicht auf den weiteren formaen Bildungsweg
bewertet werden (Schulen, Weiterbildungen, etc.). Nicht-formelle Bildungsorte
sind Vereine, Verbande oder andere Formen institutioneller Einrichtungen, wel-
che zwar Uber Ziele verflgen, diese jedoch weniger formell bewertet werden
(Sportverein, Jugendtreff, etc.). Informelle Bildungsorte sind demgegeniber Orte
aus alltéglichen Verbindlichkeiten, Verpflichtungen oder Absprachen (z.B. Peers).
(vgl. Braun 2006, S.46f.; Baier 2006, S.61f.)

Diese drei Kategorien sind keineswegs trennscharf zu verstehen, vielmehr zeigen
sie auf, dass auch ausserhalb der Schule bedeutsame Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Einstellungen usw. aktiv angeeignet werden. Es gilt also, wenn wir die Diskussion
Uber Bildungsprozesse flihren méchten, den Gesamtbereich der offentlichen Bil-
dung (im Verhdtnis zur privaten Bildung) in den Blick zu nehmen. (vgl. Braun
2006, S.59) Soist die Soziale Arbeit in Schulen als nicht-formeller Bildungsort zu
verstehen und dementsprechend darzustellen. (vgl. Speck 2006, S.369)

Auf diese Weise lasst sich nun die Soziale Arbeit in Schulen durchaus vom for-
mellen Bildungsort Schule abgrenzen. Auch kénnen darauf aufbauend Ziele und
Bildungsversténdnisse formuliert und sozialpéadagogische Angebote erarbeitet
werden. Doch praktisch konnen die konkreten Massnahmen der Sozialen Arbeit
oft sowohl dem Erziehungssystem al's auch dem System Soziaer Hilfe zugeordnet
werden. Gleiches gilt fir den Lehrberuf: So beklagen sich Lehrkrafte immer 6f-
ters, dass von ihnen erwartet wird, neben dem eigentlichen Bildungsauftrag zu-
nehmend fir die Verhinderung von Problemen wie Sucht, Aids oder Gewalt bei-
tragen zu mussen. (vgl. Hafen 2005, S.58f.) Die theoretische Trennung entlang
der Systemfunktionen kann also nicht in die Praxis Ubertragen werden. Doppel-
funktionen der beteiligten professionellen Rollen scheinen das jeweilige Gegen-
Uber zu stéren und erschweren die Auftrags- und Aufgabenteilung.

Wir haben nun erkannt, dass es weder auf systemtheoretischer noch auf bildungs-

theoretischer Ebene ausreicht, der Kooperationsproblematik zwischen Schulsozi-
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alarbeit und Schule in ihren Herausforderungen adéquat zu begegnen. Aus diesem
Grund werden im néchsten Kapitel die Merkmale und Eigenheiten der K ooperati-
on zwischen Schule und Sozialen Arbeit in Schulen vertiefter beleuchtet.

6.3 Zur Kooperation zwischen Schule und Sozialer Arbeit

In Anbetracht der bisher aufgezeigten modernen Herausforderungen an heran-
wachsende Kinder und Jugendliche und der Kapazitdtsgrenzen schulischer Bil-
dung, muss entlang des oben beschriebenen Bildungsverstandnisses davon ausge-
gangen werden, dass Bildung nur durch das Zusammenwirken von formellen,
nicht-formellen und informellen Bildungsprozessen erfolgreich erlangt werden
kann. Gleichzeitig wird angenommen, dass die Konzepte der Sozialen Arbeit den
Herausforderungen von Heranwachsenden Rechnung tragen, differenzierte, fle-
xible und Iebensweltorientierte Bildungs- und Unterstiitzungsangebote bereitstel-
len und somit den vielfatigen (Bildungs-)Bedirfnissen der Kinder und Jugendli-
chen gerecht werden kdnnen. (vgl. Pauli 2006, S.125) Doch weshalb ausgerechnet
die Schulsozialarbeit (also eine Form der Sozialen Arbeit in Schulen) diese Auf-
gaben Ubernehmen soll, wird in der Praxis durch verschiedene Begrindungsmus-
ter erklart.

6.3.1 Verschiedene Begriindungsmuster

Wenn die Kooperationsformen zwischen Schule und Sozialer Arbeit in Schulen
historisch betrachtet werden, félt auf, dass diese jeweils in unterschiedlichen Be-
griindungszusammenhéngen stehen.> Dabei ist es fiir die Schulsozialarbeit wich-
tig zu reflektieren, weshalb sie eingefiihrt wurde, oder warum es sie eigentlich
geben soll. Speck spricht neben einem alltagspraktischen von vier theoretischen
Begrundungsmustern, welche sich oft ineinander vermischen: das sozialisations-
und modernisierungstheoretische Begrindungsmuster, das schultheoretische, das
transformationstheoretische und das rollen-/professionstheoretische  Begriin-
dungsmuster (vgl. Speck 2007, S.33-46). Wahrend fur ale funf Kategorien fachli-
che Argumentationsvorteile und -nachteile aufgezdhlt werden konnen, kristalli-

siert sich bel alen Begrindungsmustern heraus, dass sich die Soziale Arbeit in

> vgl. hier auch Vogel 2006, S.17-23.
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Schulen haufig als bildungs- und sozialpolitische Antwort auf aktuelle gesell-
schaftliche Herausforderungen und Probleme sieht. Daraus entsteht die Gefahr,
dass sie sich allzu schnell in der Rolle as , Lickenbulsser* fur fehlende Betreu-
ungsangebote oder als ,, Abschiebebahnhof* fur verhaltensaufféllige, schwierige
und problembelastete Schilerinnen und Schiler wieder findet. Sie wird je nach
Begriindungsmuster von verschiedenen Akteuren instrumentalisiert®™ und kann
dadurch keinen eigenstandigen und komplexen Auftrag entwickeln. (vgl. Speck
2006, S.238f.)

Gerade wenn jedoch die Schulsozialarbeit schon eingefihrt ist, und die Schule
sozusagen gezwungen ist, sich mit ihr auseinanderzusetzen, tberzeugt vor alem
das rollen- und professionstheoretische Begriindungsmuster, welches in dieser
Arbeit schon implizit verfolgt wurde. Dabei geht es einerseits darum, das Szenario
der Instrumentalisierung nicht zuzulassen und anderseits die Sozialpadagogisie-
rung der Lehrernnenrolle zu vermeiden. Dem Lehrerhandeln und dem Sozialar-
beiterhandeln missen professionelle Grenzen gesetzt werden. Diesem Anspruch
gerecht zu werden, mundet letztlich in einer detaillierten ausformulierten Funkti-
onstrennung zwischen der Schule und der Schulsozialarbeit.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass das rollen- und professionstheo-
retische Begrindungsmodell vor allem auf die Kooperation —und dieseist fur die
professionelle Schulsozialarbeit zentral — fokussiert und somit als Grundlage fur
die gelingende Zusammenarbeit gebraucht werden kann.

Welches Begrindungsmuster jedoch spezifisch fur die lokal eingefihrte Schulso-
Zialarbeit gewahlt wird (es kommen auch andere Jugendhilfeeinrichtungen in Be-
tracht), muss vor Ort entschieden werden. Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit
nicht vertiefter auf die verschiedenen Begrindungsmuster eingegangen.

6.3.2 Soziale Arbeit zwischen Reparaturwerkstatte und Transfor mations-
wille

In der Praxis lasst sich ein grundlegendes Spannungsfeld aufdecken, in welchem
sich die Soziale Arbeit exemplarisch zwischen einer Reparaturwerkstatte und der
transformativen Erflllung des sozialarbeiterischen Auftrages bewegt. So be-

*® Dieses ,instrumentalisiert werden® tritt auch in der Praxis als verbreitete Problematik auf, wie
sich an der 1. Fachtagung Schulsozialarbeit (des Schulsoziaarbeiterlnnen Verbandes SSAV und
AvenirSocial Sektion Zentralschweiz vom 11.Juni 2008) gezeigt hat.
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schreibt Baier zwolf verschiedene Erscheinungsformen Sozialer Arbeit in Schu-
len, welche die Vielfalt in diesem Spannungsfeld veranschaulichen und stets in
unterschiedlichen Kombinationen vorzufinden sind. Als Beispiele sind einige
Eckpfeiler zu nennen: Soziale Arbeit in Schulen ,als Entlastungs- und Verbe-
guemlichungsstrategie von und fir Lehrerinnen, (...) als Teil der kollektiv prakti-
zierten Uberlebensstrategie ,Sozialstaat’*, (...) as Mensch gewordener Rohr-
stock™, (...) as Profession der Disziplin Sozialer Arbeit, (...) als ein Medium zur
Vermittlung von Zukunftschancen und Lebenskompetenz® (Baier 2007, S.195).
Soziale Arbeit in Schulen wird aso von Baier zunéchst as Diskurskonstrukt ver-
standen, das in seinen verschiedenen Erscheinungsformen von den beteiligten
Akteuren beziehungsweise ihren Uberlebensstrategien®’ gepragt ist. (vgl. op. cit.,
S.304)

Wenn also die Zusammenarbeit professionstheoretisch gelingen soll, missen die
Uberlebensstrategien der beteiligten Akteure zwingend berlicksichtigt werden.
Wir sollten uns von der sozialarbeiterischen Perspektive |6sen kdnnen und (min-
destens) die Konstruktionen der beiden beteiligten Professionen in ihren Bedin-
gungen analysieren und verstehen lernen.

Es reicht also nicht aus, dass die Kooperation bloss erwiinscht ist. So méchten
viele Lehrer und Sozial padagogen eigentlich kooperieren, jedoch ohne ,,(...) den
eigenen Blickwinkel zu (bedrohlich) weit zu 6ffnen und eigene Positionen grund-
legend neu zu justieren” (Maykus 2004, S.350).

6.3.3 Kooperationsdiskursauf Abwegen?

An diesem Punkt setzt die Kritik von Vogel an, dass sich die Analyse in bisheri-
gen (empirischen) Untersuchungen von Kooperationsprozessen auf Berichte und

Einschétzungen beschrankt hat: Der Diskurs sei von einem normativen Duktus

% Gemeint ist hier die Soziale Arbeit als funktionaisierte Disziplinarmassnahme. (vgl. Baier 2007,
S.207)

> Baier stiitz sich auf einen Kulturbegriff as Uberlebensstrategie: , Kultur ist keine zuféllige An-
sammlung von Werten, Uberzeugungen und Fahigkeiten von Menschen in einer bestimmten Ge-
sellschaft. Sie ist eine Uberlebensstrategie® (Inglehart 1998 in: Baier 2007, S.26) ,(...) und stellt
die angestrebte und praktizierte Organisation des Uberlebens in den Mittelpunkt der Betrachtung,
ohne dabei normativ vorwegzunehmen, wie eine bestimmte Praxis des (Uber-)L ebens auszusehen
habe" (Baier 2007, S.26).

% Dies gilt vor alem fiir die Soziale Arbeit in Schulen, wenn sie bedenkt, dass die Initiative fiir
eine Kooperation viel stérker von ihrer Seite kommt, as von Seite der Schule. (vgl. Norber 2004,
S.435)
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geprégt, der prinzipiell die Winschbarkeit zur Pramisse macht und lediglich eine
(subjektiv) wiinschbare von einer weniger wiinschbaren Schulsozialarbeit zu un-
terscheiden versucht. Die empirisch orientierten Arbeiten hétten eine programma-
tische Tendenz die Zusammenarbeit als normatives Postulat zu deuten. Untersucht
wurde bisher lediglich die Frage, zwischen welchen Akteuren es zur Kooperation
kommt und wie diese qualitativ und quantitativ eingeschétzt werden. Der Sach-
verhalt, also was genau unter Kooperation verstanden wird, entzog sich auf diese
Weise empirischen Untersuchungen. (vgl. Vogel 2006, S.18f.) In der Folge haben
sich die Konflikte zwischen der Schule und der Sozialen Arbeit in Schulen Uber
Jahrzehnte erhalten und sich heute untibersehbar offen manifestiert. Einzige Aus-
nahme ist folgende Situation: Die Soziale Arbeit passt sich in ihrem Verhalten
externen Interessendeitlinien zugunsten schulpédagogischer oder organisatori-
scher Zwecke an, womit ihr die Instrumentalisierung droht und der erstrebte pro-
fessionelle sozial arbeiterische Auftrag verloren geht.

In anderen Worten wird also von Vogel kritisiert, dass die programmatische Ver-
wendung des Begriffs Kooperation und die damit verbundene , pseudo-
harmonische“ Auffassung von gemeinsamen Zielen und Partnerschaftlichkeit die
Entwicklung der Schulsozialarbeit auf eine risikoreiche Bahn fihrt. Risikoreich
weil die positive Konnotation des Begriffs der Kooperation gesellschaftliche und
historische Beziige der Schule und die Widersprichlichkeiten zwischen ihren
Funktionen ausblendet und dadurch die zu Tage getretenen Spannungen der miss-
lungenen Kooperation zugeschoben werden. Es wird also suggeriert, dass die L6-
sung der Probleme im Rahmen der Organisation, der individuellen K ooperations-
bereitschaft, im Abbau von Vorurtellen, etc. zu finden ist. Doch die Urspriinge
von Kooperationsschwierigkeiten sind tiefer, ndmlich in den oben beschriebenen
Ambivalenzen® der Schule zu suchen. (vgl. Vogel 2006, S.19-23)

Wenn also die Kooperationsschwierigkeiten zwischen der Schule und der Sozia-
len Arbeit in Schulen an der Wurzel angepackt werden wollen, muss erstens ge-
klart werden, was unter Kooperation verstanden wird und zweitens mussen die
Grundspannungen, die durch die schulpadagogischen Ambivalenzen hervorgeru-

fen werden, immer beriicksichtigt werden.

% Siehe Kapitel 5.5.4. , Karriereorientierung als Chance fiir das Erziehungssystem’ .
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6.3.4 Die Bedeutung institutioneller Grundspannungen der Schule fur die
Soziale Arbeit in Schulen

In diesem Kapitel wird deutlich, welchen Einfluss funktionale Ambivalenzen der
Schule auf die Stellung der Sozialen Arbeit in Schulen und ihrem Kooperations-
bedirfnis haben. Dadurch kdnnen wichtige Schlussfolgerungen fur das professio-
nelle Selbstverstéandnis Sozialer Arbeit in Schulen gezogen werden.

Im Anschluss an das im Kapitel 5.5.4. aus systemtheoretischer Perspektive diag-
nostizierte Reflexionsdefizit der Schule sollen hier die Folgen fur die Institution
Schule beleuchtet werden. Dazu werden funktionalistische Analysen verwendet,
welche die Funktionen, die die Schule fir die Gesellschaft realisiert, darlegen.

Zu den prominenten Funktionen gehoren vor allem die Qualifikation, Integration,
Selektion, Allokation®, Reproduktion und Legitimation. Wenn nun die Schule als
organisatorische Einheit betrachtet wird, lasst sich diese Vielfalt an Funktionszu-
schreibungen — so haben wir schon erkannt — nicht ohne Spannungen verwirkli-
chen. Vielmehr stehen diese in folgenreichen Widerspriichen zueinander wie bei-
spielsweise die Integrations- und Selektionsfunktion, die Qualifikations- und Se-
lektionsfunktion oder die Reproduktions- und Integrationsfunktion. Grundsétzlich
gilt, dass die Optimierung einer Funktion mit einer Schwachung einer anderen
einhergeht. Somit greift eine Funktion fir die Beschreibung der eigentlichen
Funktion der Schule zu kurz.

Dieses Beschreibungsvakuum lésen Lamprecht & Stamm auf, indem sie das Ver-
haltnis der Schule zu ihren Funktionen aufgreifen und dieses der Ubergeordneten
Funktion der Legitimation zuordnen. Der Grund dafUr ist, dass die Schule der ge-
sellschaftliche Ort ist, an den der Anspruch gestellt wird, den zu erwerbenden
Status (den Bildungsstatus ohne Ruiickgriff auf andere Status, insbesondere nicht
auf zugeschriebene Status wie Herkunft, Rasse und Geschlecht), gerecht zu vertei-
len®. Doch was heisst gerecht zu verteilen, wenn massive Ungleichheiten ausser-
halb der Schule erlebt werden? Die Schule steht also vor Messers Schneide, ob sie
dem Gleichheitsanspruch (Integration) gentigen méchte oder ob sie dem Druck

nachgibt, die erfahrenen Ungleichheiten in der Einkommens- und Vermogensver-

 Allokation als gesellschaftliche Platzierung (wird vermittelt tiber die Selektionsfunktion der
Schule). (vgl. Ricken 2007, 0.S.)

¢! Gerade diese Funktion konnte die Schule nach PISA in den letzten Jahren nicht erfilllen: Die
Befunde der PISA zeigen, dass in Deutschland die Verknipfung von sozialer Herkunft und Bil-
dungschance so hoch ist, wie in keinem anderen untersuchtem Land. (vgl. Baier 2007, S.229;
Speck 2006, S.363-366)
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teilung durch Selektion zu legitimieren. Die These lautet dann, dass die Schule,
durch die Verteillung von Bildungsstatus, die gesellschaftlich erlebten Ungleich-
heiten ausserhalb der Schule (Beruf, Einkommen, Vermogen, etc.) legitimieren
muss.® (vgl. Vogel 2006, S.27f.)

Die Schule steht also mitten in einem Spannungsfeld, das sie nicht aufzulésen
vermag und das sich in einem latenten Legitimationsdefizit festigt. Dies bedeutet
nicht, dass sich diese Paradoxien immer direkt mit &usseren Konflikten in Verbin-
dung setzen®. Vielmehr weist die Schule auch spannungsfreie Bereiche auf, wah-
rend andere stark mit Konflikten belastet sind. Es gilt jedoch fir alle Tétigkeiten
im Rahmen der Schule diese immanente ingtitutionelle Grundspannung zu be-
rucksichtigen.

Fur die erfolgreiche Soziale Arbeit in Schulen stellt sich damit die Frage, inwie-
fern sie die Verhdltnisse und Systematisierungen der Schule zu reflektieren ver-
mag und inwieweit esihr gelingt, ,der Institution legitimere Entscheide, Interven-
tionen und Handlungen abzuringen und dadurch die institutionelle Ordnung der
Schule zu transformieren® (Vogel 2006, S.29).

Die wichtigste Folgerung aus diesen Erkenntnissen lautet also, dass sich die Sozi-
ale Arbeit in ihrem Handlungs- und Interventionsspielraum nicht nur auf blosse
Dienstleistungen verengt sondern die institutionelle Grundspannung sowie ihr
professionelles Handeln entlang ihrem eigenen Referenzsystem deuten kann. Das
heisst fir eine aufgabenbezogene Zusammenarbeit erstens, dass die Organisati-
onsstruktur der Schule die Schulsozialarbeit gerade nicht per se al's Entlastung der
Lehrerschaft definiert, sondern sie sollte den Umgang mit der institutionelle
Grundspannung prinzipiell den Lehrkréften Uberlassen. Zweitens darf sich die
Soziale Arbeit in Schulen nicht in die Schule institutionalisieren lassen, was be-

deutet, dass sie ihre Identitét nicht aus der Schule bezieht, sondern versucht, durch

82 \/or allem in modernen Gesellschaften, wo die grossen Ungleichheiten nicht mit Repression und
Gewalt aufrecht erhalten werden, Ubernimmt die Schule die Funktion, den Grad an Ungleichheit
bei der Verteilung von Bildungsstatus durch Selektion zu erh6hen und damit zu regenerieren.
Vogel geht auf eine weitere spannende These ein, deren Nachweis jedoch noch aussteht: Die The-
se, dass die Schule aus obigem Grund schon léngst ihre Integrationsfunktion herabgesetzt hat und
die Schulsozialarbeit der Schule quasi als ideologische Tarnung fur diese schwer zu legitimieren-
den Ungleichheiten dient. (vgl. Vogel 2007, S.28)

8 Ausserdem sehen viele Lehrer durchaus ein, dass , die heute gangigen Curricula, die Methoden
und auch die Aushildung nicht mehr den Bedurfnissen der Gegenwart entsprechen” (Hafen 2005,
S.66).
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ihre Kommunikationsstruktur eine — wenn auch bloss partielle — Deingtitutionali-
sierung® der Schule herbeizufiihren.

In Bezug auf die Aufgabe der Sozialen Arbeit in Schulen wére also die Ubernah-
me bzw. die Optimierung einer einzelnen Schul-Funktion (beispielsweise die In-
tegration) verfehlt, da sich die institutionelle Grundspannung lediglich nach aus-
sen verschieben wirde. (vgl. Vogel 2007, S.259-266)

Gefordert ist also eine Kooperationsform, in der die Beteiligten sich in ihrem ei-
genen Referenzsystem abgrenzen und die jeweiligen Ambivalenzen und Span-
nungen des Kooperationspartners weder tber- noch abnehmen. Gleichzeitig muss
jedoch der Prozess des Organisierens im Rahmen konkreter Interventionen opti-
miert werden. (vgl. Vogel 2007, S.263) Wobei die Kooperation entlang einer
(schriftlichen) Vereinbarung und Festlegung von sensiblen Regeln und Ablaufen
unumganglich scheint. (vgl. Speck 2006, S.274)

Wie kann nun die Karriere- bzw. die Biographieorientierung eine derartige Ko-
operationsform beglnstigen, in der zum einen die Bedingungen der beteiligten
Professionen gegenseitig akzeptiert und als eigenstandig betrachtet werden und
gleichzeitig die Legitimation der Schule unterstiitzend gefordert (bzw. repariert)
werden kann? Bevor auf diese Frage eingegangen wird, werden in einem Zwi-
schenfazit die Chancen und Risiken der komplex erscheinenden Kooperation re-

stimiert.

6.4 Zwischenfazit

Wie schon einfihrend in dieses Kapitel erwahnt wurde, ist das Ziel der laufenden
Debatte die Verbesserung der Bildung entlang einem ganzheitlichen Bildungsver-
sténdnis. Bildungsplanung muss Uber das Kerngeschéft des Unterrichtens hinaus
die verschiedenen Bildungsorte vernetzen, damit sie konstruktiv die schulische
Bildung entlasten und vor allem den Heranwachsenden die Entfaltung ihrer Indi-
vidualitdt und Personlichkeit ermdglichen kénnen. Die Kooperation zwischen
Schule und Sozialer Arbeit in Schulen hat also zum Ziel, mit ihren professionellen

Kompetenzen die Ingtitution Schule in ihren ambivalenten gesellschaftlichen

&  Ingtitutionalisierung” ist der Prozess einer Organisation, der die Idee (Wiinsche und Phanta-
sien) einer Institution umsetzt und in Form des , Ingtitutionierten verfestigt. Teile davon werden
selbstverstandlich und wirken stabilisierend, da sich nicht mehr thematisiert werden missen. (vgl.
Vogel 2006, S.31)

66



Funktionen/Aufgaben zu entlasten, ohne dabei sich selber nach ihrer institutionel -
len Grundspannung auszurichten®. Die Kooperationsanalyse zeigt demnach fol-
gende Gewinne und Risiken:

Der zentrale Gewinn ist sicher die Entlastung der Schule durch die Vernetzung
und Zusammenarbeit mit ausserschulischen Bildungsorten. Fir die Kinder und
Jugendlichen entsteht durch diese vielfdltigen komplementdren Elemente ver-
schiedener Bildungsorte die Chance, den Herausforderungen der Individualisie-
rung erfolgreich zu begegnen. Ohne Konkurrenz- und Leistungsdruck kann Bil-
dung al's positiv und motivierend erfahren werden.

Schwierigkeiten ergeben sich dann, wenn die sozialpadagogischen Institutionslo-
giken und Handlungsprinzipien zugunsten der schulpadagogischen Logiken an
Eigenstandigkeit verlieren. Vor alem die Unterlassung der Klérung von gegenseai-
tigen Zusténdigkeiten und die Versdumung der kompetenter und sel bstbewusster
Darstellung des eigenen Kompetenzenprofils erschwert die Kommunikation und
widerspiegelt sich in unstimmigen und unproduktiven Erwartungshaltungen.

An diesem Punkt muissen wir uns nun definitiv von der Vorstellung verabschie-
den, dass eine blosse Orientierung an gemeinsamen Vorstellungen und Zielen
ausreicht, um die Kooperation gelingend zu gestalten. Die neue Perspektive der
Biographie- oder Karriereorientierung kann dabel nicht alleine den tief veranker-
ten funktionalen und kommunikativen Kooperationsproblemen begegnen. Es
braucht ein theoretisch fundiertes Verstandnis der verschiedenen Institutions ogi-
ken und Handlungsprinzipien, welches sich die beteiligten Professionen gegensei-
tig offen legen. Nétig ist die Transparenz der jeweiligen Bildungsauftrage, damit
handlungsbezogene Gemeinsamkeiten und sich gegenseitig erganzende professio-
nelle Kompetenzen erkannt werden. (vgl. Pauli 2006, S.127f.)

Wie ein solches Transparenz schaffendes Modell der Kooperation zwischen Schu-
le und Sozialer Arbeit in Schulen aussehen kdnnte und wie die Biographie- und
Karriereorientierung dazu produktiv eingesetzt werden kann, wird im néchsten
Kapitel aufgezeigt.

® Wiirde sich die Soziale Arbeit in Schulen lediglich einer Funktion annehmen, wiirde sie dieser
Grundspannung ,, verfallen® und wére operativ eingeschrankt.
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7. Vorschlag einer professionstheoretischen Kooper ati-
onsgrundlage

In diesem Kapitel wird auf Grund des bisherigen Erkenntnisgewinnes eine
theoretische Grundlage vorgestellt, welche fur die Kooperation zwischen Schulen
und Sozialer Arbeit in Schule gewinnbringend erscheint. Es wird bewusst nicht
von enem  Kooperationsmodell — gesprochen, sondern von  einer
professionstheoretisch haltbaren®® Grundlage, welche as Fundament fir
verschiedene Entwirfe der Zusammenarbeit (je nach ortlichen und kulturellen
Gegebenheiten) fruchtbar und ausbaufdhig ist. Die bislang propagierten
Konzeptionen von Schulsozialarbeit wie das ,integrative Modell’, das ,additiv-
kooperative Moddl’, das ,transformative Modell’ oder ,Modell der
soziapadagogischen Schule’ erheben zwar den Anspruch, Kooperationsmodelle
Zu sein, weisen jedoch die entscheidende Licke auf, dass das was as
»Kooperation" bezeichnet wird, nur mangelhaft beschrieben wird, wegen
ungentigender Ressourcen nicht realisierbar oder aus professionstheoretischen
Grunden fir die Soziale Arbeit nicht vertretbar ist. (vgl. Hafen 2005, S.79f.) Der
bisherige Diskurs ist also von einem utopischen Charakter gepragt, der
gesellschaftstheoretische und schultheoretische Wissensbestande nachhaltig aus-
geschlossen hat. (vgl. Vogel 2006, S.19) Dieser Entwicklung wird hier auch
sprachlich entgegengewirkt, indem nicht mehr von einem Kooperationsmodell,
sondern von einer Kooperationsgrundlage oder einem Kooperationsfundament
Despliehismeni zeti chnet sich die erarbeitete Grundlage dadurch aus, dass sie beide
K ooperationspartner in ihren strukturellen und funktionalen Bedingungen zu er-
fassen versucht, um dadurch das gegenseitige Verstandnis zu verbessern und zu
fordern®”. Gerade diese zwei Perspektiven (was wird unter Kooperation verstan-
den und welche Eigenschaften zeichnen die Kooperationspartner aus) stellen fur
das im Folgenden préasentierte Theoriefundament —im Vergleich zu anderen Vor-
schlagen — die zentrale Ressource dar.

Ausserdem soll es sich hier, gerade wegen der gewtinschten Ausbaufdhigkeit und
des Miteinbezugs der Institution Schule, um eine erste Fassung bzw. um einen

% Siehe dazu die Einleitung zu Kapitel 6.
¥ Vgl. Kapitel 4.
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ersten Vorschlag handeln. Dieser muss sich in Theorie und Praxis bewéhren und
somit kritisch von beiden Kooperationspartnern reflektiert, verandert und ausge-
baut werden.

Es sei angemerkt, dass in den nachsten Kapiteln die Begriffsdefinitionen aus dem

vorangegangenen Kapitel 6 verwendet werden.

7.1 System- und gesellschaftstheor etische Ausgangslage

Im Folgenden wird die in dieser Arbeit verfolgte system- und gesell schaftstheore-
tische Abhandlung in ihren Grundztigen zusammengefasst und visualisiert (Abb.
1).

Wir haben uns einer Gesellschaftstheorie bedient, welche sich fur das spezifische
Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit als angemessen und erkenntnisgewinnend erwie-
sen hat. Weitere Gesellschaftstheorien — eigene Alltagserfahrungen kénnen diese
unterstiitzen bzw. widerlegen — erweitern unser Versténdnis gesellschaftlicher
Prozesse und speisen die Systemtheorie nach Luhmann insofern, indem sie die aus
den Gesellschaftstheorien gewonnenen Erkenntnisse verwerten und as sozial in-
klusives Wissen wiedergeben. Dieses Verstandnis ist insofern forderlich, well es
in der schul- und sozialpadagogischen Arbeit um nichts weniger geht, as Indivi-
dualbiographien darin zu unterstiitzen, dass ihre Karrieren sozia relevante Karrie-
ren bleiben bzw. werden. Fir die Fachkréafte ist es demnach unentbehrlich zu ver-
stehen, welches Wissen Uberhaupt karriererelevant ist.

Somit determiniert das sozia inklusive Wissen als wichtigster Baustein professio-
neller Arbeit das Handeln der Lehrkrafte und der Sozialen Arbeit. Die Schule ori-
entiert sich dabei an einem Durchschnitt an erforderlichem Wissen, welches Uber
Lehrplane definiert und primér im Bereich des Unterrichts vermittelt wird. Die
Soziale Arbeit in Schulen hingegen orientiert sich an spezifischen Wissens- und
Kompetenzliicken®, welche den in den Lehrplanen erarbeiteten Durchschnitt im
Einzelfall oder fir Gruppen Uberschreiten.

Die Kooperation beider Systeme wird dabel als Geféss genutzt, in gemeinsamen
Aktivitdten/Handlungsstrategien die eigene Professionalitét zu steigern und sich in
ihrer Legitimation zu stérken.

% Wenn Suchanek von einer Wissensgesellschaft und sozia inklusivem Wissen schreibt, wird
deutlich, dass mit dem Begriff , Wissen" nicht nur theoretisches Wissen gemeint ist, sondern auch
angewandtes praktisches Wissen bzw. Kompetenzen. (Vgl. Kapitel 5.5.3)
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Abbildung 1: System- und gesell schaftstheoretische Ausgangslage

Gesellschaftstheorien:

Risiko-
gesellschaft

Wissens-
gesellschaft

Systemtheorie als Metatheorie:

Karriere als Inklusionsmedium der Gesellschaft (soziale Systeme)
Biographie als Selbstsozialisation bezlglich sozialer Handlungsfahigkeit

sozial inklusives Wissen

Schule: Soziale Arbeit in Schulen:

Ubernimmt verblassende
Karrieren

Ubernimmt sozial inklusives
Wissen in Form von staats-,

regions- und lokalspezi- Kooperation als
fischen Lehrplénen gegenseitiger und
Gewinn an
und Professionalitat steigert Adressabilitat als

und Legitimation Chance der Reinklusion in
die Schule und andere
soziale Systeme (primar) in
Form der Unterstitzung
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(primar) im Bereich des

Unterrichts

7.2 Ein Theoriefundament gelingender Kooperation

Bevor nun aufbauend auf diese system- und gesellschaftstheoretische Ausgangs-
lage die zentralsten Ergebnisse zur Kooperation in einer zusammengefassten, an-
schaulichen Form dargestellt werden (Abb. 2), sollen im Folgenden drei Aspekte
aufgezeigt werden, die meines Erachtens fur den Diskurs um die Soziale Arbeit in
Schulen neu sind und diesen entsprechend bereichern kdnnen:

In der folgenden Darstellung werden erstmals die Unterschiede und Gemeinsam-
keiten beider Systeme — der Schule und der Sozialen Arbeit in Schulen — in einer

Ubersichtlichen, zusammenfassenden Form zusammengebracht. Dabei wird das
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Ziel verfolgt, das gegenseitige Versténdnis, die gelingende und wertschéatzende
Kooperation und damit die Professionalitét beider involvierten Professionen zu
fordern.

Die zweite Neuheit fir den gegenwartigen Diskurs ist der Versuch, beide invol-
vierte Professionen in ihren Funktionen (systemtheoretisch und funktionstheore-
tisch) zu trennen bzw. zu definieren. Bedingt neu sind die funktionstheoretischen
Definitionen, welche auf den Ausfiihrungen von Vogel (2006) basieren, wahrend
die systemtheoretische Funktionsdefinition Uber die Karriereorientierung neu in
den Diskurs aufgenommen wird.

Ein dritter neuer Aspekt ist die klare, unverblimte Offenlegung der Kooperati-
onsmotivation. Dabel darf die Kooperationsmotivation niemals die Professionali-
tét des Kooperationspartners untergraben bzw. diesen in seiner Entfaltung hin-
dern. Aus diesem Grund mdchte ich fir multiprofessionelle Institutionen den Beg-
riff der professionellen Kooperationsmotivation einflhren: Unter professioneller
K ooperationsmotivation wird all das verstanden, was die Kooperation den Part-
nern an Nutzen bringt, damit sie sich in ihrer professionellen Funktionserfillung
verbessern kénnen — ohne jedoch den professionellen Anspriichen des Partners zu
schaden®. Die unten aufgezeigte professionelle Kooperationsmotivation scheint
diesem Anspruch zu gentigen. Es sei angemerkt, dass die K ooperationsmotivation
(im Unterschied zu den oben aufgezeigten Begriindungsmustern) den Nutzen der
K ooperation beschreibt und nicht die Beweggriinde, weshalb es eine Zusammen-
arbeit braucht oder geben sollte. (vgl. Kapitel 6.3.1)

® Das hier eingefiihrte Konzept der , professionellen Kooperationsmotivation* korreliert in enger
Form mit der Theorie reflexiver Differenzierung: Diese besagt, dass sich die einzelnen gesell-
schaftlichen Teilsysteme in ihrer Funktionsfahigkeit nur dann nachhaltig (ab-)sichern kénnen,
»(...) wenn sie ihre eigenen Entscheidungen nicht nur von selbstreferentiellen Kriterien abhéngig
machen, sondern sich 6ffnen fir fremdreferentielle Enflussgréssen ihrer Umwelt (Kleve 2007,
S.130).
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Abbildung 2: Professionstheoretische Grundlage einer gelingenden Kooperation
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0| indner/Freund 2001 in: Baier 2007, S.62.
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im Vordergrund.

™ Die Lehrerschaft leistet also einen wesentlichen Beitrag zur Problemkonstitution. Es gilt Symptome

eines moglichen Problems zu erkennen. (vgl. auch Sidler 2004, S.69)
™ Beispielsweise durch Fritherkennung, Behandlung und Préavention. (vgl. Hafen 2005, S.88)

% vgl. Knauer 2006, S.43.




7.2.1 Schlusselelemente der vor geschlagenen Kooper ationsgrundlage

Nachfolgend werden die wichtigsten Elemente der oben dargestellten theoreti-
schen Kooperationsgrundlage zusammengefasst. Die Reihenfolge gibt dabei kei-
nen Ruckschluss auf deren Gewichtung, vielmehr ist der/die Lesende aufgefor-
dert, sich selbst ein Bild zu machen, welche Aspekte er/sie als besonders relevant
empfindet.

- Der gesellschaftliche Bildungsauftrag bzw. die Beitrdge der einzelnen Bil-
dungsorte fur die individuellen Bildungsbiographien stehen im Zentrum.

- Sozial inklusives Wissen stellt a's Gbergeordnete Referenz die Grundlage
fUr Bildungsprozesse.

- Durch die Orientierung an sozia inklusivem Wissen ist es moglich, Bil-
dungsprozesse den sich permanent verandernden gesellschaftlichen Her-
ausforderungen anzupassen und damit auch aktuelle Gesell schaftstheorien
Zu berticksichtigen.

- Die ersten drel Punkte stellen die bedeutungsvolle Gemeinsamkeit koope-
rativen Handelns dar.

- Die Trennung der beteiligten Professionen nach Funktionen, Referenzsys-
temen, Auftragen und Kompetenzbereichen hilft den Professionen, sich in
ihrer Ausrichtung voneinander zu unterscheiden und stérkt sie in ihrer Pro-
fessionalitét und ihrem professionellen Auftreten.

- Diese Trennung erméglicht ein selbstbewussteres Auftreten der Sozialen
Arbeit in Schulen, was eine Veranderung der Kommunikationsstruktur in
der Schule bewirkt und die Organisationsstrukturen nachhaltig beeinflus-
sen kann.

- Durch die professionelle Kooperationsmotivation wird mit offenen Karten
gespielt: Esist beiden Partnern klar, weshalb die Kooperation gegenseitig
von Nutzen bzw. von Bedeutung ist.

- Das theoretische (Kooperations-)Instrumentarium bietet eine Ausgangsla-
ge, in die die konkreten Aufgabenbereiche der nationalen, regionalen oder

lokalen Rahmenbedingungen eingebaut werden kénnen.



- Dien6tige Flexibilitat wird in Form von Konzepten und schriftlichen Ver-
einbarungen gewahrleistet. Diese ist als Kommunikationsgrundlage aus-

serst wichtig und soll regelméssig tiberpriift und neu modelliert werden’.

7.2.2 Grenzen des Theoriefundaments

Gerade Flexibilitéat ist Chance und Grenze zugleich: Das Theoriefundament |asst
der Schulsozialarbeit ihren nétigen Spielraum und gibt ihr somit ihre Projekthaf-
tigkeit — doch wie dieser Spielraum der Aufgabenverteilung ausgefillt wird, bleibt
offen. Hier braucht es sozialpadagogische und soziaarbeiterische Konzepte und
Methoden, entlang denen die Schulsozialarbeit wirksam werden kann. Das Kon-
zept der Fritherkennung zwischen Préavention und Behandlung von Hafen”” iber-
zeugt hier insofern, dass es die Absichten der Sozialen Arbeit in Schulen offen
legt und diese damit auf der Schule und deren Akteuren verstandlich macht.

Doch auch bei diesem Konzept wird deutlich, dass nicht nur der Kooperationswil-
le beider Partner fir den Erfolg entscheidend ist, sondern vielmehr wie passgenau
die Kooperation systematisiert wird. Wenn die Schule der Schulsozialarbeit
Adressatinnen und Adressaten vermitteln soll, muss ihr transparent sein, anhand
welcher Kriterien die Schulsoziaarbeit einbezogen oder eine Beratung eingel eitet
wird. Mit anderen Worten muss die Schule Symptome erkennen kénnen, welche
auf verblassende Karrieren hinweisen. Nach welchen Abléufen auf welche Sym-
ptome reagiert wird, mussin einer schriftlichen Vereinbarung festgelegt werden.
Gerade diese vertragliche Offenheit bringt einen weiteren Diskussionspunkt an
die Oberflache: Es stellt sich die Frage, inwieweit die Schulsozialarbeit die Schule
verandern bzw. ihren Transformationsanspruch™ verwirklichen méchte. Die in
der Tabelle genannte , Veranderung der schulischen Kommunikationsstruktur®
wird meines Erachtens automatisch gelingen, sobald sich der Schulsozialarbeit
entlang des dargestellten Theoriefundaments als eigensténdige Profession etablie-
ren kann. Es stellt sich jedoch die weiterfuhrende Frage, in welchem Masse die

" Die Schulsozialarbeit sollte ihre , Projekthaftigkeit’ nicht verlieren“. (Martin Hafen an der 1.
Fachtagung Schulsozialarbeit des Schulsozialarbeiterlnnen Verbandes SSAV und AvenirSocial
Sektion Zentralschweiz vom 11.Juni 2008)

" Vgl. Referat von Prof. Dr. Martin Hafen anlasslich der 1. Fachtagung Schulsozialarbeit (des
Schulsozialarbeiterinnen Verbandes SSAV und AvenirSocia Sektion Zentralschweiz vom 11.Juni
2008)

8 \Vgl. beispielsweise Baier 2007.
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Schulsozialarbeit aktiv die Kommunikation mit den Akteuren der Schule suchen
muss. Das vidlleicht grésste Hindernis scheint dabei der hohe Zeitdruck bzw. der
Zeitmangel (und eventuell auch das fehlende Bewusstsein fur die Leistungen der
Schulsozialarbeit) von Seiten der Lehrpersonen. Gerade nachhaltige Veranderun-
gen kdnnen ohne die Mitwirkung der Lehrkréfte kaum erreicht werden: Jede zu-
sétzliche Sitzung ist eine zuviel. Hier ist eine transparente Prasentation des alltag-
lichen Nutzens (und Aufwandes) sozialarbeiterischen Beratung und Intervention
von hoher Bedeutung.”

Die Organisationsstruktur zu verandern, damit die Schulsoziaarbeit auf die Pro-
zesse der schulischen Organisationen und deren konkreten Interventionen den
notigen Einfluss gewinnt, scheint erheblich komplexer. Ubergeordnetes Ziel wére
hier, die Schulleitung in ihrem universellen Flihrungsanspruch zu entlasten, damit
die Leitung der Schule (wieder) vom padagogischen Personal insgesamt wahrge-
nommen wird. (vgl. Vogel 2006, S.263f.) Grundvoraussetzung fir die gelingende
Schulsozialarbeit ist demnach eine Mindest-Offenheit von Seiten des Lehrer-
teams, die Zusammenarbeit mit leitenden Gremien (Schulleiterln) und vertragli-
che Vereinbarungen, in denen auch Mitspracherechte geregelt sind.

Hier wird also deutlich, dass die Theoriegrundlage nicht per se die erschwerte
Kommunikation 16sen und die Forderungen der Sozialen Arbeit verwirklichen
kann.

So beinhaltet das Theoriefundament auch nicht die Einflussnahme der Schulsozi-
alarbeit auf politische Strukturen/Gestaltungsmoglichkeiten wie etwa die Schul-
entwicklung und Lehrplangestaltung. Dies sind meiner Ansicht nach ebenfals
Elemente, die in Konzepte und vertragliche Vereinbarungen gehoren. Eine Mog-
lichkeit, wie diese zu erstellen wéren, wird im folgenden Kapitel beschrieben.

7.2.3 Diskussion

Wenn nochmals die Frage aufgegriffen wird, inwieweit es die Aufgabe der Sozia-

len Arbeit in Schulen ist, die Schule zu transformieren, bin ich der Meinung, dass

™ |ch bin Uberzeugt, dass sich die Soziale Arbeit in multidisziplindren Organisationen vermehrt
Methoden der Offentlichkeitsarbeit und Public Relations (vgl. Schiirmann 2004, S.5; Vitins 2008,
S. 1-3) bedienen miisste.

Des Weiteren ist zu priifen, ob sich die Schulsozialarbeit Uber die Begriffe Schulhauskultur oder
Schulklima definieren und prasentieren konnte.
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sie dies vorerst nur soweit tun/versuchen sollte, wie es fir ihre Funktionserfillung
notig ist. Hier mochte ich den Vorschlag eines standardisierten Mindest- oder
Kooperationsvertrags anbringen, der die Grundsétze der professionellen Koopera-
tion und des allgemeinen Leistungsangebots festhalt. Dieser soll beide Kooperati-
onspartner in ihrer Funktionserfillung stérken, ihre Auftrage nicht beschneiden
und vor allem der Schulsozialarbeit (als Gast in der Institution Schule) helfen,
sich professionell zu entwickeln.®’ Dieser Vertrag wére einerseits der Mindest-
standard, in den die Schule einzuwilligen hat und der anderseits mit fakultativen
|okal spezifischen Elementen erganzt werden kann. Diese Erganzungen sollen zwi-
schen der Schulleitung und der Schulsozialarbeit(-dleitung) jahrlich oder halbjéhr-
lich definiert und evaluiert werden. Im Gegensatz dazu stelle ich mir vor, dass der
Mindestvertrag von kantonalen und nationalen sozialarbeiterischen Verbénden in
Zusammenarbeit mit ihren Mitgliedern und schulischen Verbanden erarbeitet
wird®,

Der standardisierte Mindestvertrag, der durchaus Teile des Theoriefundaments
enthalten sollte, wirde dann aus den verschiedenen Erscheinungsformen der
Schulsozialarbeit, ein fur ale Akteure verstandliches, einheitliches Bild der
Schulsozialarbeit und vor allem Uber der Art ihrer Zusammenarbeit mit der Schu-
le schaffen. Der Vertrag soll also nicht nur die wiinschbare Schulsozialarbeit auf-
zeigen, sondern vielmehr die wiinschbare Kooperation mit der Institution Schule.
Kooperation heisst dann nicht mehr nur Zusammenarbeit, sondern vor allem die
gegenseitige Erganzung in der Erfallung eines gesellschaftlichen Auftrages.

Der standardisierte Mindestvertrag wie auch erweiterte vertragliche Vereinbarun-
gen haben einen weiteren Vorteil: Es kdnnen erwiinschte Wirkungen/Indikatoren
definiert und entsprechende qualitétssichernde Evaluationen durchgefiihrt und
publiziert werden. (vgl. Speck 2006, S.375) Damit werden die Leistungen transpa-
rent gemacht und lassen sich mit den Kooperationspartnern diskutieren und be-

werten.

8 Mit einer shnlichen Begriindung werden von Hafen einzelne Vertrage fiir jedes sozialarbeiteri-
sche Projekt vorgeschlagen. Meiner Meinung nach kdnnte man hier die Birokratie in dem Masse
verringern, dass ein (standardisierter) Kooperationsvertrag die erwiinschten Bedingungen fir sozi-
aarbeiterische Projekte enthédlt. Die jeweiligen Projektgruppen kénnen dann immer noch ihre
eigenen Bestimmungen schriftlich festhalten.

8 5o unterscheidet sich der Mindestvertrag von ,(...) verbindlichen Kooperationskonzepten (...)
zwischen Einzelschule und Jungendhilfetrager (...)" (Kretschmer 2007, S.65; Hervorhebung durch
den Verfasser) insofern, dass dieser regiona — bestenfalls national — eingesetzt wird.
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7.3 Fazit

Wenn wir uns nochmals die Kritik von Vogel vergegenwartigen, dass der Sach-
verhalt, der als Kooperation verstanden wird, sich bisher empirischen Untersu-
chungen entzogen hat (vgl. Kapitel 6.3.3), glaube ich, mit der hier vorgestellten
theoretischen Grundlage, eine professionstheoretisch haltbare Basis geschaffen zu
haben, welche fir weitere Untersuchungen oder einen standardisierten Mindest-
vertrag dienlich sein kann.

Der zentralste und neuartigste Unterschied zu bisherigen Analysen ist, dass nicht
die winschbare Schulsozialarbeit im Vordergrund der Betrachtungen steht, son-
dern die winschbare Kooperation. Diese ist deshalb von entscheidender Rele-
vanz, weil die Schulsoziaarbeit sich nur dann professionell ausgestalten kann,
wenn die Kooperation mit der Institution Schule gelingt: Wenn die Kooperation
nicht gelingt, kann sich die Schulsozialarbeit kaum Schulsoziaarbeit nennen.
Wenn von Vogel kritisiert wird, dass es an einem feldspezifischen theoretischen
Instrumentarium fehlt, glaube ich, dass ich zumindest einen Teil (vielleicht auch
nur die Grundlage) fur dieses bisher vernachlassigte Instrumentarium erarbeiten
konnte. Ganz sicher fehlt fir den kompletten Instrumentenkoffer die Theorie zur
Systematisierung und Operationalisierung der praktischen schulsozialarbeiteri-

schen Tatigkeit —und zwar fir alle ihrer vielfaltigen Arbeitsbereiche®.

8 Ob dies empirisch tiberhaupt méglich ist, sei in Frage gestellt. (vgl. Fussnote 9)
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8. Schlussfolgerung

Die vorliegende Arbeit verfolgte zwei Ziele: Zum einen sollte das Theoriekon-
strukt der Karriere auf seine Nitzlichkeit fur ein spezifisch sozialarbeiterisches
Berufsfeld geprift werden. Zweitens sollte damit ein theoretisches Instrument
erarbeitet werden, welches den viel beklagten Kooperationsproblemen begegnen
kann und der Schulsozialarbeit sowie der Schule in ihren Professionalitétsanspru-
chen dienen kann.

Meines Erachtens ist dies, soweit es der Rahmen dieser Arbeit erlaubt, auf einer
theoretischen Ebene gelungen: Die Orientierung an Karrieren und damit an sozial
inklusivem Wissen kann fir die theoretische Gestaltung von Bildungsprozessen
produktiv genutzt werden. So ist die Karriereorientierung durchaus kompatibel
mit Gesellschafts- und Bildungstheorien. Dartiber hinaus konnte das Medium der
Karriere fur die systemtheoretische Trennung der Funktionen von Schule und
Schulsozialarbeit konstruktiv eingesetzt werden. Diese Zuordnung von Funktio-
nen entpuppte sich al's bedeutsamer jedoch &usserst diffiziler Schritt auf dem Weg
der professionellen Ausgestaltung Sozialer Arbeit in Schulen. Die Instrumentali-
sierung bzw. der Versuch, die Schule in ihren Ambivalenzen und Spannungen zu
entlasten scheint gefahrlich nahe. Ein derartiges , Dienstleistungs-Szenario* (als
Dienstleistung fur die Schule) wére fur beide Kooperationspartner unprofessio-
nell: Erstens wirde das Reflexionsvermégen der Schule gehemmt und die Ent-
wicklung schulischer Bildung als autopoietisches selbstreferenzielles System ge-
hindert. Zweitens wurde sich die Schulsozialarbeit an den Grundspannungen der
Schule ausrichten und damit ihr Referenzsystem der Sozialen Hilfe verlieren.

Es scheint also, als ob die Karriere als Medium diese brisante Gratwanderung the-
oretisch zu bewaltigen vermag und als Teil eines sozialarbeiterischen Instrumenta-
riums der gelingenden Kooperation zwischen Schule und Schulsoziaarbeit dienen
kann. Schwer vorauszusehen ist, wie weit sich ein Kooperationsverstandnis dieser
Art in der Lehre und in der Praxis durchsetzen kann und wie viel Zeit und Ver-
sténdnis von Seiten der Schule daf ir aufgewendet wird. Drei verschiedene Szena-
rien sind denkbar:

Im Sinne eines ganzheitlichen Bildungsverstéandnisses 6ffnet sich die Schule zu-
nehmend fir die Kooperation (Zusammenarbeit und nicht Zusammensein) mit der
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Schulsozialarbeit. Auf der anderen Seite stellt die (selbstbewusste) Schulsozialar-
beit klare Forderungen an die Schule, unter welchen Bedingungen sie sich eine
Zusammenarbeit vorstellen kann. Dazu z8hlen eine prazise Auftragsdefinition, die
Regelung der Informationsflisse und die Mitspracherechte. Es entsteht eine fir
alle Personen verstandliche und klare Kommunikationsstruktur und durch die pré-
zise Aufgabenverteilung ein angenehmes Klima. Die verschiedenen fachlichen
Hintergriinde werden in ihrer Verschiedenheit akzeptiert und gegenseitig fur die
personliche und institutionelle Entwicklung genutzt.

Als zweites Szenario bleibt die Schule in den verschiedenen gesellschaftlich ge-
forderten Funktionszuweisungen gefangen. Durch die vermeintliche Allzustan-
digkeit gelingt es ihr nicht, sich durch die Kooperation mit ausserschulischen Bil-
dungsorten zu entlasten. Sie nimmt sich keine Zeit, um sich mit der Schulsozial-
arbeit partnerschaftlich zu arrangieren — Letzterer bleibt die Funktion, einzelne
Brandherde durch Feuerwehriibungen elnzudammen.

Das dritte Szenario findet sich irgendwo dazwischen: Die Zusammenarbeit wird
vorgetauscht. Auftrége an die Schulsozialarbeit ergeben sich kurzfristig und unor-
ganisiert oder konnen wegen der laufenden Reparaturarbeiten gar nicht erst ge-
plant werden. Anstatt einer Kultur des Zusammen-Arbeitens und der gegenseiti-
gen Unterstiitzung dominiert die Kultur der Eigenregie, der ungeschriebenen Er-
wartungen und Schuldzuweisungen.

Nun glaube ich, dass es die sorgféltige und selbstbewusste Prasentation der Leis-
tungen der Schulsozialarbeit ermdglicht, die Schule in die Richtung des ge-
winschten (ersten) Szenarios zu steuern. Dabel bin ich Uberzeugt, dass dasin die-
ser Arbeit prasentierte Theoriefundament dusserst hilfreich, jedoch nicht geni-
gend ist. Alsweiterer wichtiger Schritt muss es der Schulsozialarbeit gelingen, die
Kooperation derartig zu systematisieren bzw. operationalisieren, dass die Zusam-
menarbeit fur die Schule realisierbar und attraktiv erscheint. Operationalisieren
meint die Erarbeitung von Vertrégen und Hilfsmitteln, die Definition von Kom-
munikationsablaufen und Bildung von Projektgruppen und nicht zuletzt das Er-

mitteln und Transparentmachen geeigneter sozialarbeiterischen Methoden.®

% Die ressourcenorientierte Zusammenarbeit, welche sich tber die spezifischen Stérken aller Be-
teiligten definiert, erleichtert diesen Prozess und erhtht die gegenseitige Wertschdtzung. (vgl.
Kretschmer 2007, S62f.)
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Abschliessend méchte ich dieser Arbeit eine meines Erachtens wichtige und her-
ausragende Essenz beifligen: Theorie und Empirie Sozialer Arbeit in Schulen
mussen sich in Zukunft vermehrt soziologischen und schul- bzw. bildungstheore-
tischen Wissensbestanden 6ffnen, damit sie nachhaltige Hilfsmittel fir die profes-
sionell fundierte Praxis erarbeiten kdnnen. Die Kooperation ist dann nicht ein
notwendiges Ubel, sondern wird vielmehr eine gestalterisch kreative gemeinsame
Tatigkeit — gepragt durch gegenseitige Akzeptanz und der Erflllung eines gesell-
schaftlichen Auftrages.
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