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Abstract

Die Soziale Arbeit wird vermehrt in der Schule tatig. Dies nicht nur im Bereich der Schulsozi-
alarbeit, sondern mit verschiedenen Tatigkeiten innerhalb eines Schulhauses. Die vorliegende
Bachelor-Thesis hinterfragt, welche Begriundungen hinter diesen multiplen Tatigkeiten stehen.
Es stellt sich die Frage welche Wirkungen von diesen multiplen Angeboten der Sozialen Arbeit
fur die Schule, die Lehrpersonen und die Schiler*innen zu erwarten sind. Es wird erortert
welche Auswirkungen sich fur die Profession der Sozialen Arbeit an der Schule daraus erge-
ben.

Der Fokus dieser Bachelor-Thesis liegt auf den Tatigkeiten «Schulsozialarbeit» und «Schulso-
zialpadagogik», die Moglichkeiten der Ganztagesschule werden ebenfalls am Rande betrach-
tet.

In der vorliegenden Bachelor-Thesis wird dargelegt, dass die beiden Tatigkeitsbereiche in der
Praxis differenziert werden, unterschiedliche Funktionen erfullen und bei divergierenden Be-
darfen unterstitzend wirken. Es wird ebenfalls gezeigt, dass die multiplen Angebote der Sozi-
alen Arbeit nicht ausschliesslich Chancen, sondern auch Herausforderungen mit sich bringen,

die es in der Zukunft zu minimieren gilt.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Primarschulen stellen einen grundlegenden Bestandteil des Bildungssystems der Schweiz
dar und sind somit ein integraler Teil der Gesellschaft. Ein Teilsystem ist einerseits als au-
tonom zu betrachten, andererseits besteht immer eine gewisse Abhangigkeit vom Gesamt-
system (vgl. Wenning 1999: 6). In Bezug auf das Bildungssystem einer Gesellschaft impli-
ziert dies, dass gesellschaftliche Entwicklungen auch dieses Bildungssystem betreffen und
Effekte in ihm hinterlassen. Veranderungen in der Gesellschaft und die daraus entstande-
nen modifizierten Anforderungen an die Schule, fuhren zu neuen Bedarfen und Problemla-
gen (vgl. Wannack 2007: 2). In den letzten Jahrzehnten reagierten die fur Bildung zustan-
digen Instanzen mit einer Vielzahl von Reformen und Anpassungen. Der Lehrplan 21 ist
der pragnanteste. Von Lernzielen zu Kompetenzerwerbszielen, diese in fachliche und tber-
fachliche Bereiche ausdifferenziert, ist eine Umsetzung der gesellschaftlichen Auftrage an
die Schule (vgl. Lehrplan 21, 2016). Die Forderung nach verstarkter Integration und die
gesteigerten Erziehungs- und Sozialisationsbedarfe ziehen Verschiebungen der Lern-
schwerpunkte nach sich (vgl. Wenning 1999, S.5). Neben den formalen Lerninhalten und
Orten rucken informelle Lernorte und -wege in die Aufmerksamkeit. Die Rolle der Lehrer*in-
nen muss neu gedacht und hinterfragt werden (vgl. Schratz, Schrittesser 2012: 4). Eine
zusatzliche Brisanz erhalt diese Thematik, durch die Wichtigkeit der Bildung innerhalb der
modernen Gesellschaft. Sie konstituiert kurz- und langfristig eine entscheidende Dimension
fur die Teilhabe und die Lebenschancen innerhalb der Gesellschaft (vgl. Hillmert 2020:
17/18).

Die Anforderungen der Gesellschaft an das Bildungssystem flhren nicht ausschliesslich zu
einer Veranderung in der Padagogik. Sie haben auch einen Einfluss auf die Soziale Arbeit.
Die Veranderungsprozesse des Bildungswesens beinhalten neben einer Anpassung des
Unterrichts auch Uberlegungen zur Erziehung und Betreuung der Kinder, ein «klassischer»
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe der Sozialen Arbeit (vgl. Kilb 2023: 25). Die Erkennt-
nisse aus der PISA-Vergleichsstudie und den OECD-Berichten haben einen Veranderungs-
prozess initialisiert, der alle Teilsysteme und Institutionen, die sich innerhalb einer Gesell-
schaft um Bildung und die Entwicklung von Kindern bemuhen, inkludiert (vgl. ebd.). Dies
schliesst die PAddagogik und die Soziale Arbeit ein.

Basierend auf diesen gesteigerten Bedarfen der Kinder und Jugendlichen und der veran-

derten Vision von Bildung ricken Professionen und Institutionen, die sich lange Zeit sehr



kritisch gegenlberstanden und ihre Unterschiedlichkeit betont haben, ndher zusammen
und arbeiten jetzt unter den Dachern der Schulen vermehrt zusammen (vgl. Kilb 2023: 24).
Die vorliegende, auf Literatur basierende Arbeit befasst sich mit den Implikationen einer
solchen Zusammenarbeit, wobei insbesondere Fragen der Kompatibilitdt der Professionen
Padagogik und Soziale Arbeit, sowie mdgliche Potentiale und Herausforderungen erortert
werden. Zu den Herausforderungen zahlt die Art der Zusammenarbeit, die Identifikation
eines gemeinsamen Ziels und letztendlich welche Bedeutung eine Zusammenarbeit fur die
Professionen beinhalten. Die Art der Zusammenarbeit ist ebenfalls ein Aspekt der theoreti-
schen Diskurse (vgl. Baier 2011: 357). Die Frage, inwieweit es sich bei einer gemeinsamen
Arbeit um eine Kooperation oder lediglich um eine Zusammenarbeit handelt, ist fundamen-
tal. Im Allgemeinen gehoren die folgenden Punkte zu einer Kooperation: eine Kooperation
inkludiert das gemeinsame Handeln in Bezug auf ein gemeinsames Ziel (vgl. ebd.: 358).
Aus einer Kooperation entsteht ein Mehrwert, da die beteiligten Professionen auf der Ebene
des Wissens, des professionellen Handelns und der gemeinsamen Haltung sich einbringen
und diskursiv zusammenarbeiten (vgl. ebd.). In diesem Prozess kdnnen Synergien entste-
hen (vgl. ebd.).

Die an der Zusammenarbeit beteiligten Professionen haben unterschiedliche Zielsetzun-
gen. Die Schule hat einen klaren Bildungsauftrag und ist strukturell selektionierend. Die
fachlichen Leistungen der Schiler*innen entscheiden Gber den weiteren Bildungsweg. Es
kann zu einer Reproduktion der gesellschaftlichen Ungleichheit kommen, befurchten Braun
und Wetzel (vgl. 2006: 29). Die Soziale Arbeit fokussiert Bildungschancen fur alle und daran
angegliedert, Bildung und soziale Gerechtigkeit fur alle (vgl. Thiersch 2009: 25). Diese Po-
sitionen scheinen eher kontrar als kompatibel zu sein. Diese Positionierungen zu erértern
und sinnvolle Kooperationen auszuhandeln, ist massgeblich, um zu verhindern, dass der
Sozialen Arbeit an Schulen die Rolle des Helfers im Alltagsgeschehen der Schule zu fallt
(vgl. Baier 2011: 358). Als initiale Stufe dieser Zusammenarbeit etabliert sich seit den 1990
Jahren die Schulsozialarbeit in den Schulhdusern (vgl. Good 2017: 2). In den letzten Jahren
kam es zu einer Erweiterung der Tatigkeitsbereiche der Sozialen Arbeit in Schulhdusern,
die haufig unter dem Begriff der Schulsozialpadagogik subsumiert werden. Zum einen ist
ein Anstieg des Tatigkeitfeldes der Sozialen Arbeit zu verzeichnen. Zum anderen stellt sich
die Frage, wie sich die Tatigkeiten der einzelnen Professionen, aber auch die Varianten
von Tatigkeiten innerhalb einer Profession genau voneinander abgrenzen. Welcher Mehr-
wert, fur den Schulstandort, die Schiler*innen, Lehrpersonen und die Gesellschaft kann

aus dieser Differenzierung entstehen (vgl. Good 2017: S.2/3).



1.2 Relevanz fiir die Soziale Arbeit

Im schulischen Setting zeigen sich immer deutlicher die gesellschaftlichen Entwicklungen
und die mit ihnen verbundenen Herausforderungen. Die daraus abgeleiteten Anforderun-
gen und Ewartungen an die Schule haben sich in den letzten Jahren weiterentwickelt. Weg
von einer reinen Lehrplandebatte hin zu einem gednderten Bildungsverstandnis. Dieses
beinhalten auch die Betreuung und Erziehung der Kinder und Jugendlichen. Diese Moder-
nisierung betrifft alle an Erziehung und Bildung beteiligten Systeme einer Gesellschaft, ent-
sprechend auch die Soziale Arbeit (vgl. Kilb 2023: 25).

Fir die Profession der Sozialen Arbeit ist es fundamental, dass die Zusammenarbeit mit
der Padagogik die Beschreibung einer Kooperation erftillt, nur in dieser Konstellation ist ein
Mehrwert fur die Schuler*innen, die Professionen und das Bildungswesen zu erzielen (vgl.
Baier 2011: 357). In der genauen Betrachtung der Zusammenarbeit von Padagogik und
Sozialer Arbeit liegt ein Aspekt der Relevanz dieser Arbeit fur die Soziale Arbeit.

Die Fragestellung nach der Implementierung multipler Angebote der Sozialer Arbeit an
Schulen und deren Folgen hat ebenfalls Relevanz fur die Profession der Sozialen Arbeit.
Wie beeinflussen multiple Angebote die Positionierung der Sozialen Arbeit in der Koopera-
tion mit der Padagogik.

Die Klarung der Frage, welche gesellschaftlichen Herausforderungen den Einsatz der So-
zialen Arbeit begrinden, beleuchtet die Ursachen und zeigt auf, inwieweit diese Ursachen
anschlussfahig an die Profession der Sozialen Arbeit sind. Ebenfalls ein relevanter Aspekt
fur die Profession. Ferner werden die unterschiedlichen Angebote, Benennungen und Auf-

teilungen der Sozialen Arbeit an Schulen aufgezeigt und kritisch betrachtet.

1.3 Forschungsfrage

Das Ziel der Bachelor-Thesis ist die kritische Betrachtung der multiplen Angebote der So-
zialen Arbeit an Primarschulen und eine fachliche Einschatzung dieser Angebote vor dem
Hintergrund folgender Fragestellung:

Welche Problemlagen der Primarschulen, Lehrpersonen und Schuler*innen erfordern eine
Anpassung der Unterstutzungsangebote? Mit welchen Unterstitzungsangeboten, aus
fachlicher Sicht der Sozialer Arbeit, kann die Soziale Arbeit in Primarschulen tatigen wer-
den? Welche Potentiale und Herausforderungen entstehen durch die Implentierung multip-
ler Angebote der Sozialen Arbeit?

Zu diesem Zweck werden Literaturrecherchen vorgenommen und die Literatur kritisch und

in Bezug auf die Fragestellung ausgewertet.



Die konkrete Forschungsfrage:

Wie lassen sich multiple Unterstitzungsangebote Sozialer Arbeit an Primarschulen — ins-
besondere Schulsozialarbeit und Schulsozialpddagogik — vor dem Hintergrund veranderter
Problemlagen begriinden, und welche Herausforderungen sowie Potentiale ergeben sich
aus diesem Zusammenspiel?

Diese Forschungsfrage enthalt folgende Unterfragen:

e Wie ist die Begrundung fur den verstarkten Einsatz von Sozialer Arbeit an Primar-
schulen?

e Mit welchen Unterstutzungsangeboten kann die Soziale Arbeit an Primarschulen
diesen Problemlagen begegnen?

¢ Welche Potenziale und Herausforderungen bringen multiple Unterstlitzungsange-

bote der Sozialen Arbeit mit sich?

1.4 Stand der Forschung

Die Bundesverfassung der Schweiz sichert im Art.2, Abs.3 den Blrger*innen eine grosst-
mogliche Chancengleichheit zu. Der Art.8 Abs. 2 verbietet Diskriminierung jedweder Form.
Letztendlich klart Art.41, Abs.1 lit. f, dass Bund und Kanton Kinder und Jugendliche darin
unterstitzen sollen sich nach ihren Fahigkeiten zu bilden und weiterzuentwickeln (vgl.
Schoch 2024: 2). Trotz dieser gesetzlichen Grundlage zeugen eindeutige Evidenzen flr
eine fortbestehende Bildungsungleichheit in der Schweiz. Schoch fast Erkenntnisse zusam-
men, die aufzeigen, dass in der Schweiz die Bildungsgerechtigkeit noch nicht erreicht ist,
sondern dass der Zugang zu Bildungschancen von Status, Migrationshintergrund und so-
zioBkonomischen und Bildungshintergrund der Eltern abhangt (vgl. 2024: 3).

Diese soziale Ungleichheit zu bearbeiten, fallt in den professionsethischen Bereich der So-
zialen Arbeit (vgl. Maykus 2011: 8). Die Ungleichverteilung von Bildungschancen und der
weitreichende Einfluss von Bildung auf Lebenschancen und Teilhabe, konstituieren eine
Zielsetzung der Sozialen Arbeit, die nicht nur eine Tatigkeit im komplementaren Bildungs-
bereich, sondern auch eine weitreichende Tatigkeit innerhalb des Bildungssystems recht-
fertigt. Die Primarschule als erste Bildungsinstanz legt den Grundstein fur spatere Lebens-
chancen und Teilhabe. In diesem Bereich ist integrative Arbeit und eine Verbesserung der
Teilhabe und der Bildungschancen sinnvoll und notwendig (vgl. Hillmer 2020: 18/19/20).
Folgt man Schoch (vgl. 2024: 3/4) manifestiert sich Bildungsbenachteiligung auf vier Ebe-
nen: im Individuellen Kontext, im Klassen-Unterrichts-Kontext, in einem regionalen Kontext

und schlussendlich in dem Kontext der Bildungswege und der Durchlassigkeit des Bil-



dungssystems. Diese Ebenen kénnen von unterschiedlichen Angeboten der Sozialen Ar-
beit beeinflusst werden. Die individuelle und die Ebene der Schulklasse konnen durch schu-
lische Angebote der Sozialen Arbeit direkt erreicht werden. Die im Lehrplan 21 enthaltenen
personalen und sozialen Kompetenzen kdnnten, beispielsweise durch verschiedenartige
Lernangebote, formale, informelle, divergierende Lernorte, lebensweltnah von Schiler*in-
nen erlernt werden (vgl. Karen et al. 2022: 10). Eine signifikante Veranderung, die die mo-
difizierten Anforderungen an Bildung mit sich bringen, ist die Zusammenfiuhrung von Pada-
gogik und Sozialpadagogik in Schulen (vgl. Kilb 2023: 24). Mogliche Synergien einer
Zusammenarbeit beider Professionen konnten gemeinsam gefuhrte Klassen sein, in denen
sowohl Wissensvermittlung als auch Férderung von psychosozialen Aspekten erreicht wer-
den konnten (vgl. ebd.: 47). Bei einigen Autor*innen werden die Angebote der Professionen
weiterhin separiert gedacht und der Sozialpddagogik bleibt die nachmittagliche Betreuung
vorbehalten (vgl. Merz, Spescha 2009: 45; und vgl. Chiapparini, Thieme, Sauerwein 2019:
158). Kritische Stimmen sehen Uberwiegend die Hemmnisse fur die Zusammenarbeit. Auf-
grund der unterschiedlichen Herangehensweise und strukturellen Ausrichtung — Integra-
tion, Lebensweltorientierung und Teilhabegerechtigkeit bei der Sozialen Arbeit, Leistungs-
orientierung und strukturell selektionierend bei der Padagogik — werden die
Grundhaltungen der Professionen als zu kontrar bewertet (vgl. Maykus 2011: 21).

Die Erweiterung des Angebotes der Sozialen Arbeit in Schulen mit unterschiedlichen
Schwerpunkten und Namen flhrt zu einer Trennung in der Praxis, der weitgehend eine
empirische und theoretische Grundlage fehlt. Good resumiert, dass die Zielsetzung der
Schulsozialarbeit und der Schulsozialpddagogik grosse Ubereinstimmungen aufweisen
(vgl. 2017: 82f). Im Bereich der Methodik und der Zielsetzungen lassen sich Unterschiede
feststellen (vgl. ebd.: 84/86), die allerdings immer noch eine klare Verortung beider Arbeits-

bereiche in der Sozialen Arbeit zulassen.

1.5 Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Beginnend mit einer Ubersicht, tiber die gesellschaftliche Entwicklung und Veranderungen
und die daraus resultierenden Folgen fir das Bildungssystem, werden diese Folgen auf der
Ebene der Schule, der Lehrpersonen und der Schiiler*innen diskutiert. Anschliessend wer-
den die Moglichkeiten der Sozialen Arbeit eruiert und mit den Bedarfen und Problemlagen
in Zusammenhang gebracht. Im Anschluss wird die Kooperation der Schule und der Sozi-
alen Arbeit kritisch diskutiert. Abschliessend wird auf unterschiedliche Angebote der Sozi-
alen Arbeit an Schulen, ihre Trennscharfe im Alltag und auf Potentiale und Herausforde-

rungen eingegangen. Die Literatur wird aus dem gesamten deutschsprachigen Raum



herangezogen, da die Problemlagen nicht national begrenzt sind. Der Schwerpunkt liegt in

der Schweiz, mit einem Blick Uber die Grenzen.

2  Gesellschaftliche Entwicklungen und ihre Folgen

Das Leben in heutigen postindustriellen Gesellschaften zeichnet sich durch entstandardi-
sierte Lebensentwiirfe und einen Pluralismus an Lebensstilen aus. Eine Konsequenz dieser
Vielfaltigkeit ist eine Reduktion stutzender sozialen Strukturen im Umfeld des einzelnen
Individuums, die friher durch Familie, Nachbarn oder andere Formen der Gemeinschaft
geleistet wurden (vgl. Wendt 2021: 20). Potenziell positive Folgen dieser Entwicklung kénn-
ten erleichterte Umsetzungen der individuellen Lebensentwurfe und weniger restriktive ge-
sellschaftliche Strukturen sein. Eine negativere Interpretation dieser Entwicklung betont die
daraus resultierende Verschlechterung der sozialen Teilhabe sowie der Bildungs- und Le-
benschance eines grossen Teils der Gesellschaft (vgl. ebd.). Der Autor analysiert neben
der Individualisierung auch die Pluralisierung der Lebensstile gepaart mit einer sozialen
Polarisierung, als Ursachen einer sozialen Ungleichheit und schlussendlich einer Exklusion
von Teilen der Bevolkerung als Merkmale der gesellschaftlichen Entwicklung, die Einfluss
auf die Lebenschancen haben (vgl. ebd.: 21-25).

Der gesellschaftliche Wandel ist internalisiert (vgl. Wannack 2006: 7). Die Merkmale, die
diesen Wandel beschreiben und definieren, analysieren verschiedene Autoren divergent.
Beck definiert die Individualisierung als entscheidendes Merkmal, wohin gegen Herzog funf
weitere Merkmale beschreibt (vgl. Beck und Herzog zitiert in Wannack 2006: 7). Diese
Merkmale sind zum Ersten die Pluralisierung der Gesellschaft, mit diesem Begriff wird eine
kulturelle Vielfalt benannt. Zum Zweiten die Egalisierung innerhalb der Gesellschaft, mit
diesem Ausdruck wird die Angleichung der Geschlechterrollen beschrieben. Drittens die
Geschwindigkeit der gesellschaftlichen Veranderungsprozesse, die mit dem Begriff der Dy-
namisierung bezeichnet wird. Viertens die Scholarisierung der Gesellschaft, die den Fakt
betitelt, dass die Schulbildung/Ausbildung eine gesteigerte Wichtigkeit erlangt und immer
mehr Zeit in der Schule verbracht wird, in diesen Bereich kann auch das Schlagwort des
lebenslangen Lernens verortet werden. Und funftens schliesslich die Nivellierung als Be-
schreibung der Entwicklung, dass sich die Unterschiede zwischen den Generationen ver-
ringern.

All diese Merkmale beeinflussen die Gesellschaft, sicherlich in weiten Bereichen mit einem

positiven Effekt. Es lasst sich feststellen, das Leben ist freier geworden und es gibt weniger



strikte gesellschaftliche Regeln und Vorgaben. Allerdings zeigt sich auch, dass die Hetero-
genitat der Gesellschaft zu einer politischen Polarisierung fuhrt und zu einer Begrenzung
der Solidaritat innerhalb dieser Gesellschaft (vgl. Hillmert 2020: 23). Diese Aussage impli-
ziert, dass wir in einer freieren Gesellschaft leben, jedoch ein héheres persénliches Risiko
in Lebenskrisen oder Notsituationen tragen. Insbesondere vulnerablere Gruppen sind von
sozialer Ungleichheit und sozialen Nachteilen betroffen.

In Bezug auf die Forschungsfrage dieser Arbeit, empfiehlt sich ein intensiver Blick auf die
Bildung und ihre Bedeutung innerhalb der heutigen Gesellschaft. Bildung nimmt in einer
modernen Industrie- bzw. Postindustriegesellschaft eine zentrale Stellung fur den individu-
ellen Lebensverlauf ein (vgl. ebd.: 17/18). Bildung konstituiert eine entscheidende Dimen-
sion hinsichtlich der Bereiche soziale Teilhabe und Lebenschancen (vgl. ebd.). Der Zugang
zu Bildungsangeboten und die Mdglichkeit auf Bildung ist immer noch von Ungleichheit
betroffen. Diese Ungleichheit manifestiert sich nicht nur beim Zugang zu Bildungsangebo-
ten, sondern in Folge auch beim Zugang zu Arbeitsplatzangeboten und schlussendlich in
der Ungleichverteilung von soziodkologischen Mitteln. Bildungsungleichheit beeinflusst
viele Dimensionen der Lebenswelt eines Individuums (vgl. ebd.: 18/19/29). Bildungsun-
gleichheit reproduziert soziale Ungleichheit Gber Generationen hinweg (vgl. ebd.). Diese
Reproduktion von gesellschaftlicher Ungleichheit im Bildungsbereich entsteht in der
Schweiz, (Deutschland und in Osterreich) tiber verschiedene Wege. Beispielsweise setzen
sich Eltern unterschiedlich fur die Schullaufbahn ihrer Kinder ein, die Ausstattung und die
Prasenz von Schulformen im Sozialraum sind ungleich verteilt. Daraus resultieren forderli-
chere oder weniger forderliche Lernmilieus fur die Kinder (vgl. Braun, Wetzel 2006: 29).
Bereits anfangs der 2000er Jahre zeigen Untersuchungen, dass familidren Ressourcen ei-
nen entscheidenden Einfluss auf den Bildungsweg der Kinder in der Schweiz haben (vgl.
Wannack 2006: 7). Ein vergleichbares Resumee ziehen Rossmeissl und Przybilla fir
Deutschland, auch in Deutschland hangen Bildungschancen am starksten von der sozialen
Herkunft ab (vgl. 2006: 29). Neue Forschungen bestéatigen diese Ergebnisse. Der Bildungs-
erfolg in der Schweiz ist abhangig vom sozialen Status, der Sprache, dem Bildungsniveau
und dem Migrationshintergrund der Eltern (vgl. Schoch 2024: 3). Das bedeutet, in den letz-
ten zwanzig Jahren konnten keine nachhaltigen Erfolge in Bezug auf die Reduktion von
Bildungsungleichheit und ihrer Konsequenzen erzielt werden.

Aus diesem Grinden ist es entscheidend, dass die Soziale Arbeit im Bildungsbereich die
Chancengleichheit verbessert. In diesem Bereich liegen viele Ursachen fur spatere soziale

Ungleichheit in verschiedenartigen Bereichen der Lebenswelt von Individuen.



2.1 Folgen der gesellschaftlichen Veranderung fiir die Bildung, speziell fiir die

Primarschule

In der wissenschaftlichen Literatur finden sich unterschiedliche Analysen zum Thema ge-
sellschaftlicher Wandel und dessen Implikationen fur das Bildungswesen. Entwicklungen
innerhalb der Gesellschaft gehéren immanent zu dieser Gemeinschaftsform. Dass die Bil-
dung als Teilsystem der Gesellschaft auf diese Entwicklung reagieren muss, bzw. von die-
ser Entwicklung ebenfalls betroffen ist, erscheint evident (vgl. Wenning 1999: 6).

Wenning konstatiert bereits 1999, dass sich die Schule in einem Wechsel befindet und die
Entwicklung hin zur allgemeinbildenden Schule tendiert, weg von der Berufsbildung. Inte-
ressanter und folgenreicher fur die Schule ist der Anspruch der Gesellschaft, dass die
Schule vermehrt erzieherische Funktionen Gbernimmt, zum individuellen und gesellschaft-
lichen Wohl (vgl. ebd.: 5).

Wenning sieht als Indikator der Wichtigkeit des Bildungswesens die Menge der formulierten
Klagen und Unzufriedenheiten. Die Gesellschaft ist nicht zufrieden mit der Allgemeinbil-
dung, die erzielt wird. Die Industrie und die Hochschulen stimmen in diese Klage ein. Die
Schulen sind unzufrieden mit der Unterstitzung, die sie vom Staat und den Eltern bekom-
men. Die Eltern wiederrum signalisieren Unmut Uber die Lehrpersonen und die Schule im
Allgemeinen. Diese Unzufriedenheiten kann man als Spiegel der hohen Erwartungen an
die Schule werten, und daran, welche Bedeutung und welches Interesse dem Bildungssys-
tem beigemessen wird. (ebd.: 5/6). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Anforde-
rungen an die Bildungsinstitution «Schule» steigen, in sehr uneinheitlicher Form, je nach
Interessensgruppe, die die neuen Anforderungen formuliert.

Anfangs des 21. Jahrhunderts gilt es als gesellschaftlicher Konsens, dass die Schule die
gesellschaftlichen Veranderungen direkt umsetzen muss und es ihre Pflicht ist, die Schu-
ler*innen auf jetzige und zukunftige Anforderungen vorzubereiten, sowohl fur beruflich als
auch die gesellschaftlichen Herausforderungen (vgl. Rossmeissl, Przybilla 2006: 25). An
welchen Anforderungen sich die Schule orientieren soll, die der Eltern, der Industrie, der
Universitaten oder eher der beruflichen Bildung, ist allerdings ein sehr strittiger Punkt (vgl.
ebd.).

Die offentlichen Diskurse nach PISA-Vergleichsergebnissen und OECD-Berichten zeigen
die Dringlichkeit einer Weiterentwicklung des Bildungswesens, die Uber eine reine Moder-
nisierung der Inhalte und des Unterrichts hinausgeht (vgl. Kilb 2023: 25). Das Anforderungs-
profil der schulischen Bildung hat sich erweitert, sie beinhalten jetzt die Themen Erziehung
und Betreuung. Dies veranschaulicht das modifizierte Bildungsverstandnis, welches heute
Bildung als mehrschichtiges Konzept beschreibt, das Uber den reinen Fachwissenserwerb

im formalen Setting hinausgeht (vgl. ebd.).



Der «Bildungsbericht der Schweiz 2026» identifiziert in den Rahmenbedingungen drei Fak-
toren, Uber die die gesellschaftlichen Entwicklungen auf das gesamte Bildungswesen Ein-
fluss nehmen. Diese sind erstens die Demographie, zweitens ausserschulisches Erleben
und die Umwelt von Kindern und drittens die wirtschaftliche Lage der Schweiz (vgl. Bil-
dungsbericht Schweiz 2026: 16). Bei der Demographie spielen kurzfristig Schwankungen
der Schuler*innenzahlen keine entscheidende Rolle, da diesen mit einer kurzfristigen An-
passung der Klassengréossen begegnet werden kann. Langfristige Veranderungen der
Schuler*innenzahlen, bewirken Anpassungen im Bildungssystem. Alle Statistiken deuten
auf einen markanten Schuler*innen Rickgang hin. Grund dafur ist die um 17% geringere
Geburtenrate, dies soll 2027/28 die Primarschulen der Schweiz betreffen. Es wird voraus-
sichtlich zu Anpassungen in der Ausstattung der Schulen kommen (vgl. ebd.: 16/17 und
34/35). Die Geburtenrate ist nicht der einzige Einfluss, den die demographische Entwick-
lung der Bevdlkerung auf die Schule hat. Die Altersstruktur der Bevdlkerung wirkt sich auf
die Steuereinnahmen des Staates aus, diese haben eine direkte Auswirkung auf die finan-
ziellen Mittel, die fur Bildung bereitgestellt werden (vgl ebd.: 18). Das ausserschulische Er-
leben der Schuler*innen ist stark beeinflusst durch den sozio6konomischen Status der Fa-
milie. 33,4% der Einelternfamilien mit Kindern zwischen Null und siebzehn Jahren sind
armutsgefahrdet. Sind die Kinder zwischen achtzehn und finfundzwanzig sinkt das Ar-
mutsrisiko der Einelternfamilien auf 16,1%. Das bedeutet, Kinder im Primarschulalter, die
in einem Einelternhaushalt aufwachsen, sind zu einem Drittel armutsgefahrdet (vgl. ebd.:
20). Ein weiterer Faktor ist die psychische Gesundheit der Kinder, die sich nach Aussagen
des Bildungsberichtes verschlechtert hat (vgl. ebd.: 21). Fir die psychische Gesundheit
spielen gesellschaftliche Themen, wie Kriege, Klimaerwarmung eine Rolle, aber auch The-
men wie Angst vor Mobbing und Cybermobbing (vgl. ebd.: 23). Schlussendlich beeinflusst
die wirtschaftliche Lage des Staates die Bildungsinstitutionen. Aktuell will die Schweiz die
unerwarteten Corona-Ausgaben und den belasteten Staatshaushalt durch drastische Spar-
pakete konsolidieren (vgl. ebd.: 26). Dies betrifft auch die Bildungsinstitutionen der

Schweiz.

2.2 Kindheit im Wandel der Gesellschaft

Versucht man die geanderten Anforderungen an die heutige Schule in ihrem gesamten
Umfang zu erfassen, kommt man nicht umhin neben den gesamtgesellschaftlichen Veran-
derungen auch die Entwicklung der Bedeutung von Kindern innerhalb und fur die Gesell-
schaft zu betrachten. Bis zum Zeitalter der Argar- und Industriegesellschaft hatten Kinder

eine 6konomische Bedeutung fur ihre Familien, sie waren Hilfs- und Arbeitskrafte, die mit



zum Haushalteinkommen beigetragen haben und einen wichtigen Teil der Altersabsiche-
rung leisteten (vgl. Wannack 2006: 10). In der postmodernen Gesellschaft anderte sich
diese Rolle grundlegend. Dank der sozialstaatlichen Absicherung im Alter, sind Kinder
keine 6konomische Notwendigkeit mehr. Aufgrund der heutigen Ausbildungskosten durch
elf obligatorische Schuljahre und anschliessend weitere Ausbildungen, belastet die Kindheit
die familiaren Finanzen, anstatt diese zu entlasten (vgl. ebd.). Kinder erfillen heute eine
sinnstiftende Funktion fur ihre Eltern. Eltern entscheiden sich heute bewusst fur Kinder, um
ihrem Leben einen tieferen Sinn zu geben (vgl. ebd.). Diese bewusste Entscheidung und
die Bedeutung der Kinder fir ihre Eltern haben zu einer Umgestaltung des Miteinanders
innerhalb der Familien gefuhrt. Der Befehlshaushalt wurde durch einen Aushandlungshaus-
halt ersetzt (vgl. ebd.). Die Umgestaltung zeigt sich auch in den Erziehungsstilen, die heute
praktiziert werden. Padagogisch-fachlich unterscheidet man zwischen vier Erziehungssti-
len, die sich in den Dimensionen Unterstitzung und Kontrolle unterscheiden. Der autorita-
tiver Erziehungsstil zeichnet sich durch eine hohe Unterstitzung und eine hohe Kontrolle
aus, der autoritare Stil durch eine geringe Unterstitzung mit gleichzeitiger hoher Kontrolle.
Der permissive Erziehungsstil beschreibt eine grosse Unterstitzung der Kinder, bei gleich-
zeitiger geringer Kontrolle, als vernachlassigenden Erziehungsstil beschreibt man eine Er-
ziehung mit geringer Unterstutzung und geringer Kontrolle von Seiten der Eltern (vgl. ebd.:
11).

Kontrolle

Unterstlitzung hoch niedrig

hoch Autoritativ Permissiv

niedrig Autoritat Vernachlassigend

Abb.1 Ubersicht (iber die verschiedenen Erziehungsstile nach Wannack (vgl. 2006: 11), eigene Darstellung

Diese Erziehungsstile pragen nicht nur die Erlebniswelt der Kinder innerhalb der Familien,
sondern sind die Sozialisationsgrundlage der Kinder. Beim Eintritt in die Primarschule er-
schliessen sie sich diesen neuen Teil ihrer Lebenswelt mit dieser Grundlage (vgl. ebd.).

Zur kindlichen Lebenswelt gehdrt heute auch, dass sie in unterschiedlichen familidren
Konstellationen gross werden. Das Bild der Mutter-Vater-Kind-Familie (vielleicht noch ein
Geschwisterkind) greift heute zu kurz, die Varianten zu diesem traditionellen Entwurf sind

vielfaltiger geworden (vgl. ebd.: 8). Die geanderten familidaren Konstellationen, andere ur-

10



bane Lebensumfelder, mehr institutionelle, formale Freizeitangebote und gewandelte Ar-
beitsbedingungen sorgen dafir, dass auch die Freizeitgestaltung von Kindern in den letzten
Jahrzehnten einen grossen Wandel erfahren hat. Viele Freizeitbeschaftigungen von Kin-
dern gleichen erwachsenen Beschaftigungen, sie sind terminiert, geplant und bendtigen
zusatzliche Aufmerksamkeit und Logistik von Seiten der Erwachsenen. Kinder haben we-
niger Zeit und Moglichkeit fur freies Spielen und Bewegen in ihrem nahen Umfeld und auch
das Treffen von Peers wird heute meist organisiert (vgl. ebd.: 11/12).

Zusammenfassend kann man sagen, die Kindheit ist nicht nur durch multiple familiare
Konstellationen und eine heterogene Gesellschaft gepragt, sondern diese Dimensionen er-
fordern von Eltern und Kindern neben den biologisch-psychologischen Entwicklungsaufga-
ben viel Anpassungs- und Koordinationsarbeit (vgl. ebd.: 10). Ausserdem bleibt festzuhal-
ten, dass ein Grossteil der Kinder in traditionellen Familien gross werden, der Anteil der
divergierenden Familienkonstruktionen zu nimmt und Kinder heute eine grossere Werte-
vielfalt erleben, die zu einem Empfinden der Diskontinuitat fihren kann, dies braucht von
ihnen Anpassungsarbeit.

Neben diesem, innerhalb der Gesellschaft entstanden, Wandel der Kindheit hat die Ratifi-
zierung der UN-Kinderrechtskonvention durch die Schweizer Regierung 1997 (vgl. Kinder-
rechtskonvention) ebenfalls zu einer grundlegenden Veranderung beigetragen. Der Kind-
heit wird durch die Ratifizierung von staatlicher Seite eine andere Bedeutung zugesprochen
und die Rechte der Kinder werden markant gestarkt. Am Beispiel der kinderfreundlichen

Stadt Basel soll diese geanderte Bedeutung illustriert werden.

2.3 Basel eine kinderfreundliche Stadt

Am 19.11.2013 erhalt Basel-Stadt zum ersten Mal die Zertifizierung «kinderfreundliche Ge-
meinde» der UNICEF Schweiz und Liechtenstein (vgl. Basel kinderfreundliche Gemeinde
2019). Diese Zertifizierung beruht auf 5 Punkten. Als Erstes vollzieht die Gemeinde eine
Standortbestimmung hinsichtlich ihrer Kinderfreundlichkeit. Als Zweites werden die Sicht-
weisen, Bedurfnisse und Anliegen von Kindern und Jugendlich hinsichtlich ihnrer Gemeinde
erhoben. Als dritter Punkt erstellt die Gemeinde einen Aktionsplan mit klar umrissenen Mas-
snahmen. Als vierter Punkt erfolgt ein Evaluationsschritt durch externe Personen und funf-
tens die Zertifizierung (vgl. UNICEF).

Im Aktionsplan 2024 -2027 (vgl. Aktionsplan Basel-Stadt, 2024) zeigt Basel-Stadt die wei-
teren Projekte fur eine Erneuerung der Zertifizierung auf. Unter anderem ein weiterer Aus-
bau der Partizipation in Schulen (vgl. ebd.: 3), eine Verbesserung der Zuganglichkeit zu

partizipativen Projekten flr vulnerable Gruppen (vgl. ebd.: 4) und ein weiter gesteigerter
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Schutz fir Kinder gegen (hausliche) Gewalt (vgl. ebd.: 5/6). Des Weiteren soll die Kommu-
nikation zwischen Schule und Eltern gestarkt werden und die Sprachforderung vor dem
Kindergarten wird von 5 auf 9 Stunden pro Woche erhdht, um eine bessere Integration und
Sprachférderung zu gewahrleisten (vgl. ebd.: 7/8).

Einige der hier aufgefuhrten Punkte des Aktionsplans der Stadt Basel betreffen die Schule
und die, in ihr beschaftigten Professionen. Es werden weitere Veranderungen und Anstren-
gungen erwartet, sowohl auf einer schulisch-fachlichen Ebene (Deutschforderung, vgl.
ebd.: 8), als auch auf einer administrativen Ebene (Kommunikation zwischen Schule und
Eltern, vgl. ebd.: 7) und bei der Entwicklung der partizipativen Schule (vgl. ebd.:3).

Die Starkung der Kinderrechte, die Forderung der Entwicklung und Integration in eine Ge-
sellschaft sind Ziele der Profession «Soziale Arbeit» (vgl. Baier 2011: 359). Diese Zielset-
zungen der Stadt Basel lassen eine weitere, multiple Zusammenarbeit der Schule und der
Sozialen Arbeit angemessen erscheinen. Der Ort der Massnahmen und Zielsetzungen ist
die Primarschule (inklusive des obligatorischen Kindergartens), die Zielsetzung ist eine so-

zialpadagogische.

2.4 Zusammenfassung der Erkenntnisse

Die Veranderungen innerhalb einer Gesellschaft wirken in allen Bereichen der Gesellschaft,
sowohl auf Institutionen als auch auf Bevolkerungsteile (vgl. Wannack 2007: 2). Dies gilt
zum einen fur das Bildungswesen als Institution der Gesellschaft, als auch fur Kinder als
Teil der Gesellschaft. Die Individualisierung der Gesellschaft, die viele Moglichkeiten und
Chancen impliziert, kann auch zu Diskontinuitatsempfinden, Verunsicherung und reduzier-
ten Lebenschancen fuhren (vgl. Wendt 2021: 20).

Bezugnehmend zum Thema dieser Bachelor-Thesis steht das Bildungssystem vor neuen
Aufgaben und Anderungen, um diesem Gesellschaftswandel zu folgen und dessen Anfor-
derungen gerecht zu werden. Zuséatzlich hat sich das Bild der Kindheit und die Bedeutung
von Kindern fundamental gewandelt. Auf dieser Grundlage werden neue geanderte Aufga-
ben an die schulische Bildung gestellt und der Kanon der Lerninhalte variiert (vgl. Wannack
2006: 10). Zu diesen steigenden Aufgaben kommt ein zuklnftig geringeres Steueraufkom-
men und belastete Staatshaushalte. Diese Ausgangslage macht die Problemlage komple-
xer und gleichzeitig elementarer. BildungsabschlUsse sind die Grundlage fir berufliche Teil-
habe, Lebenschancen und soziookonomische Chancen (vgl. Hillmert 2020: 18/19/29).
Verbesserte Bildungschancen, die jetzt implementiert werden, verbessern spatere Teilhabe
am Arbeitsmarkt und am gesellschaftlichen Leben. Das Risiko einer Weitergabe der pri-

maren sozialen Ungleichheit wird verringert.
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3  Primarschulen als zentraler Bildungsort der Aligemeinheit

Um die Bedeutung und die Rolle der Primarschule als Bildungsangebot zu beschreiben,
werden als erstes die rechtlichen Grundlagen und eine Klarung des Inhaltes des Bildungs-
angebotes ,Primarschule” skizziert. Im Anschluss werden die Problemlagen auf Ebene der
Schule, der Lehrpersonen und der Schuler*innen sichtbar gemacht. In diesem Zusammen-
hang werden Literatur, Gesetze und Grundlagen aus dem deutschsprachigen Raum zu
Grunde gelegt. Dieser Quervergleich erweitert den Blick auf Grundlagen und L6sungsmog-

lichkeiten.

3.1 Primarschule ein obligatorisches Allgemeinbildungsangebot fiir die Gesell-

schaft

Von Seiten des Staates sind die Aufgaben der obligatorischen Schule in der Schweiz im
Harmos-Konkordat von 2007 folgender Massen festgelegt,

I. Ubergeordnete Ziele der obligatorischen Schule

Art. 3 Grundbildung

1 In der obligatorischen Schule erwerben und entwickeln alle Schiilerinnen und Schiiler
grundlegende Kenntnisse und Kompetenzen sowie kulturelle Identitat, welche es ihnen
erlauben, lebenslang zu lernen und ihren Platz in Gesellschaft und Berufsleben zu fin-
den.

2 Wahrend der obligatorischen Schule erwirbt jede Schilerin und jeder Schiler die
Grund-bildung, welche den Zugang zur Berufsbildung oder zu allgemeinbildenden
Schulen auf der Sekundarstufe 1l ermdglicht, insbesondere in den folgenden Bereichen:
3 Die Schilerinnen und Schiiler werden in ihrer Entwicklung zu eigenstandigen Person-
lichkeiten, beim Erwerb sozialer Kompetenzen sowie auf dem Weg zu verantwortungs-
vollem Handeln gegeniiber Mitmenschen und Umwelt unterstitzt. (Harmos-Konkordat
14.6.2007: 5)

Vorgaben, die fir die Gesamtgesellschaft der Schweiz und auch fir das Teilsystem «obli-
gatorische Schule» gelten, sind in der Schweizer Verfassung festgeschrieben. Im Art. 2,
Abs.3 wird den Burgerinnen und Burgern grosstmogliche Chancengleichheit zu gesichert,
der Art. 8, Abs. 2 verbietet jegliche Form von Diskriminierung und in Art. 42, Abs.1 lit.f, wird
festgelegt, dass Bund und Kantone Kinder und Jugendliche darin unterstitzen sollen sich
nach Fahigkeiten zu bilden und weiterzuentwickeln (vgl. Schoch 2024: 2).

Far die Schweiz wird der politisch legitimierte Bildungsauftrag an die Volksschulen im Lehr-
plan 21 abgebildet (vgl. LP-Grundlagen 2010: 4). Der Lehrplan 21 fungiert als Orientie-
rungsinstrument fur Eltern, Schuler*innen, aber auch weiterfihrende Schule oder Industrie,
Handel und Universitaten. Eine weitere Funktion erhalt er als Planungsgrundlage fur die

Lehrpersonen (vgl. Lehrplan 21,2016: 6)
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Die Aufgaben der Schule (in Deutschland) beschreibt Wenning, als die einer Ausbildungs-
und Sozialisationsinstanz. Die Schule hat die Funktion, die gangigen Konfliktregeln, vor-
herrschende politische Meinungen und wirtschaftliche Denkweisen zu unterrichten.
Dadurch wirkt sie stabilisierend und homogenisierend auf die Gesellschaft und in direkter
Linie auf die Schuler*innen. Gemass dieser Literatur konstituiert sie mit an Normen und
Werten der Gemeinschaft (vgl. 2004: 567).

Diese eindeutigen Vorgaben, inkludieren systemimmanent einige komplexe Herausforde-
rungen. Seit Beginn des 21. Jahrhunderts gilt, als gesellschaftlicher Konsens, dass die
Schule die gesellschaftlichen Veranderungen direkt umsetzen muss und es ihre Pflicht ist,
die Schuler*innen auf jetzige und zuklnftige Anforderungen vorzubereiten, sowohl fur be-
ruflich als auch die gesellschaftlichen Herausforderungen (vgl. Rossmeissl, Przybilla 2006:
25). An welchen Anforderungen sich die Schule orientieren soll, die der Eltern, der Industrie,
der Universitaten oder eher der beruflichen Bildung, ist allerdings ein sehr strittiger Punkt
(vgl. ebd.). Die Generierung eines Konsenses in diesem Dissens, ist eine der Herausforde-
rungen.

Eine weitere Komplexitat der Aufgabenklarung der Primarschulen beruht auf der Tatsache,
dass in der Primarschule integrativ gearbeitet wird bei gleichzeitiger selektionierend Bewer-
tung der Schiler*innen. Rossmeissl und Przybilla beschreiben die Anforderung an die
Schule mit der Aussage, dass die Schule zwei Kernkompetenzen besitzt, zum einen die
Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten (fur Alle) und zum anderen das Selektionieren
aufgrund von Testergebnissen und Zertifikaten (vgl. 2006: 26). Diese Zertifikate sind fur
spatere Lebenschancen von entscheidender Bedeutung (vgl. ebd.).

Entgegen der gesetzlichen Festschreibung gibt es eindeutige Evidenzen, die aufzeigen,
dass in der Schweiz keine Chancengleichheit im Bildungsbereich herrscht. Der Bildungser-
folg ist abhangig vom sozialen Status, der Sprache, dem Bildungsniveau und dem Migrati-
onshintergrund der Eltern, fasst Schoch die Erkenntnisse zusammen (vgl. 2024: 3). Das
diese Ziele nicht erreicht werden und es eine Bildungsungerechtigkeit in der Schweiz gibt,
ist seit 1972 ein Thema bei diversen bildungspolitischen Anldssen (vgl. ebd.: 2). Eine Her-
ausforderung auf politischer, vor allem aber auf schulischer Ebene ist es, die Chancenge-
rechtigkeit zu verbessern.

Der Anspruch an das Bildungssystem ist, die in der Gesellschaft vorhandene Heterogenitat
zu akzeptieren und diese im Regelschulalltag zu integrieren. Dieser Anspruch konfrontiert
die Schulen mit einem dialektischen Problem, wie Wenning feststellt. Der gewiinschte Um-
gang mit der Heterogenitat durch die allgemeine Schulpflicht fuhrt zu einer Standardisie-

rung der Schulerschaft, die Testergebnisse und ungleiche Verteilung der Bildungschancen
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wiederrum sorgt fur eine Differenzierung (vgl. Wenning 2004: 569). Die formale Gleichbe-
handlung aller Kinder, verstarkt die Selektionsfunktion der Schule. Heterogenitat ist die

Kehrseite der Homogenitat und vice versa (vgl. ebd.: 571).

3.2 Antworten auf (neue) gesellschaftliche Anforderungen

Die in der vorliegenden Arbeit beschriebenen gesellschaftlichen Herausforderungen einer-
seits, andererseits die Anforderungen, die aus der Gesellschaft an die Bildungsinstitutionen
gerichtet werden und drittens die gesetzlichen Rahmenbedingungen, in denen sich die ob-
ligatorische Schule bewegt, ergeben ein Spannungsfeld innerhalb dessen sich Schule,
Lehrpersonen und Schuler*innen bewegen und positionieren mussen. Diese Thematik wird
in der Fachliteratur diskutiert und bewertet. Der Lehrplan 21 und Basler Schulgesetze die-
nen als Beispiel.

Schoch identifiziert vier Ebenen im Bildungsbereich auf denen Herausforderungen und Ver-
besserungspotentiale entstehen kénnen. Die erste Ebene ist die individuelle Ebene der
Lehrpersonen und der Schiler*innen. Die zweite Ebene entsteht durch den Unterricht und
die jeweilige Schulstufe in der die Lehrpersonen und der Schuler*innen sich befinden. Das
Bildungsangebot der Region bzw. des Quartiers bildet die dritte Ebene. Die vierte Ebene
konstituiert sich durch mdgliche Bildungswege und die Durchladssigkeit des Bildungssys-
tems. In diesen Ebenen kdnnen negative als auch positive Veranderungen implementiert
werden (vgl. 2024: 3,4). Die erste Ebene wird im Weiteren in Kapitel 3.4 und 3.5 naher
analysiert. Hier soll jetzt die zweite Ebene betrachtet werden, die der Schule und des Un-
terrichts. Der Lehrplan 21 versteht Lernen als einen Entwicklungsprozess des Menschen,
dieser ist ein lebenslanger Prozess (vgl. LP-Grundlagen 2010: 20). Der Lehrplan 21 basiert
auf den Schulgesetzen und dem Harmos Konkordat. Der Lehrplan 21 sieht einen Kompe-
tenzerwerb und keinen reinen Wissenserwerb fiir die Kinder und Jugendlichen vor. Diese
Kompetenzen sollen Wissen und Fahigkeiten der Kinder weiterentwickeln und eine spur-
bare Lebenswelt-Nahe mit sich bringen. Selbstgesteuertes Lernen, Zusammenarbeit mit
anderen, Problem-Lése-Kompetenzen stehen im Zentrum. Lernen als aktiven, reflexiven
und konstruktiven Prozess zu betrachten, sind wichtige Grundlagen, die durch den Lehrplan
21 angesprochen werden (vgl. LP-Grundlagen 2010: 14).

Der Lehrplan 21 akzeptiert die Heterogenitat der Schulklasse als eine grundlegende Eigen-
schaft der integrativen Volkschule. Der Umgang der Lehrpersonen mit dieser Heterogenitat
beruht auf der Differenzierung und Anpassung dieser Kompetenzziele an die jeweiligen
Voraussetzungen der Schuler*innen. Das Ziel ist, dass Schuler*innen Aufgaben erhalten,

die einerseits eine Weiterentwicklung ermdglichen und andererseits erfolgreich absolviert
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werden konnen, um die intrinsische Lern- und Leistungsbereitschaft zu wecken. Dies bein-
halten gleichzeitig, dass Instruktionen und Lernimpuls an die jeweiligen Schiler*innen an-
gepasst werden muissen. Der Inhalt des Unterrichts, die Gruppenzusammensetzung und
die Aufgabenstellung sollen flexibel und den Lernprozess unterstitzend wirken (vgl. Lehr-
plan 21, 2016: 27). Neben den fachlichen Inhalten des Unterrichts sind im Lehrplan 21 auch
Uberfachliche Kompetenzen beschrieben, die nicht in speziellen «Lektionen, oder Fach-
stunden» erworben werden, sondern fachertbergreifend den Schiler*innen vermittelt wer-
den sollen. Diese Kompetenzen sind im sozialen, personalen und methodischen Bereich
verortet und zielen auf die nachhaltige Entwicklung der Schuler*innen (vgl. ebd.: 30). Diese
uberfachlichen Kompetenzen nehmen den Sozialisationsauftrag der Gesellschaft an die
Schulen auf und fordern die Entwicklung der Schuler*innen. Die gewunschte Entwicklung
zielt auf eine Gesellschaft, in der die materiellen und immateriellen Grundbedurfnisse be-
friedigt werden und dies mit Hilfe einer solidarischen Gemeinschaftssleistung. Fur die Er-
reichung dieses Zieles ist eine kulturelle und soziale Entwicklung erforderlich, derer Grund-
lagen in der Volksschule gelegt werden sollten (vgl. ebd.: 34).

Seit 2011 ist in Basel-Stadt die integrative Schule gesetzlich verankert. Zur Unterstitzung
der integrativen Volksschule beschliesst Basel-Stadt 2023 ein millionenschweres Massnah-
menpaket. Diese politische Entscheidung entspricht der vierten Ebene von Schoch (vgl.
Schoch 2024: 4). Das Grundprinzip der «Integration vor Separation» bleibt erhalten, aller-
dings bleibt festzustellen (vgl. Massnahmen BS, 2023: 3), damit die Integration im Grossen
funktionieren kann, muss zum Teil «<im Kleinen» separiert werden (vgl. ebd.: 5). Aus diesem
Grund werden Forderstufen kaskadenartig implementiert (vgl. ebd.: 6). Die Schulgesetze
bilden hierfir die Grundlage. Die erste Stufe dieser Kaskade stellt den Unterricht in der
Regelklasse mit der dort angebotenen Unterstutzung dar. Reicht diese Unterstutzung nicht
aus, konnen Schuler*innen im Rahmen der zweiten Stufe der Kaskade von Forderangebo-
ten profitieren. Fachpersonen z.B. Logopaden, Heilpddagogen, Psychomotorik-Therapeu-
ten etc. sorgen mit ihrem professionellen Wissen flur die Unterstitzung der Schuler*innen.
Decken diese Forderung den Unterstutzungsbedarf eines/er Schiler*in nicht, stehen in der
Stufe drei der Kaskade weitere, sogenannte ,verstarkte Massnahmen® zur Verfugung, von
denen die Schuler*innen profitieren konnen. Die rechtliche Grundlage im Kanton Basel-
Stadt bilden folgende Gesetze:

Der Grosse Rat ist mit Beschluss vom 19. Mai 2010 dem Sonderpadagogik-Konkordat
beigetreten und hat im Schulgesetz vom 4. April 1929 (SG 410.000) ein dreistufiges
Fordermodell verankert:

Grundangebot (§ 63a Schulgesetz), Unterricht in der Regelklasse: Der Unterricht ist auf
die individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler abgestimmt und
fordert gleichzeitig die Gemeinschaftsbildung.

Forderangebote (§ 63b Schulgesetz): Reicht die Férderung im Rahmen des Grundan-
gebotes nicht aus, stehen den Schilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungs-
bedarf in einem zweiten Schritt die Forderangebote zur Verfligung. Seit dem Schuljahr
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2020/21 werden die Férderangebote im Schulgesetz abschliessend aufgezahlt. Es sind
dies: a) Unterricht in Deutsch als Fremdsprache, b) Férderangebote fiir besonders leis-
tungsfahige Schilerinnen und Schiiler, c) Schulische Heilpadagogik, d) Logopéadie, €)
Psychomotorik, f) Einflilhrungsklassen.

Verstarkte Massnahmen (§ 64 Schulgesetz): Braucht ein Kind Unterstiitzung, die Uber
jene der Forderangebote hinausgeht, kann die Schulleitung zusatzliche Unterstiitzung
in Form von Verstarkten Massnahmen (VM) beantragen. In diesem Fall kann die Leite-
rin oder der Leiter Volksschulen eine separative Schulung, zum Beispiel in einem son-
derschulischen Spezialangebot der Volksschule oder in einer kantonalen Sonder-
schule, verfiigen. Es kann auch eine integrative Schulung in einer Integrationsklasse
festgelegt werden. Diese Klassen nehmen Kinder mit einer Behinderung auf, welche
die Ziele des Lehrplans zum Teil nicht annahernd erreichen konnen und fiir die aufgrund
dessen individuelle Lernziele gelten. Verstarkte Massnahmen sind hochschwellig. Sie
zeichnen sich durch einzelne oder alle der folgenden Merkmale aus: a) lange Dauer, b)
hohe Intensitat, c) hoher Spezialisierungsgrad der Fach- und Lehrpersonen, d) ein-
schneidende Eingriffe in den Alltag, das soziale Umfeld oder den Lebenslauf der Schi-
lerin oder des Schiilers (§ 9 Sonderpadagogik- und Spitalschulverordnung, SPSSV; vgl.
auch Art. 5 Sonderpadagogik-Konkordat). Die verstarkten Massnahmen werden von
der Leiterin oder dem Leiter Volksschulen verfiigt. Zuvor wird unter Einbezug der Erzie-
hungsberechtig- ten ein standardisiertes Abklarungsverfahren (SAV) durchgefihrt (vgl.
Art. 6 Abs. 3 Sonderpadagogik-Konkordat, § 64 Abs. 2 Schulgesetz sowie § 10 Abs. 3
SPSSV). (ebd.: 6)

Auch der Ausbau der Ganztagesbetreuung in Basel-Stadt ist eine Antwort auf die Anforde-
rungen, die aus der modernen Gesellschaft an den Staat gestellt werden. Die Gesetze
(815.100, §1und §2) regeln die Ganztagesbetreuung von Kindern in Basel-Stadt. Diese sol-
len zum einen die Kompatibilitat von Arbeit und Familie fUr die Eltern verbessern, zum an-
deren dienen diese Angebote der verbesserten Integration und Chancengleichheit (vgl. Ge-
setz Tagesbetreuung 2003).

Chiapparini, Thieme und Sauerwein eruieren im Modell der Tagesschule eine Verwebung
zwischen Schulpddagogik und der Sozialen Arbeit. Die Kombination aus Freizeit und
Schule ermdglicht Lerninhalte und -orte, die den Schuler*innen zugutekommen. Auf diesem
Weg konnen Bildungschancen verbessert werden (vgl. 2019: 158).

Hohmann sieht einen weiteren Pluspunkt in Angeboten einer Tagesschule oder Betreuung
fur die Schuler*innen. In vielen Gemeinden und Quartieren ist die Lebensumgebung heute
nicht besonders anregend und vielfaltig fir Kinder. Dieser Tristesse kann durch die Tages-
struktur entgegengewirkt werden. Kinder bekommen eine abwechslungs- und anregungs-
reiche Freizeit mit anderen Kindern geboten. Face to face Begegnungen mit Gleichaltrigen,
ein direktes soziales Netzwerk bieten eine erweiterte Moglichkeit der Sozialisation fur Kin-
der und Jugendliche (vgl. Hbhmann 2012: 13/14). Diese strukturelle Intervention und Auf-
wertung des kindlichen Umfeldes kdnnen, in der von Schoch beschriebenen dritten Ebene,
verortet werden (vgl. Schoch 2024: 4).
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3.3 Problemlagen der Primarschulen

Laut dem Erziehungsdepartement der Stadt Basel kommt die integrative Volksschule an
ihre Grenzen (vgl. Massnahmen BS, 2023: 4). Die Anzahl der Schuler*innen mit massiven
Verhaltensauffalligkeiten, Lernforderungsbedarf und verstarkten Massnahmen ist stark ge-
stiegen (vgl. ebd.: 4). Die Schulen werden ferner durch die Verschlechterung der psychi-
schen Gesundheit von Schiler*innen beeinflusst, der Bildungsbericht 26 verweist auf 14%
Jugendliche mit mittleren und 4% mit hoher psychischer Belastung (vgl.: 21).

Eberle formuliert im Jahr 1985, dass die Integration von Heranwachsenden in die Welt der
Erwachsenen eine Herausforderung sein kann, je grosser das Abweichungspotential der
Heranwachsenden ist, desto schwieriger (vgl. Eberle 1985: 43). Weiter stellt der Autor fest,
dass die Schule ein schwieriges Unterfangen fir die Heranwachsenden sein kann, da sie
eine grosse Anpassungssituation mit gleichzeitiger Bewegungsbegrenzung darstellt. Dies
kann primar zu Anpassungsschwierigkeiten und infolgedessen zu Lern- und Einordnungs-
schwierigkeiten auf Seiten der Jugendlichen fuhren (vgl. ebd.). Diese mittlerweile vierzig
Jahre alte Aussage, hat nichts an ihrem interessanten Inhalt verloren. Vor dem Hintergrund
der gestiegenen Heterogenitat, mit der die Kinder heute konfrontiert sind, kann dies durch-
aus als grosseres ,Abweichungspotential“ jeden/er einzelne/n Schiler*in von dem (nicht
mehr existenten) Durchschnittskindes gesehen werden. Folgt man der Argumentation von
Eberle, konnten in diesen Anpassungsschwierigkeiten einige Grunde fur die Zunahme an
Lern- und Einordnungsproblematiken der heutigen Zeit zu finden sein. Dies kdnnte ein Hin-
weis sein, welche Folgen die grossere Heterogenitat innerhalb der Schulerschaft fur die
Primarschule bedeutet.

Dieser gestiegenen Heterogenitat kommt eine entscheidende Bedeutung bei den Ausfih-
rungen von Wannack zur Rolle und Wichtigkeit der Eingangsstufe (Kindergarten) in das
Bildungssystem (vgl. 2006: 21) zu. Wannack betont in diesem Zusammenhang die Scha-
rierfunktion der Eingangsstufe zwischen Familiensystem und Bildungssystem. Diese Scha-
rierfunktion beinhaltet die Sozialisation an eine neue Umgebung fir die Kinder. Das fir
Kinder bekannte Familiensystem hat einen einheitlichen soziokulturellen Hintergrund und
die Bindung ist zeitlich und emotional stabil. Schule hingegen bedeutet multikulturelle Hin-
tergrinde der Schiler*innen und der Lehrpersonen, ausserdem Beziehungen zu Lehrper-
sonen, die emotional und zeitlich nicht stabil sind. Uberdies werden sie dort als Teil einer
Gruppe identifiziert und nicht mehr als Individuum angesprochen (vgl. ebd.).

Offentliche Debatten zu den PISA-Vergleichsergebnissen und der OECD-Berichte zeigen
die Dringlichkeit und die Notwendigkeit einer Veranderung im Bildungswesen, die Uber eine
reine Modernisierung des Unterrichts hinaus geht. Der Veranderungsprozess im Bildungs-

wesen beinhaltet sowohl die Erziehung, die Betreuung und die klassische Bildung. Dies
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reprasentiert das geanderte Bildungsverstandnis. Bildung ist nicht mehr nur die formale
Bildung in entsprechenden Lokalitaten (vgl. Kilb 2023: 25), sondern bedeutet auch erziehe-
rische Funktionen zu Ubernehmen, dies zum individuellen und gesellschaftlichen Wohl (vgl.
Wenning 1999: 5). Folgen dieser Veranderung sind zusatzliche Themenfelder, die inner-
halb der Schulstunden zu erarbeiten sind. Diesen Anforderungen wird im Lehrplan 21 mit
seinen uberfachlichen Kompetenzen bereits Rechnung getragen (vgl. Lehrplan 21: 22).
Dies macht das Problem aber inhaltlich und zeitlich fur die Unterrichtsgestaltung nicht ge-
ringer. Die moderne Zuwanderung und die daraus resultierende Mehrsprachigkeit und Mul-
tikulturelitat, muss in der heutigen Lebensrealitat der Schiler*innen und damit in der Schule
mitberucksichtigt werden. Ebenso bedarf es einer erhohten Sensibilitat fur Genderfragen
und einer besseren Integration von Menschen mit Behinderung. Wenning argumentiert in
diesem Zusammenhang, dass alle Diskussionen, die nur die Heterogenitat und ihren Um-
gang damit beleuchten, nicht weit genug greifen. Man muss die gesellschaftlichen Muster
und Ursachen ansprechen, die diese Heterogenitat aufrechterhalten und sehen, dass He-
terogenitat und Homogenitat zwei Seiten einer Medaille sind, die sich gegenseitig bedingen
und bewirken (vgl. Wenning 2004: 565). In seiner Argumentation forciert die formale Gleich-
behandlung aller Kinder die Selektionsfunktion der Schule. Heterogenitat ist die Kehrseite
der Homogenitat und andersrum (vgl. ebd.: 571). Aus diesen Aussagen lasst sich schlies-
sen, im Umgang mit Heterogenitat liegt einer der Schlisselherausforderungen der Primar-
schulen.
Laut Rossmeissl und Przybilla konkretisieren sich die Anforderungen an die Schule in die-
sen funf Punkten:
e Einen langfristig haltbaren Kanon an Wissens- und Schlusselqualifikationen vermit-
teln.
e Die Leistungsbereitschaft verbessern, damit die Leistungsgesellschaft unterstitzt
wird.
e Eine solide Berufsorientierung erzielen.
e Durch Selektion eine Qualifikation fur die spatere Berufswelt vorbereiten, wobei es
sich hier um fachliche und keine sozialen Qualifikationen handelt.
e Die sozialen Fahigkeiten der Schiler*innen verbessern (vgl.2006: 35/36).
Die Veranderungen konzeptionell zu erarbeiten und umzusetzen, wird durch das Span-
nungsfeld, indem sich die Grundschule befindet, noch erschwert. Dieses Spannungsfeld
setzt sich aus den Vorgaben der Schulbehérden, den padagogischen Interessen der ein-
zelnen Schulen und den sozial-raumlichen Umfeld des jeweiligen Schulstandortes zusam-
men (vgl. Spies 2018: 49).
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Die Menge der Anforderungen vor dem Hintergrund einer verstarkten Heterogenisierung
und Dynamisierung der Gesellschaft (vgl. Wannack 2006: 7) zeigt die Komplexitat der Prob-
lembereiche auf. Die Ausbildung der Lehrpersonen kann nicht so schnell an geanderte An-
forderungen und Bedurfnisse angepasst werden, wie dies nétig ware. Lind benennt diesen
Umstand im Zusammenhang des «offenen Unterrichts», dieser bendtigt hoheres didakti-
sches Kénnen und psychologische Fahigkeiten der Lehrpersonen. Dies braucht nach ihrer
Aussage eine Reformierung der Ausbildung (vgl. Lind 2007: 1).

In einigen Schulen kommt ein Raumproblem hinzu. Differenzierter Unterricht bendtig Platz,
um Schuler*innen zu erméglichen in einer forderlichen, das Lernen unterstitzenden Um-
gebung, in Kleingruppen oder individuell, in ihrem Tempo, ihren Lernweg zu beschreiten
(vgl. Schonig 2024: 9). Bei der Etablierung von Ganztagesschulen ist dieser Bedarf noch-

mal essenzieller (vgl. Derecik, 2012: 3).

3.4 Problemlagen der Lehrpersonen

Die Anforderungen an Lehrpersonen sind in den letzten Jahrzehnten gestiegen. Analysiert
man die Literatur zu dieser Aussage gibt es unterschiedliche Begrindungen und Erkla-
rungsansatze.

Eine Grundproblematik von Lehrpersonen ist, dass sie die ausfiihrenden Organe politischer
und gesellschaftlicher Entscheidungen und Entwicklungen sind, auf die sie nur in den sel-
tensten Momenten Einfluss nehmen kénnen. Aufgrund der hohen Bedeutung, die dem Bil-
dungswesen flur die Gesellschaft beigemessen wird, werden Lehrkrafte in der &ffentlichen
Wahrnehmung als ein zentraler Wirkfaktor des gesamten Bildungssystems betrachtet. Die
Gesellschaft auRert sich zunehmend unzufrieden uUber die Qualitat der Allgemeinbildung,
die von den Bildungseinrichtungen erreicht wird. Die Schulen beklagen eine unzureichende
Unterstutzung durch den Staat und die Eltern. Die Eltern ihrerseits bemangeln die Leistun-
gen der Lehrkrafte und die Schule im Allgemeinen. Diese Unzufriedenheiten kann man als
Spiegel der hohen Erwartungen an die Schule werten, und daran, welche Bedeutung ihr
beigemessen und welches Interesse dem Bildungssystem entgegengebracht wird. (vgl.
Wenning 1999: 5/6).

Eine andere Sicht auf die Problemlage der Lehrpersonen zeigt Nolting auf. Seiner Meinung
nach sind die Grunde fur die Herausforderungen in einer nicht ausreichenden Ausbildung
der Lehrpersonen in den Themenbereichen Klassenfuhrung, dem Herbeifuhren von Ord-
nung, aktiver Mitarbeit und Kooperation der Schuler*innen zu finden (vgl. Nolting 2023: 11).
Nach seiner Meinung sind Schulklassen ein komplexes Wechselwirkungsgefiige zwischen
Lehrperson(en) und Schiler*innen. Dieses Wechselspiel zu leiten, ist hoch komplex und

brauchte ebenfalls professionelle Ausbildung (vgl. ebd.: 12). Eine Herausforderung der
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Lehrpersonen, die Nolting identifiziert, sind die multiplen Aufgaben, die sie im Unterricht zu
bewerkstelligen haben. Neben der Vermittlung von Grund- und Fachwissen, geht es um
das Herbeifuhren von stérungsfreiem Unterricht, sowie die Befahigung der Schuler*innen
im sozial-emotionalen Bereichen (vgl. ebd.: 23). Lehrpersonen fuhren oftmals ein isoliertes
Dasein in ihren Klassen oder nehmen ihre Situation als solche wahr. Dies vergrdssert die
Problematik noch erheblich (vgl. ebd.: 23). Um den Ansprichen an die Klassenfuhrung ge-
recht werden zu kdnnen und gleichzeitig auch noch Unterricht zu fihren, mussen Lehrper-
sonen eine intensive Prasenz und Allgegenwartigkeit zeigen (vgl. ebd.: 35/36). Die hier
aufgeflhrten Informationen zeigen, dass Lehrkrafte mit der Lésung von systemisch gros-
seren Problemen betraut sind. Diese Probleme sollen auf der Mikroebenen (Arbeit mit ein-
zelnen Schiler*innen) und der Makroebene (Arbeit in einer Schulklasse und in der Schule)
bearbeitet werden.

Muller sieht durch die Vergleichsergebnisse von PISA die Tendenz, dass die Schiler*in-
nen-Kompetenzen fokussiert werden. Dieser Fokus verdeutlicht, dass Schiler*innen -Kom-
petenzen stark an Lehrpersonen-Kompetenzen gekoppelt sind, dies entspricht der Mikro-
Ebene (vgl. 2018: 2). Die Wichtigkeit dieser Verbindung sehen auch Hagenauer und Rau-
felde. Die Verbindung zwischen Lehrperson und Schuler*in zeigt das Grundbedurfnis nach
sozialer Eingebundenheit (vgl. 2022: 980). Sie zeigen auf, dass diese Beziehung durch
verschiedene Komponenten eine hohe Komplexitat aufweist, diese Beziehung ist im Ge-
gensatz zu einer familiaren Beziehung zeitlich begrenzt und ist eine Zwangskonstellation
mit einem grossen Machtgefalle (vgl. ebd.). Diese Lehrpersonen-Schuler*innen-Beziehung
ist fur die Lehrperson ambivalent, da sie zum einen persdnliche Nahe und emotionale Mo-
mente beinhaltet, gleichzeitig eine Entwicklungsforderung- und Wertungsrolle bedeutet
(vgl. ebd.: 982). In diese ambivalente Rolle spielen fruhere Beziehungserfahrung, Erwar-
tungshaltung, soziale Lernerfahrungen und objektive Faktoren sowohl der Schiler*innen,
als auch der Lehrpersonen hinein, um mit dieser Gemengelage als Lehrperson professio-
nell umgehen zu kdnnen, bendtigen Lehrpersonen eine hohe Reflexionsfahigkeit und Er-
fahrung (vgl. ebd.: 984).

Zusammenfassend kann gesagt werden, aus der Autoritatsperson ,Lehrkraft® ist eine Be-
zugsperson geworden, die neben der Vermittlung von Fachwissen auch fur diese Bezie-
hungsgestaltung Verantwortung tragt. Diese Veranderung der Anforderung ist eine deutli-
che Mehrbelastung der Lehrpersonen.

Der Bildungsbericht der Schweiz 2026 belegt, dass die Anzahl der Kinder mit verstarkten
Massnahmen und auch die Anzahl Kinder mit angepassten Lernzielen von 2017/2018 bis
2023/24 angestiegen ist, gleichzeitig hat die Anzahl der Kinder mit verstarkten Massnah-

men in Regelklassen zugenommen (vgl. 2026: 46). Seit der Einfuhrung der integrativen
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Volksschule steigt die Zahl der Schuiler mit herausfordernden oder auffalligen Verhaltens-
weisen, unabhangig davon, ob diese Kinder eine eindeutige Diagnose hatten oder nicht
(vgl. 2026: 47). Der Bildungsbericht dokumentiert die Belastung der Volksschule und letzt-
endlich der Lehrpersonen und sieht aufgrund von Evidenzen als Losung eine Umverteilung
von Ressourcen, Lehrpersonenweiterbildung und die Arbeit in multiprofessionellen Teams
(vgl. ebd. 2026: 48). Ein weiterer Aspekt der heutigen Lehrpersonen-Alltags, die Schiler*in-
nen kommen mit sehr unterschiedlichen Lebenswelterfahrungen in den gemeinsamen Un-
terricht. Die in dieser Arbeit beschriebenen Aspekte erhalten durch die reelle Heterogenitat
eine Erhéhung ihrer Komplexitat.

Eine weitere wichtige Stellgrosse fur den Erfolg im Bildungsbereich ist die Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Eltern. Diese Zusammenarbeit gestaltet sich nicht immer kon-
fliktfrei und funktioniert unproblematisch (vgl. Omer, Haller 2020: 20). Sowohl Lehrpersonen
als auch Eltern stehen, in den Augen der Gesellschaft, in der Verantwortung fur den Bil-
dungserfolg der Kinder. Aus Angst vor Kritik begeben sie sich in eine defensive Position,
aus der heraus sie Schuldzuweisungen geben und zu Gegnern statt Partnern in der Arbeit
mit und um die Kinder werden (vgl. edb). Omer und Haller sehen in der Elternarbeit eine
weitere Anforderung an die Lehrpersonen (vgl. ebd.: 21).

Merz und Spescha fassen die Problemlagen der Schule und der Lehrpersonen in den fol-
genden Punkten zusammen, mangelnder Respekt den Lehrpersonen gegenuber, defizitare
elterliche Erziehung der Kinder, soziale Probleme wie Gewalt, eine Mehrbelastung der
Lehrpersonen durch Teamarbeit und mehr Weiterbildungen und gesteigerte Integrations-
aufgaben. Viele Ursachen dieser Aufgaben verorten die Autoren in der Gesellschaft. Schu-
len und Lehrpersonen sind letztendlich diejenigen, die mit den Situationen umgehen mus-
sen (vgl. 2009: 36).

3.5 Problemlagen der Schiiler*innen

Kinder bringen sich und ihre ganze Lebenswelt mit in die Schule und in den Unterricht ein.
Merz und Spescha erklaren den Begriff «Lebenswelt» als die Gesamtheit der Erfahrungen,
die das alltagliche Handeln und Denken einer Person bestimmen (vgl. Merz, Spescha 2009:
15). Die Lebenswelt ist ein Erfahrungshorizont vor dessen Hintergrund eine Person ihre
Welt wahrnimmt und in ihr agiert (vgl. ebd.). Die Lebensweltorientierung in der Sozialen
Arbeit beschreibt Thiersch als Haltung, die sich am Alltag und der Lebensrealitat des Klien-
tels ausrichtet (vgl. Spies, Potter 2011: 22). Lebensfelder oder Alltagswelten bezeichnen
konkrete Wirklichkeitsbereiche, wie Familie, Schule etc. innerhalb der eine Person lebt. Die

Lebenswelt setzt sich aus unterschiedlichen Lebensfeldern zusammen. Lebensfelder wer-
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den durch die eigenen Ressourcen begrenzt und bestimmt. Die Handlungen innerhalb ei-
nes Lebensfeldes werden durch die Funktion der Person innerhalb des Lebensfeldes kon-
stituiert. Verschiedene Personen kénnen Lebensfelder teilen, ohne eine gemeinsame Le-
benswelt zu besitzen oder gleiche Erfahrungen zu machen (Lehrpersonen und
Schuler*innen teilen das Lebensfeld «Schule», ihre Erfahrungen und Lebenswelten sind
grundverschieden) (vgl. Merz, Spescha 2009: 17). Nicht nur die Arbeit der Lehrpersonen
ist durch die Heterogenitat der Lebenswelten der Schiler*innen beeinflusst. Auch die Schi-
lersinnen untereinander beeinflussen sich durch die Heterogenitat ihrer Lebenswelten.
Schuler*innen mit Migrationshintergrund kénnen durch eine grosse innere Zerrissenheit
und Ambivalenz, aufgrund des Umgangs mit unterschiedlichen soziokulturellen Hintergrin-
den des Herkunfts- und Gastlandes, belastet sein (vgl. ebd.: 47/49). Diese Sichtweise zu
Herausforderungen, die durch die Heterogenitat entstehen kénnen, ist nicht unumstritten
im Diskurs der Sozialen Arbeit. Eine andere Sichtweise fokussiert als Problematik das «Ot-
hering». Eine machtvolle Gemeinschaft beschreibt das «wir» und das «andere», es voll-
zieht eine Spaltung und Wertung, es gilt als machtvoller Anteil des Rassismus (vgl. Scha-
rathow 2018: 271). Eine weitere Sichtweise auf die Heterogenitat und ihre Folgen liefert
das Modell der Differenzlinien und der intersektionalen Verschrankung. Dieses Modell be-
schaftigt sich mit Zuschreibungen, die aufgrund von Geschlecht, Hautfarbe, Ethnizitat, So-
zialstatus, Religion etc. vorgenommen werden und die zu einer institutionellen Diskriminie-
rung fuhren kénnen (vgl. Spies, Poétter 2011: 23). Trotz aller Differenziertheit der drei
Ansichten zu Folgen von Heterogenitat im Schulzimmer, die negativen Folgen durch unter-
schiedliche Belastungen fur die Schuiler*innen beklagen alle drei. Schoch argumentiert,
dass Kinder aus benachteiligten Familien schlechter bewertet werden als Kinder aus privi-
legierten Familien (vgl. Schoch 2024: 4).

Schulische Herausforderungen, vor denen Schiler*innen stehen, missen ihre Ursache
nicht nur im schulischen Setting haben, sondern konnen auf komplexen Zusammenhangen
in unterschiedlichen Lebensfeldern der Kinder basieren (vgl. Spies, Potter 2011: 37). Diese
Aussagen werden von Wannack unterstutzt, wenn sie die Heterogenitat von familiaren Vor-
erfahrungen als Ursache von schulischen Schwierigkeiten bei Kindern beschreibt (vgl.
Wannack 2006: 10/11/13). Diese erlebte Heterogenitat bezieht Wannack auf die Zusam-
mensetzung der Familie, den erlebten und gelebten Erziehungsstil der Erziehungsberech-
tigten, sowie den soziokulturellen und sozio6konomischen Hintergrund der Familien. Neben
der Heterogenitat zeigt Wannack auf, dass die Folgen der Heterogenitat eine erhohte An-
passungsleistung der Eltern und Kinder bedeutet, die diese zusatzlich zu biologischen Ent-
wicklungsaufgaben leisten missen, die sich auf die Schule und die Bildung der Kinder nie-
derschlagt (vgl. ebd.: 10).
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Die von Schoch 2024 aufgezeigten vier Ebenen auf denen Ursachen und Losungsmaglich-
keiten der Bildungsbenachteiligungen liegen, nennt als dritte Ebene, die des Bildungsan-
gebots der Region bzw. des Quartiers, in dem die Kinder leben (vgl. Schoch 2024: 4). Die-
sen Sachverhalt zeigt auch Wannack auf, wenn sie die Freizeitmoglichkeiten der Kinder
vergleicht und analysiert, dass diese von der Wohnumgebung und dem sozio6konomischen
Status der Eltern abhangt und einen starken Einfluss auf die Bildungschancen der Kinder
hat (vgl. 2006: 12). Hier liegt eine weitere Problematik der Schuler*innen, eine ungleich
verteilte Moglichkeit der Teilhabe und der Bildungschancen, je nach Wohnquartier und Um-
feld.

Der Bildungsbericht 2026 verdeutlicht, dass im Jahr 2023 28% der Wohnbevdlkerung kei-
nen Schweizer Pass besassen, dieser Anteil hat sich seit 1990 ungefahr verdoppelt (vgl.
2026: 17). Ausserdem waren im Jahr 2023 17% der Haushalte mit Kindern Alleinerziehen-
den Haushalte, auch dieser Anteil ist seit 1990 deutlich gestiegen (vgl. ebd.: 9). Nach Aus-
sagen des Bildungsberichts 2026 sind besonders alleinerziehende Personen, Menschen
mit geringem Bildungsstand und mit Migrationshintergrund von Armut betroffen oder gelten
als gefahrdet, dies gilt auch fir die Kinder dieser Familien. Sie weisen ein signifikant hdhe-
res Armutsrisiko auf (vgl. ebd.: 19). Bei der Befragung von Kindern Uber ihre psychische
Gesundheit, zeigen die Daten von 2022 eine Verschlechterung. 2002 sagten noch 91% der
Befragten sie fuhlen sich gut oder sehr gut, 2022 waren es nur noch 85% der Befragten.
Das ist eine Zunahme von zwei Drittel der Kinder, die sich nicht gut fuhlen. Diese Kinder
sind laut Bildungsbericht 2026 gefahrdet eine gesundheitliche, psychisch oder soziale Prob-
lematik zu entwickeln (vgl. ebd.: 21/22). Eine Belastung der Kinder, die sowohl in als auch
ausserhalb der Schule an Bedeutung zugenommen hat, ist Mobbing und Cyber-Mobbing.
Hiervon sind signifikant mehr Madchen betroffen (vgl. ebd.: 23). Diese Erfahrungen bringen
Kinder in das Lebensfeld «Schule» mit. Resumierend bleibt festzustellen, dass die Belas-
tung der Kinder durch Armutsgefahrung, psychische Schwierigkeiten oder Mobbing-Erfah-
rungen steigt und dies interferiert mit den schulischen Anforderungen und Leistungen.
Betrachtet man das schulische Setting naher, so bemerkt Wannack die Bedeutung der Ein-
gangsstufe der Primarschule in das Bildungswesen. Der Eintritt in die Schule/Kindergarten
ist ein grosser Ubergang fiir Kinder. Es ist der Wechsel von einer familidren Erziehung zu
einer schulischen Bildung (vgl. 2007: 21). Hier erleben Kinder einen uneinheitlichen sozio-
kulturellen Hintergrund innerhalb ihrer Klasse. Die Beziehungen zwischen den Lehrperso-
nen und Schuler*innen, aber auch der Schiler*innen untereinander sind, im Gegensatz zu
familiaren Beziehungen, lockerer und weniger verbindlich. Fur einige Kinder ist es der erste
Gruppenkontext mit einer grossen Menge gleichalter Kinder (vgl. ebd). Dieser Ubergang

kann Kinder fordern oder uberfordern, was dann zu auffalligem Verhalten fuhren kann.
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Die Beziehung zwischen Lehrperson und Schuler*in verlangen ein besonderes Augenmerk.
Hegenauer und Raufelde betrachten die ,Lehrpersonen — Schiler*innen — Verhaltnisse® in
Bezug auf das Grundbedurfnis nach sozialer Eingebundenheit. Ihre Erkenntnisse zeigen,
welche Wechselwirkung diese Beziehungen auf das Lernen und die Klasse haben. So zeigt
sich, dass gute Schulleistung und gute Beziehung zwischen Lehrperson und Schiler*in
korrelieren, genauso wie schlechte Schulleistungen mit einer schwierigeren Beziehung zwi-
schen Lehrperson und Schuler*in. Diese Wechselwirkung besitzt eine in alle Richtungen
zirkulare Dynamik (vgl. Hegenauer, Raufelde 2022: 986/989/990). Die Autorinnen zeigen
auch Evidenzen, dass eine gute Verbindung zwischen Lehrperson und Schiler*in zusatz-
lich zum Lernerfolg der Schuiler*innen, auch die Aktivierung von intrinsischer Motivation fur
die Arbeit an externalen Zielen anderer bewirkt (vgl. ebd.: 987/989 und 991).

Merz und Spescha verorten eine der Ursachen fur die Leistungsprobleme in den gestiege-
nen Bildungsanspruchen. Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit beim Lernen. Kre-
ative Problemlosestrategien zur Findung eigner Lernstrategien und Motivationen setzen
hohere kognitive Anforderungen als das reine Reproduzieren von gegebenen Informatio-
nen. Die Schule strebt heute ein wirkliches Verstehen von Lerninhalten an, was Schuler,
speziell mit Migrationshintergrund und schlechteren Sprachkenntnissen stark Gberfordern
kann, da ihnen die Basis fehlt oder sie in grosseren emotionalen Konflikten behaftet sind
(vgl. 2009: 47).

3.6 Zusammenfassung der Erkenntnisse

Abschliessend werden die Erkenntnisse der schulischen Ebenen hier noch einmal zusam-
mengestellt. Die Primarschulen stehen vor Problemen, die auf die steigende Heterogenitat
der Gesellschaft zurtickzufihren sind. Dies sind unterschiedliche familiare Konstrukte, Er-
ziehungsformen und kulturelle Vorerfahrungen der Schuler*innen (vgl. Wannack 2006: 21).
Des Weiteren beschaftigt die Schule die geanderten und komplexeren Anforderungen, die
von der Gesellschaft an sie gestellt werden (vgl. Wenning 1999: 5). Die Erarbeitung von
tragfahigen Konzepten zum Umgang mit diesen unterschiedlichen Problemfeldern ist ein
dringlicher Bedarf.

Die Anforderungen an die Lehrpersonen lassen sich vor allem im Unterrichtsgeschehen
festmachen. Hier sind die Ausweitung des Lehrauftrages mit Erziehung- und Sozialisierung-
aufgaben zu nennen (vgl. Nolting 2023: 11) und die geadnderten Auffassungen des Rollen-
inhaltes der Lehrperson in Bezug zur Schilerschaft (vgl. Hagenauer, Raufelde 2022: 980).
Die Rolle beinhaltet die Verantwortung fir den Beziehungsaufbau und die Beziehungsge-

staltung, sowie den Anteil des bewertenden und unterstitzenden Lernbegleiters.
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Die Kinder, so konnen die weiter oben dargestellten Erkenntnisse zusammengefasst wer-
den, begegnen in der Schule einer heterogenen Schillergemeinschaft. Diese Heterogenitat
kann in der Kultur, Familienzusammensetzung, Religion oder auch in den Vorkenntnissen
gefunden werden (vgl. Wannack 2006: 10). Der Umgang mit dieser Heterogenitat bendtigt
eine grosse Menge an Anpassungsfahigkeit und kann, von dem eigentlichen zu leistenden
Wissenserwerb, Energien abziehen. Desweiteren sind Kinder heute starker aus anderen
Lebensfeldern belastet und diese Belastungen tragen sie mit in den Schulkontext (vgl.
Merz, Spescha 2009: 47/49). Der Respektsverlust und die Streitigkeiten zwischen Lehrper-
sonen und Eltern schaden den Kindern und vergrossert inre Problemlage weiter (vgl. Omer,
Haller 2020: 21). Die Bildungsungleichheit auf der Ebene der Bildungsangebote und der
Qualitat des Unterrichts trifft sie direkt (vgl. Schoch 2024: 3). Der moderne Schulunterricht
basiert auf gestiegenen Bildungsansprichen, denen die Kinder gerecht werden mussen
(vgl. Merz, Spescha 2009: 47).

4 Soziale Arbeit an Schulen

Der Einsatz der Sozialen Arbeit an Schulen wird professionstheoretisch diskursiv betrach-
tet. Ein Themenfeld der Diskussion ist die Positionierung der Sozialen Arbeit in der Koope-
ration mit der schulischen Padagogik. Hier steht die Frage nach der Ausgestaltung der Zu-
sammenarbeit im Fokus der Betrachtung, handelt es sich um eine Kooperation oder nicht.
Ein weiterer Punkt des Diskurses bezieht sich auf die Art der Angebote der Sozialen Arbeit,
inwieweit diese den Problemlagen entsprechen. Die multiplen Angebote der Sozialen Arbeit
an Schulen werden ebenfalls kritisch hinterfragt. Welche Auswirkungen hat die Differenzie-
rung der Angebote fir die Profession der sozialen Arbeit und welche Effekte zeigen sich im
Hinblick auf die Bedarfe der Bildungsinstitutionen und aller im Bildungsbereich involvierten
Personenkreise. Zur Betrachtung dieser Fragen, werden erst einige grundsatzlichen Aus-
gangspunkte, wie z.B. eine Beschreibung der Profession der Sozialen Arbeit, die Zielset-
zung der schulischen Padagogik und der Sozialpadagogik, sowie eine Begriffsklarung zwi-
schen ,Sozialer Arbeit* an Schulen, ,Schulsozialarbeit (SSA)“ und ,Schulsozialpadagogik

(SSP)“ vorgenommen.

4.1 Soziale Arbeit als Profession

Die Zielsetzung der Profession «Soziale Arbeit» konstituiert sich aus der Bewaltigung exis-
tentieller Herausforderung, der Ermachtigung von Personen und der Wahrung der Men-

schenrechte, sowie dem Erreichen von sozialer Gerechtigkeit (vgl. Wendt 2021: 26/27).
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Aufgrund der Industrialisierung Europas entwickelten sich gesellschaftliche Briche. Diese
entstanden, weil Ressourcen wie Besitz, Wissen und Einkommen ungleich verteilt waren.
Stabilisierende soziale Strukturen wie familiare Bande oder traditionelle Hilfssystem waren
nicht mehr im gleichen Masse existent oder Uberfordert (z. B. Gilden und religiése Unter-
stutzungssystem). Das Sozialstaatsprinzip sollte hier einen Ausgleich und eine Stabilisie-
rung bringen, um das innere Gefilige der Staaten zu sichern. Heute basieren gesellschaftli-
che Herausforderungen auf der Entfremdung und Vereinsamung des Individuums, Ver-
armung des Mittelstands, Randstandigkeit und die Globalisierung, um nur einige zu nen-
nen. Die Soziale Arbeit nimmt die Umsetzung des Sozialstaatsprinzips wahr und setzt, wie
auch der Sozialstaat, auf die Wirde jedes einzelnen Individuums und der Anerkennung auf
Leben und soziale Gerechtigkeit (vgl. Hochuli Freund, Stotz 2021: 4). Im Berufskodex der
Avenirsocial werden als Grundlagen der Profession und der wissenschaftlichen Disziplin
gesellschaftliche Veranderungen und Entwicklungen, die den sozialen Zusammenhalt, die
Ermachtigung und Befreiung der Menschen fordern, genannt. Soziale Gerechtigkeit und die
Menschenrechte gelten als richtungsweisend (vgl. Avenirsocial Berufskodex 2026: 8).

Die Bedeutung der verschiedenen Begriffe «Sozialarbeit», «Sozialpadagogik» und «Sozi-
ale Arbeit» wird vor dem Hintergrund ihrer Entstehung und Inhalte kurz skizziert. Der Begriff
der «Sozialarbeit» beschreibt die Tatigkeiten, die sich aus der Armenfursorge entwickelt
haben. Dieser Tatigkeitsbereich ist eine Entwicklung bzw. Folge des Sozialstaates, dieser
versucht die sozialen Ungleichheiten der Industrialisierung und der Postindustriegesell-
schaft zu reduzieren (vgl. Hochueli Freund, Stotz 2021: 25). Heute besteht die Tatigkeit der
Sozialarbeit aus der Leistung von materieller und immaterieller Hilfe, die Massnahmen der
Sozialarbeit kobnnen in drei Unterkategorien differenziert werden, die Einzelfallhilfe, der
Gruppenarbeit und der Gemeinwesenarbeit (vgl. ebd.: 26).

Die Sozialpadagogik beschaftigt sich mit dem Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft.
Die Fragestellungen, denen die Sozialpadagogik nachgeht, sind zum einen, wie kann sich
ein Individuum eigenstandig entwickeln und bilden. Zum anderen wie erlangt ein Mensch
die Befahigung ein unabhangiges, erfullendes Leben zu leben und gleichzeitig in die Ge-
meinschaft integriert zu sein. Die Wurzeln der Sozialpadagogik liegen in der Erziehungsta-
tigkeit fur verwahrloste Kinder und Jugendliche. Im Laufe des 20. Jahrhunderts ist das Ta-
tigkeitsfeld vielfaltiger geworden, was vor allem durch die Veranderung der Gesellschaft,
des Schulbildes und des Arbeitsmarktes bedingt ist. Das erwlnschte lebenslanges Lernen
und Entwickeln bewirkt eine Weiterentwicklung der Sozialpadagogik des Kinder- und Ju-
gendalters zu einer Sozialpadagogik der Lebensalter (vgl. ebd.: 25).

Soziale Arbeit wird als neuer Leitbegriff verwendet, der die Funktionen aller sozialen Hilfen
subsumiert. In der professionstheoretischen Diskussion bestehen zwei Sichtweisen. Der

Differenzansatz anerkennt die historischen Wurzeln der Teilbereiche bis heute als wichtige
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Differenzierungsmerkmale, um zwischen Sozialarbeit und Sozialpadagogik zu unterschei-
den. Kontrar zu diesem Standpunkt verortet der Identitatsansatz fir Sozialarbeit und Sozi-
alpadagogik keine getrennten theorie- oder praxisrelevanten Unterschiede mehr und ko-
diert beide Begriffe fur identische wissenschaftliche und praxisbezogene Felder (vgl. ebd.:
27).

Soziale Arbeit kann als Funktionssystem verstanden werden, das gesellschaftliche Hilfen
leistet, um Individuen und Gruppen, die von sozialen Problemen betroffen sind, zu unter-
stutzen. Die Befahigung von Menschen, ihr Wohlergehen und ihre Entwicklung stehen im
Mittelpunkt. Die Soziale Arbeit leistet Hilfe zur Selbsthilfe (vgl. ebd.: 35). Zentral sind die
Unterstitzung von Bildungsprozessen, die Starkung von Ressourcen und die soziale In-
tegration in alle relevanten Bereiche der Gesellschaft (vgl. ebd.: 35/36).

Hamburger resimiert in der Beziehung zwischen den Disziplinen Sozialarbeit und Sozial-
padagogik eine Konvergenz im wissenschaftlichen Betrieb und eine Divergenz im Ar-
beitsalltag, diese mit abgegrenzten Tatigkeitsfeldern. Hier zahlt die Sozialarbeit zu den So-
zialarbeitswissenschaften und die Sozialpadagogik zu den erziehungswissenschaftlichen
Feldern (vgl. 2008: 21).

4.2 Professionsauftrag im Kinder- und Jugendbereich

Betrachtet man die rechtliche Verankerung der Kinder- und Jugendhilfe zeigt sich, dass
diese fur Deutschland bundesweit im §13 Sozialgesetzbuch (SGB) VIII geregelt wird (vgl.
Sozialgesetzbuch 2020: 1437). Eine solche bundesweit glltige Rechtslage existiert in der
Schweiz nicht. Die Kinder- und Jugendhilfe wird in der Schweiz bundesweit durch die Art.11
und 41 der Schweizer Bundesverfassung legitimiert. Diese Bundesverfassungsartikel wer-
den kantonal durch Verordnungen und Gesetze konkretisiert. Zum Beispiel im Kanton Z{-
rich durch das Kinder- und Jugendhilfegesetz (vgl. KIHG Zirich 2011). Der Professions-
auftrag kann aus dem Fachdiskurs hergeleitet werden. Eine solche professionstheoretische
Verortung nimmt Béhnisch vor. Er definiert den Arbeitsbereich der Sozialpddagogik als den
Konfliktbereich, der zwischen sozialstrukturellen und institutionellen Bereichen wahrend der
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen entsteht. Bohnisch sieht die Ursachen der Kon-
flikte im Antrieb und Vermdgen der Kinder und Jugendlichen einerseits und den Anforde-
rungen der strukturellen oder institutionellen Umgebung (z.B. Eltern, Schule, Lehrstelle,
Gemeinwesen) andererseits (vgl. Bohnisch zitiert in Hamburger 2008: 14). Diese Definition
pointiert zum einen, dass das Individuum und seine Problemstellungen im Mittelpunkt der

Tatigkeit stehen. Des Weiteren beschreibt diese Definition eine klare Abgrenzung der sozi-
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alpadagogischen Arbeit zur padagogischen Arbeit (faktisches Wissen) und der therapeuti-
schen Tatigkeit, diese konzentriert sich vorrangig auf das Verhaltnis des Individuums mit
sich selbst (vgl. ebd.: 15).

Maykus analysiert den Bedarf und die Notwendigkeit in der heutigen Zeit fur die Kinder-
und Jugendhilfe. Immer mehr Kinder und Jugendliche haben nur einen eingeschrankten
Zugang zu materiellen, kulturellen, bildungsbezogenen und sozialen Ressourcen. Dies ver-
starkt die Bildungsungleichheit, diesem Umstand muss von Seiten der Sozialpadagogik mit
neuen Konzepten begegnen werden. Zu diesem Zweck ist eine interprofessionelle Vernet-
zung und wirkliche Kooperation zwischen unterschiedlichen Professionen angezeigt (vgl.
2011: 8).

4.3 Begriffsklarung Schulsozialarbeit, Schulsozialpadagogik und Soziale Arbeit

an Schulen

Analysiert man die Fachliteratur im Hinblick auf die Tatigkeit der Sozialen Arbeit im schuli-
schen Setting, fallt auf, dass es keine stringente Benennung gibt (Good, 2017: 2). Braun
und Wetzel verwenden den Terminus der «Sozialen Arbeit an und in der Schule» als Sam-
melbegriff, wenn sowohl Schulsozialarbeit und Schulsozialpddagogik von Aussagen betrof-
fen sind oder Ubergeordnete Themen besprochen werden (vgl. 2006: 38) Dieser Auffas-
sung folgend, ist der Terminus «Soziale Arbeit an Schulen» ein Uberbegriff und
Schulsozialarbeit (SSA) und Schulsozialpddagogik (SSP) Teilbereiche der Sozialen Arbeit
an Schulen. Good fuhrt aus, dass sich seit ca. 1990 die Soziale Arbeit an der Schule etab-
liert, dies, zum Teil mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten und Arbeitsbereichen. Es finden
sich in der Literatur die Begriffe «Soziale Arbeit in oder an der Schule», «schulbezogene
Jugendarbeity», «Schulsozialpddagogik» oder «Schulsozialarbeit». Es bleibt weitestgehend
offen, inwieweit es sich um abgegrenzte Arbeitsfelder oder klar getrennte Tatigkeiten han-
delt (vgl. 2017: 2/3).

Laut Good wird erkenntlich, dass in der professionellen Praxis eine Unterscheidung vorge-
nommen wird, fir die es theoretisch und empirisch keine klaren Grundlagen und Evidenzen
gibt (vgl. ebd.: 3). Durch die Verwendung der unterschiedlichen Begriffe, wird eine Veran-
kerung der Bereiche in verschiedenen Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit impliziert, ohne
die Klarung dieses Sachverhaltens und ohne Klarstellung, ob diese Angebote konkurrie-
rend, weiterentwickelt oder ergédnzend zu verorten sind (vgl. ebd.). Hamburger fuhrt aus,
dass im Sozialgesetzbuch der BRD die Begriffe nicht unterschieden werden, sondern je
nach Dienstleistungen, zwischen sozialen und erzieherischen Hilfen, unterschieden wird
(vgl. 2008: 39). Rossmeiss| und Przybilla sehen in der SSA und der SSP zwei unterscheid-

bare Angebote der Sozialen Arbeit an Schulen. Sie verorten die SSA als sehr schulextern.
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Diese Schulferne ist beabsichtigt, um den Anspruch der Sozialen Arbeit als allparteilich und
unabhangig von der Schule zu genugen, die SSA steht der Schule meist kritisch gegenuber
(vgl. 2008: 78). Die SSP versucht starker integrativ zu arbeiten und ein Teil des Systems
zu sein und dieses von innen her zu verandern oder um einen Aspekt zu erweitern. Hier
gelten die Lehrpersonen und Schiler*innen als Adressat*innen, Mitwirkung im Unterrichts-
geschehen gehort zum Konzept (vgl. ebd.: 79). Spies und Pdtter negieren die Schulferne
der SSA und sehen diese als Kooperationsprodukt, das innerhalb des schulischen Settings
arbeitet (vgl. 2011: 20).

Die Betrachtungsweisen lassen Uberwiegend folgende Schllsse zu: die SSA steht externer
und dem Schulsetting eher kritisch gegeniber, sie hat einen systemischen Blick auf die
Lebenswelt der Kinder und arbeitet mit dem gesamten System, in dem die Kinder leben.
Sie ist ein freiwilliges Angebot. Die SSP wirkt innerhalb des Systems Schule, sie fokussiert
den integrativen Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe. Sie befahigt Schuler*innen und Lehr-
personen die Herausforderungen der Integration zu bewaltigen und Ubernimmt Sozialisati-
onsaufgaben, die das Elternhaus und die Schule nicht leisten (vgl. Good 2017: 23). Beide
Tatigkeiten gehdren thematisch und inhaltlich zur ,Sozialen Arbeit an und in der Schule®.
Dieser Terminologie folgt auch diese Bachelorarbeit. Werden alle Bereiche der Sozialen
Arbeit adressiert, wird der Terminus «Soziale Arbeit in oder an der Schule® benutzt. ,SSP*
bezeichnet die Tatigkeit innerhalb der Schulklasse (nahe am Schulsetting), der Begriff
~SSA"“ wird fur die allparteiliche Tatigkeit, die die ganze Lebenswelt des Kindes mit einbe-

zieht, genommen.

4.4 Praktische Unterscheidung der Aufgaben von Schulsozialarbeit und

Schulsozialpadagogik

Gibt es eine klare Aufteilung der verschiedenen Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit in der
praktischen Umsetzung in der Schule? Diese Frage soll hier geklart werden.

Fur die Klarung der Aufgaben und Zustandigkeiten der SSA und SSP in der Praxis, ist es
elementar klarzustellen, dass hier die jeweiligen Begriffe als eigenstéandiges Tatigkeitsfeld
der Sozialen Arbeit an Schulen verstanden werden. Der Begriff «Soziale Arbeit an Schulen»
wird als Uberbegriff benutzt.

Aufgrund der inkonsistenten Benutzung der Begrifflichkeiten innerhalb der Literatur (siehe
Kapitel 4.3), ist eine Fachliteraturauswertung hier wenig zielfihrend. Als Grundlage der
Auswertung und Beschreibung der Aufgaben und Zustandigkeiten werden kantonale Leitli-
nien und Grundlagenpapiere analysiert. Zusatzlich wird das Haltungs- und Arbeitspapier

des Schulsozialarbeitsverbandes der Schweiz herangezogen, ausserdem die Arbeit von
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Good (2017). Es fehlt eine einheitliche Definition der Begriffe SSA und SSP, es werden
Beschreibungen der Tatigkeiten fixiert.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Aufgaben und die Tatigkeiten der SSA
exakter beschrieben und klarer umrissen sind als diejenigen der SSP. Good erfasst diesen
Unterschied mit dem Blick auf die Menge an Fachliteratur, die zum jeweiligen Arbeitsbe-
reich vorhanden ist (vgl. 2017: 22). Der Schulsozialarbeitsverband weist darauf hin, dass
die Sozialpadagogik eine lange Tradition im Sonderschulbereich hat und nun vermehrt in
den Volksschulen eingesetzt wird, ohne klare Vorgaben des Auftrages (vgl. SSAV 2025: 1).
Der Schulsozialarbeitsverband zeigt eine Ubersicht (iber die Aufteilung und Uberschnei-
dung der Aufgaben in den unterschiedlichen Bereichen. Erstens im Bereich «Grundver-
standnis/Auftrag/Zielsetzung» der Tatigkeit, hier unterscheidet sich die SSA als ein freiwil-
liges Angebot von der SSP, die eine indizierte Massnahme darstellt und verpflichtend ist.
Zweitens im Bereich «methodischen Vorgehen/Arbeitsweise», in der SSA werden Media-
tions- und Klarungsgesprache gefuhrt, wohin gegen bei der SSP die Begleitung der Schi-
ler*innen und konfrontativere Gesprache im Mittelpunkt stehen. Drittens bei «Aufgabenbe-
reichen/Tatigkeiten» unterscheiden sich die SSA als unterstutzende, beratende Tatigkeit
fur alle Schuler*innen, von der SSP, die mit spezifischen Kindern arbeitet und diese beglei-
tend. Viertens bei «Grundprinzipien/Haltung» ist die grdsste Differenz zwischen der SSA
und der SSP, dass die erste sehr partizipativ und freiwillig ist, die zweite hochschwellig ist

und es verbindliche definierte Forderplane gibt.

Arbeitsbereiche Spezifika der Schulsozialarbeit und der

Schulsozialpadagogik

Grundverstandnis, Auftrag und Zielsetzung | Die SSA ist ein freiwilliges Angebot, die
SSP ist eine indizierte Massnahme und

verpflichtend

Methodisches Vorgehen und Arbeitsweise | In der SSA werden Mediations- und KIa-
rungsgesprache gefihrt, in der SSP steht
die Begleitung der Schiler*innen im Mittel-
punkt und es gibt konfrontativere Gespra-

che.

Aufgabenbereiche und Tatigkeit Die SSA ist eine unterstutzende, beratende
Instanz fur alle Schiler*innen, die SSP ar-

beitet nur mit einzelnen Kindern begleitend.
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Grundprinzipien und Haltung Die SSA ist partizipativer und nieder-
schwellig, die SSP ist hochschwellig und es

gibt verbindliche, definierte Forderplane.

Tabelle 1 Ubersicht liber die Arbeitsbereiche und die gréssten Spezifika von Schulsozialarbeit und Schulsozi-
alpadagogik (vgl. SSAV 2025: 2/3), eigene Darstellung

Die Leitlinie des Kantons Baselland folgen inhaltlich dieser Vorgabe. Sie beschreiben den
Tatigkeitsrahmen der SSP als die Foérderung eines besonderen Bildungsbedarfs, die In-
tegration und Sozialisation der Schuler*innen in das schulische Umfeld und die emotionale
und soziale Entwicklung der Schuler*innen (vgl. Leitlinien BL 2024: 2). Die SSA hingegen
ist ein Beratungsangebot bei sozialen Problemen. Dies umfasst Problemlagen der gesam-
ten kindlichen Lebenswelt.

Das «Fachkonzept Schulsozialarbeit des Kantons Zirich» flr die SSA, verdeutlicht die un-
terschiedliche Positionierung der beiden Tatigkeiten. Die SSA ist die freiwillige Beratungs-
und Unterstutzungsseite der Sozialen Arbeit an Schulen. Die SSP ist das neuere Arbeitsfeld
der Sozialen Arbeit an Schulen und unterstutzt im regularen Unterrichtsgeschehen die
Lehrpersonen mit dem Ziel, bei den Schuler*innen ein winschenswertes (Lern-)Verhalten
zu etablieren (vgl. 2024: 24). Im «Fachkonzept Schulsozialarbeit des Kantons Zurich» wird
ebenfalls deutlich, welche Etablierung die Schulsozialarbeit im Volksschulbereich erreicht
hat und wie neu und zum Teil noch in der Entwicklung befindlich die SSP in diesem Rahmen
ist. Die Broschure umfasst 32 Seiten, eine davon behandelt die SSP, der gesamte Rest
befasst sich mit der SSA.

Ebenfalls interessant sind die verschiedenen Urheber der Leitlinieren und Haltungspapiere.
Das «Haltungs- und Arbeitspapier» vom Schulsozialarbeitsverband wurde von Schulsozi-
alarbeitenden verfasst, der Bereich der SSP wurde ebenfalls von ihnen definiert. Im Kanton
Baselland hat ein Gremium aus Schulsozialarbeiter*innen, Schulsozialpadagog*innen und
Schulleiter*innen die Beschreibung der Arbeitsfelder vorgenommen. Das Fachkonzept des
Kantons Zirich wurde vom Amt fur Jugend und Berufsbildung herausgegeben. Dies ver-
deutlicht, dass die beiden Arbeitsfelder SSA und SSP noch keine gleich starken Akteure
der Sozialen Arbeit an Volksschulen sind. Rossmeissl und Przybilla (vgl. 2006: 67) be-
schreiben dieses Phanomen aus einem etwas anderen Blickwinkel. Sie sehen die SSA als
einen Fehler an, da sie zu schulfern agiert und dadurch das Soziale aus dem Lehrplan
ausgelagert wird. Die SSP geht einen anderen Weg und steht der Schulpadagogik naher.
Sie will neben der sozialen Individualhilfe einen dritten Weg beschreiten. Die SSP befindet

allerdings immer noch in einem rechtsfreien Raum (vgl. ebd.: 73).
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Eindeutig geht aus allen Leitlinien und Arbeitsgrundlagen hervor, dass beide Arbeitsfelder
zur Sozialen Arbeit gehdren. Obwonhl sie thematisch und aufgrund von differenten Metho-
den und Zustandigkeiten, die SSA als externes Angebot und die SSP als schulisches For-
derangebot, unterschiedliche Ziele und Verortungen haben (vgl. Fachkonzept des Kantons
Zurich 2024: 24/ Leitlinien BL 2024: 1). Aufgrund dieser unterschiedlichen Verortung und
Zielsetzung werden beide Angebote der Sozialen Arbeit an Schulen aus unterschiedlichen
offentlichen Kassen gezahlt. Zum einen aus dem Bereich Erziehung und Bildung (SSP),

zum anderen aus Sozialgelder (SSA). Dies separiert die Angebote weiter.

4.5 Schulpadagogik und Soziale Arbeit an der Schule

Eine fachtheoretische Einschatzung kommt zu dem Schluss, dass die Schulpadagogik auf
Wissensvermittlung und Leistungserbringung fokussiert. Wohingegen die Jugendhilfe an-
dere Zielsetzungen verfolgt, sie setzt auf personale und soziale Kompetenzen, auf Teil-
habe, Partizipation und Integration. Die Sozialpadagogik basiert auf Freiwilligkeit und wirkt
befahigend und praventiv. lhre Zielsetzung ist nicht das Nachbessern der Padagogik oder
die Notfallhilfe der Padagogik zu sein, sondern das Verfolgen eigener Ziele (vgl. Merz, Spe-
scha 2009: 65). Maykus zieht einen vergleichbaren Schluss. Er sieht als Basis des Span-
nungsfeldes zwischen den beiden Systemen Schule und Kinder- und Jugendhilfe inhaltliche
und strukturellen Differenzen. Schule ist aus sich heraus selektionierend und differenzie-
rend, wohin gegen die Kinder- und Jugendhilfe das Integrationsmoment und die Teilhabe
als Zielsetzung avisiert (vgl. 2011: 21). Kilb und Peter machen die Differenzen der beiden
Professionen ebenfalls an den jeweiligen Auftrégen, denen sie nachgehen, fest. Die Schule
hat einen klaren Allgemeinbildungsauftrag, die Soziale Arbeit, im Kinder- und Jugendbe-
reich, hingegen bearbeitet ein Mischgelage aus unterschiedlichen Auftragsanteilen von Er-
ziehung, Unterstitzung, Gruppenarbeit, Einzelfallarbeit, Bildung, Begleitung und Schutz
(vgl. 2023: 44). Die Auftrage der Professionen sind rechtlich unterschiedlich verankert, der
Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe wird in Deutschland durch das Sozial-Gesetzbuch VIl
(SGB VIII) legitimiert. Das SGB VIII beinhaltet unter anderem den Schutz vor familiarer
Gewalt, den Erziehungsauftrag fur eine gelingende Entwicklung und positive, individuelle,
aber auch gruppenbezogene Entwicklung zu fordern. (vgl. 2023: 49). Die Schulpadagogik
grindet auf dem Grundgesetz Artikel 6 der Bundesrepublik Deutschland. In der Schweiz
regelt das Harmos-Konkordat seit 2007 die obligatorischen Schulaspekte (siehe Kapitel
3.1.) und die Kinder- und Jugendhilfe basieren auf der Bundesverfassung Art. 11 und Art.
41 (siehe Kapitel 4.2).

Die Zusammenarbeit der beiden unterschiedlichen Professionen kam in den neunziger Jah-

ren des letzten Jahrhunderts zustande, da zu den alarmierenden PISA-Zahlen, leere Kasse
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des Staates kamen. Es war noétig Synergien zu nutzen, dieser Optimierungsgedanke liegt
der «modernen» Zusammenarbeit» zugrunde (vgl. Maykus 2023: 44).

Rossmeissl und Przybilla bilanzieren, dass Schulpadagogik und Sozialpadagogik schwer
zu kombinieren sind, da sie verschiedene Wurzeln haben. Seit der PISA-Vergleichsstudie
reagiert die «Schule» auf massive Schuldzuweisungen fur die schlechten Ergebnisse. Die
Schulverantwortlichen sehen ihrerseits die veranderten Arbeitsbedingungen der Eltern,
mangelnde Erziehung innerhalb der Familien, Verlust der familidren Strukturen, Migration
und Fremdsprachigkeit sowie kulturelle Unterschiede als Grinde fur das schlechte Ab-
schneiden. Die Schulverantwortlichen fordern von der Profession der Sozialpadagogik Un-
terstltzung fur die Integration von Kindern in die Schule, um die Schule wieder funktionsfa-
hig zu machen (vgl. 2006: 65).

Fasst man die verschiedenen Aussagen der Autor*innen zusammen, bleibt festzuhalten,
dass die Schulpaddagogik und die Sozialpddagogik eine unterschiedliche Entstehungsge-
schichte mit andersartigen Aufgabenbereichen und Zielsetzungen bekleiden. lhre gesetzli-
che Verankerung unterscheidet sich. Eine gemeinsame Arbeit ist denkbar, allerdings nicht

frei von Aushandlungen der Inhalte, Wege und der Ziele dieser Zusammenarbeit.

4.6 Zusammenarbeit der Sozialen Arbeit und Padagogik an Schulen

Vor dem Hintergrund wachsender gesellschaftlicher Veranderungen und Herausforderun-
gen, gibt es unterschiedliche Argumentationen fur eine Zusammenarbeit der beiden Pro-
fessionen. Die erste Argumentation basiert auf einem bildungstheoretischen Diskurs, der
aufzeigt, dass der Bildungsbegriff mehr als nur die formale Wissensvermittlung beinhaltet.
Bildung beschreibt die gesamte komplexe Personlichkeitsentwicklung, die sich durch un-
terschiedliche Lernwege und Lernorte vollzieht (vgl. Baier, Fischer 2018: 9). Diese Erwei-
terung des Bildungsverstandnisses ist anschlussfahig an das Bildungsverstandnis und den
Bildungsinhalt der SSA (vgl. ebd.: 10). Ein weiterer Ansatz der Begrindung bezieht sich auf
die Bildungsgerechtigkeit. Eine Kooperation von SSA und Schule kann zu dieser Gerech-
tigkeit beitragen und eine Umsetzung der UN-Kinderrechtskonvention verbessern (vgl.
ebd.: 11). Die anerkennungstheoretische Argumentation betont, dass durch die Prasenz
der Schulsozialarbeit die Kinder in einem anderen Umfang als Kind und nicht nur als Schu-
ler*in wahrgenommen werden, dies verandert die Haltung der Schule, das Lernklima und
wirkt sich positiv auf Lernleistungen aus (vgl. ebd.: 12/14). Die lebensweltorientierte Be-
grundung sieht die Wichtigkeit der SSA im Primarschulbereich in der Normalisierung des
Angebotes der SSA. Die Stigmatisierung der Hilfesuchenden wird reduziert und das Ange-

bot wird als normal betrachtet und der Akt des Hilfesuchens ebenfalls (vgl. ebd.: 13). Baier
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und Fischer beziehen diese Argumentation auf die SSA, es liegt der Schluss nahe, dass
dies auch fur andere Angebote der Sozialen Arbeit an und in der Schule gelten kann.
Betrachtet man die Zusammenarbeit der schulischen Padagogik und der Sozialen Arbeit
im schulischen Bereich, ergeben sich grundlegende Fragestellungen und kritische Punkte.
Die erste grundlegende Fragestellung betrifft die Form der Zusammenarbeit. Handelt es
sich um ein gemeinsames Arbeiten unter dem Dach der Schule, um eine Zusammenarbeit
oder um eine Kooperation? Begegnen sich die Schulpddagogik und die Soziale Arbeit mit
ihren jeweiligen Akteur*innen als Kooperationspartner oder arbeitet eine Profession im Auf-
trag der anderen oder arbeiten beide Professionen unabhangig voneinander im gleichen
Schulhaus? Zu einer Kooperation gehért das gemeinsame Handeln, um ein gemeinsames
Ziel zu erreichen (vgl. Baier 2011: 265). Die dazu notigen Aushandlungsprozesse sind sinn-
voll, wenn aus der Kooperation ein Mehrwert resultiert. Dieser Mehrwert kann in drei unter-
schiedlichen Bereichen verzeichnet werden. Der erste Bereich ist das Wissen, die Soziale
Arbeit in der Schule bringt durch ihre Wissensgebiete neue Moglichkeiten der Reflexion in
eine Kooperation ein. Der zweite Bereich entsteht in den realen Interventionen, die Hand-
lungsoptionen erweitern und differenzieren sich. Die Vergrosserung des Spektrums von
Haltungen innerhalb eines Schulhauses vergréssert sich, dies markiert den dritten Bereich
des Mehrwertes (vgl. Maykus 2009 zitiert in Baier 2011: 358). Spies und Pétter differenzie-
ren Kooperationen zusatzlich in vier Intensitaten. Die erste ist ein gegenseitiger Austausch,
die zweite eine Abstimmung Uber Aufgaben und Funktionen, die dritte Intensitat findet sich
in gegenseitigen Beratungen und die vierte, wenn gemeinsame Projekte entwickelt und
umgesetzt werden (vgl. 2011: 31/32). Der Mehrwert der Kooperation ist je nach Intensitat
unterschiedlich.

Einer der kritischen Punkte bevor diese Kooperation gelingen kann, ist, dass beide Partner
klare Ausgangsstandpunkte bendtigen. Dafur ist es entscheidend, dass die SSA ihre Hal-
tung und Position zu gewissen Problemlagen und Bedarfen im Schulhausalltag scharft, um
eindeutige Standpunkte in der Kooperation zu beziehen (vgl. Baier 2011: 359) In diesen
Aussagen wird der Terminus der SSA verwendet, es erscheint evident, dass diese Aussa-
gen den gesamten Bereich der Sozialen Arbeit an Schulen inkludieren und somit auch far
andere Tatigkeitsformen der Sozialen Arbeit an der Schule ihre Richtigkeit behalten. Spies
und Potter betonen, dass auch Kooperationen zwischen ungleich grossen Partnern um-
setzbar und gewinnbringend sind. Die kleineren Partner bendtigen die Bereitschaft zu mehr
Zugestandnissen, speziell bei organisatorischen Gegebenheiten des grésseren Partners.
Die Selbststandigkeit und Gleichberechtigung der ungleichgrossen Partner sind nicht vom
Grdssenunterschied tangiert (vgl. 2011: 30). In diesem Zusammenhang erwahnen die Au-
torinnen die Wichtigkeit der Verdeutlichung der Kooperationsziele, die nur mit Hilfe des klei-

nen Partners erzielt werden konnen (vgl. ebd.). Dieser Gedanke entspricht der Profilierung

35



der Position der Sozialen Arbeit die Baier anmahnt, bevor eine Kooperationspartnerschaft
etabliert wird (vgl. 2011: 359). Dem gegeniber attestiert Maykus Kooperationen mit unglei-
chen Kooperationspartner keine Synergien aus der Zusammenarbeit, sondern eine Zu-
schiebung von Verantwortung zwischen den Professionen (vgl. 2011: 155).

Innerhalb einer Kooperation ist ein kritischer Punkt, die Haltung der Akteur*innen der Pro-
fessionen im Miteinander. Ein, aus einer gelingenden Kooperation resultierendes Phano-
men ware, dass beide Seiten die jeweils andere Seite um eine Kooperation in bestimmten
Ebenen oder bei Bedarfen anfragen konnten (vgl. Baier 2011: 359). Die Negation einer
Kooperation entsteht, wenn Lehrpersonen sich als weisungsbefugt den Sozialarbeitenden
gegenuber profilieren, oder Sozialarbeitende die Lehrpersonen als Zielgruppe deklarieren
wlrden (vgl. Spies, Potter 2011: 29). Weitere objektive Hindernisse fiir gelingende Koope-
rationen finden sich in organisatorischen und administrativen Vorgangen. Die organisatori-
schen Unterschiede zwischen Sozialer Arbeit und Schule sind immens. Die Schule ist zent-
ral staatlich organisiert. Soziale Arbeit stellt eine auf kantonaler oder auf Gemeinde-Ebene,
z.T. durch freie Trager angebotene, organisierte Tatigkeit dar. Es herrscht Schulpflicht, wo-
hin gegen die meisten Angebote der Jugendhilfe freiwillig sind. Die Schule hat eine Alloka-
tionsfunktion, der sie durch (Leistungs-)Selektion nachkommt, die Aufgabe der Sozialen
Arbeit ist die Integration. Beiden Professionen teilen sich die Nichtkenntnis der jeweils an-
deren Profession und deren Handlungs- und Wissensbestande (vgl. Kruger 2009: 162/163).
Um eine gelingende Kooperation zu implementieren, mussen beide Professionen auf einer
Meta-Ebene gemeinsame Ziele definieren. Hierfur waren gelingende Entwicklung, Verbes-
serung der Bildungschancen, Umsetzung der UN-Charta sinnvolle Zielsetzungen. Unter
diesem Dach kénnen beide Professionen ihre spezifischen Wissensbestéande einbringen,
um die Zielerreichung zu verbessern. Direktere Ziele konnen jetzt in konkreteren Massnah-
men gipfeln und eine spezifische Forderung angegangen werden (vgl. Baier 2011: 359).
Gelingt eine echte Kooperation der beiden Professionen, profitiert das gesamte Bildungs-
system und vor allem die Schuiler*innen. Differente Professionshaltungen, die transparent
und gleichberechtigt zu einer gemeinsamen Zieldefinierung fuhren, setzen Synergien frei
und 6ffnen neue Wege.

Auf der Ebene der gemeinsamen Arbeit zeigen sich auf den ersten Blick grosse Differen-
zen. Die unterschiedlichen Zielsetzungen und Aufgaben der Schulpddagogik und der Sozi-
alen Arbeit an Schulen sind scheinbar unvereinbare Gegenpole. Sie kdnnen durch eine
echte Kooperation zu unterschiedlichen Ausgangspunkten fur ein gemeinsame Arbeit und
eine gelingende Kompromiss- und Zusammenarbeitskultur werden. Die Lehrpléane der
Schulen gelten immer noch als sehr lebensweltenfern und erschweren dadurch vor allem
schwachen Schuler*innen die Aktivierung der intrinsischen Motivation. Freizeitprojekte bei

denen Kindern selbstgesteuert mitmachen konnen, ermoglichen es diesen sich in Inhalte
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zu vertiefen und positive Erfahrungen und Selbstwirksamkeit zu erleben (vgl. Baier 2011:
360). Soziale Arbeit an Schulen sollte sich lebensweltrelevante Themen der Schiler*innen
an der Schule annehmen. Beispielsweise sollte der restriktive Umgang mit lebensweltrele-
vanten Themen der Kinder und Jugendlichen (z.B. Handyverbot) einem konstruktiven Um-
gang mit diesen Themen weichen und die Kompetenzen der Schuler*innen erhoht werden
(vgl. ebd.). Diese themenbezogene Arbeit mit den Lehrpersonen zusammen zu entwickeln,
aus unterschiedlichen Blickrichtungen zu erarbeiten und auf diesem Weg die Entwicklung
der Kinder zu fordern, ware die gewlnschte Synergie aus einer Kooperation (vgl. ebd.:
363). Dazu ist es unerlasslich, dass die SSA eine eigene Haltung in das Schulsetting mit-
einbringt und gemeinsame Ziele und Haltungen der Schule auf Projektebene erarbeitet
werden. Die SSA in die Schulhaus-Kommunikation mit eingebunden wird und bei Schulent-
wicklung, Zukunftswerkstatten etc. mitwirken kann (vgl. ebd.: 365/366).

Die Mdglichkeit einer breiteren Zusammenarbeit und Erweiterung des Bildungsangebots
sehen Kilb und Peter. Sie erachten die Mdglichkeit einer Klassenfuhrung durch eine Dop-
pelbesetzung aus Klassenlehrperson und Schulsozialpadagoge*innen als eine Chance ver-
schiedene Anteile von Bildung synergetisch zu bearbeiten und psychosoziale und fachliche
Inhalte zur Bildung und Forderung der Kinder zu vermitteln (vgl. 2023: 44/45). Die Begrun-
dung fir diesen Paradigmenwechsel von Gegnerschaft zu Schulterschluss, ist in den Au-
gen von Kilb in der Notwendigkeit zu sehen, dass in einer Zeit, in der die Lebenswelt der
Schuler*innen immer mehr von Pluralismus und Individualismus gekennzeichnet ist, die
professionellen Organisationen sich verbinden und diese Netzwerke die Lebenswelt der
Schuler*innen stabilisiert. (vgl. 2023: 24).

Verschiedene Autor*innen analysieren unterschiedliche Problemlagen, die diese Koopera-
tion zielfGhrend erscheinen lassen. Spies erkennt drei Anforderungen an das Bildungssys-
tem, die eine Zusammenarbeit der Schule mit der Sozialen Arbeit sinnvoll erscheinen las-
sen. Dies ist zum Ersten die Forderung nach Ganztagesschulen, um die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf zu verbessern. Zum Zweiten ist es die Forderung nach einer Verringe-
rung der Bildungsbenachteiligung und zu guter Letzt, die Leistungsverbesserung der Schul-
abganger (vgl. Spies 2018: 48). Die Wichtigkeit der Zusammenarbeit von Schule und Kin-
der- und Jugendhilfe beschreibt auch Maykus. Maykus erachtet eine Erweiterung des
Einsatzes der Sozialen Arbeit im schulischen Setting Uber die SSA hinaus als elementar,
um dem Ziel der Bildungsgleichheit naher zu kommen (vgl. 2011: 154).

Good fokussiert auf die Moglichkeiten der SSP und stellt fest, dass es unterschiedliche
Ansatze gibt, in denen die SSP und Schule zusammenarbeiten. Die SSP der Ganztages-
schulen, die einen direkteren Einfluss auf die Lebens- und Lernqualitat der Kinder und Fa-
milien nimmt, in dem sie das ganzheitliche Lernen férdert. Andererseits die SSP im klassi-

schen Schulsetting, in diesem Rahmen unterstitzt sie die Lehrpersonen bei der
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Entwicklung eines umfassenderes Lern- und Erziehungsverstandnisses durch das Einbrin-
gen eines sozialpadagogischen Blickwinkels (vgl. 2017: 25). Chiapparini, Thieme und Sau-
erwein sieht die Chancen einer Ganztagesschule im Bereich der Verwebung zwischen
Schul- und Sozialpadagogik, in der Schaffung neuer Lernorte und neuem lebensweltnahen
«Freizeit»-Unterricht zur Verbesserung der Bildungschancen (vgl. 2019: 158).

Rossmeissl und Przybilla attestieren einer Zusammenarbeit dann die gewiinschten Syner-
gien, wenn beide Professionen ihre Eigenstandigkeit nicht verlieren (vgl. 2006: 85). Solange
die Professionen in einem Ungleichgewicht agieren, hat speziell die Sozialpddagogik Mihe
ihre Unabhangigkeit und Eigenstandigkeit zu behaupten.

Zusammenfassend Iasst sich feststellen, dass die Schule, die Kinder und auch die Profes-
sionen von einer echten Kooperation profitieren konnten. Viele Autor*innen diagnostizieren
das Ungleichgewicht zwischen den Kooperationspartner als zu gross, als dass es schon zu
einem echten Mehrwert kommen konnte. Dieses Ungleichgewicht zeigt sich zum einen in
der reinen Anzahl an Vertretern der Professionen in einem Schulhaus, aber auch an der
Bezahlung und der Form der Anstellung (vgl. Kriger 2009: 163). Spies und Potter teilen
diese Ansicht nicht, sondern erklaren, dass auch bei ungleich grossen Kooperationspartner
die Kooperation gelingen kann, wenn beide Seiten ihre Selbststandigkeit und Gleichberech-

tigung wahren konnen (vgl. 2011: 30).

4.7 Zusammenfassung der Erkenntnisse

Die Kinder- und Jugendhilfe als Teilbereich der Sozialen Arbeit verfolgt als Aufgabe die
Erziehung in Bereichen, die weder von der Familie, der Schule oder der beruflichen Bildung
abgedeckt werden (vgl. Kriger, Zimmer 2009: 125). Folgt man dieser Definition des Aufga-
benbereichs, so sind sowohl SSA als auch SSP, mit ihren Arbeitsbereichen und Methoden,
anschlussfahig an die Kinder- und Jugendhilfe und damit an die Soziale Arbeit. Professi-
onstheoretisch ergeben sich zwischen der Sozialarbeit und der Sozialpadagogik und in
Folge zwischen der SSA und der SSP historisch unterschiedliche Wurzeln, aber heute
keine klaren Grundlagen und Evidenzen flr eine strikte Trennung (vgl. Good 2017: 3). In
der Literatur werden die Begriffe «Schulsozialarbeit», Schulsozialpadagogik» oder «Soziale
Arbeit an und in der Schule» nicht stringent unterschieden und als Synonyme verwendet
(vgl. ebd.: 2/3).

In der Praxis bestehen zwischen den Aufgaben, Tatigkeiten, Methoden und Verantwortlich-
keiten der SSA und der SSP grosse Unterschiede. Die Unterscheidungen zwischen der
SSA und SSP sind kantonal verschieden, konnen und sollen an jedem Schulstandort noch
prazisiert werden (vgl. Leitlinie BL 2024: 2). Rossmeissl| und Przybilla verorten den Unter-

schied zwischen SSA und SSP in ihrer Distanz zur Schule. Nach ihrem Daflrhalten ist die
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SSA zu extern und dadurch werden soziale Belange der Schule ausgelagert, wohingegen
die SSP im System Schule verankert ist und innerhalb des Systems eine Wirkung erzielen
mochte. Aus diesem Grund muss sie sich den Vorwurf der Schulgefolgschaft gefallen las-
sen (vgl. 2006: 78/79).

Die Erkenntnisse Uber eine Zusammenarbeit der beiden Professionen Schulpadagogik und
Soziale Arbeit in der Schule gleichen sich, eine wirkliche Kooperation bewirkt einen win-
schenswerten Mehrwert. Dieser kann aber nur durch eine gelungene Kooperation erreicht
werden, nicht durch die blosse Zusammenarbeit der beiden Professionen oder dem Zu-
schiebung von Verantwortung zwischen den verschiedenen Akteuren im schulischen Set-
ting. Inwieweit eine Kooperation zwischen ungleich grossen Partnern entstehen kann, wird

diskursiv erortert.

5 Diskussion

In der Diskussion werden die einzelnen Aspekte dieser Arbeit zusammengefihrt. Es wird
diskursiv erortert, inwieweit die gesellschaftlichen Herausforderungen und die daraus fol-
genden Problemlagen und Bedarfe der Schulen, Lehrpersonen und Schiler*innen durch
die Profession der Sozialen Arbeit erfolgreich begegnet werden kann. Ein Aspekt dieser
Diskussion sind die Herausforderungen und Chancen, die aus der Kombination der Profes-
sionen Schulpadagogik und der Sozialen Arbeit entstehen. Ein weiterer Aspekt ist eine Na-
herung an die Forschungsfrage durch die Darstellung der Moglichkeiten und Grenzen der
multiplen Angebote der Sozialen Arbeit an Schulen. Die Beantwortung der Forschungsfrage

und das Fazit aus dieser Arbeit wird in Kapitel 6 vorgenommen.

5.1 Moglichkeiten und Grenzen der Wirksamkeit von Sozialer Arbeit an Schulen

Auf Professionsebene kénnen beide Professionen durch eine Kooperation Chancen nut-
zen. Die Soziale Arbeit an Schulen kann Problemlagen und Bedarfe bearbeiten, die in der
Zielsetzung der Profession «Soziale Arbeit» als konstituierende Bestandteile beschrieben
werden, beispielsweise die Bewaltigung existentieller Herausforderung, die Ermachtigung
von Personen, die Wahrung der Menschenrechte, sowie das Erreichen von sozialer Ge-
rechtigkeit (vgl. Wendt 2021: 26/27). Diese Problemlage werden durch verschiedene ge-
sellschaftliche Veranderungen verstarkt und zeigen ihre Folgen auch in den Primarschul-
hausern (vgl. Kapitel 2). Der immense Einfluss der Bildung auf spatere Teilhabe- und
Lebenschancen ist unbestritten (vgl. Wenning 1999: 5 und Hillmert 2020: 17), aus diesem

Grund ist die Intervention der Sozialen Arbeit im formellen Bildungswesen stringent. Die
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Primarschule als Teil der Volksschule leistet, durch ihre Wissensvermittlung und Befahi-
gung der Kinder, einen essenziellen Beitrag fur die Gesellschaft. Um diesem Beitrag leisten
zu konnen, brauchen die Schulen Unterstitzung, da sich die Anforderungen durch den in-
tegrativen Beschulungsansatz verandert haben (vgl. Kilb 2023: 25). Fur diese Unterstit-
zung im sozio-emotionalen Entwicklungsbereich der Kinder, ist die Kinder- und Jugendhilfe
eine anschlussfahige Institution. Durch die engere Zusammenarbeit der beiden Professio-
nen besteht die Hoffnung, dass die Bildung junger Menschen frihzeitig betrachtet wird und
praventive Massnahmen genutzt werden konnen (vgl. Kilb, Baldus 2023: 18).

Fur die Kinder- und Jugendhilfe eréffnet sich, dank der allgemeinen Schulpflicht, ein nie-
derschwelliger Zugang zu allen Kindern. Sie kann auf diesem Weg das Image des Hilfsan-
gebotes fur bedirftige Personen verandern und Schwellendngste minimieren. Untersu-
chungen zeigen, dass Kinder, die bereits in einer Primarschule die SSA kennengelernt
haben, in der Sekundarstufe weniger Berihrungsprobleme mit der SSA hatten, bzw. die
Stigmatisierung des «ich benétige Hilfe» bearbeitet werden kann (vgl. Baier, Fischer 2018:
13). Diese niederschwellige Erreichbarkeit des Klientels, die Offnung der Angebote und die
Entstigmatisierung der Sozialen Arbeit ist eine Chance fur die Soziale Arbeit. Durch diese
Normalisierung der Tatigkeit und der Nutzung der Soziale Arbeit, kann sie ihre Wirksamkeit
und Reichweite verbessern (vgl. ebd.).

Dieser positiven Bewertung der Sozialen Arbeit an Schulen widerspricht die Argumentation
von Wenninger. Er postuliert, dass gesellschaftliche Ungleichheit ein gewollter Effekt der
modernen Gesellschaft ist. Die verfassungsmassig verankerte Gleichheit aller zeigt die un-
gleiche Teilhabe an gesellschaftlichen Moglichkeiten, wie z.B. Bildung auf. Erst der Gedan-
ken der gleichen Bildungschancen fur alle, lasst die Heterogenitat bei der Nutzung der Bil-
dungschancen gerecht erscheinen, weil institutionelle Ungleichheit zum individuellen
Problem degradiert wird (vgl. 2004: 568). Folgt man dieser Argumentation, stellt sich die
Frage inwieweit der Einsatz der Sozialen Arbeit an Schulen zielfGhrend fir das Erreichen
der Professionsziele soziale Gerechtigkeit und Teilhabechancen ist. Wird durch die indivi-
duelle Unterstutzung des Einzelnen die Degradierung von institutioneller Ungleichheit be-
reits akzeptiert und dadurch sanktioniert? Dieser Gedanke wirde bedeuten, die Arbeit der
Sozialen Arbeit in der Schule unterstiitzt einzelne Kinder in der Uberwindung der Ungleich-
heit und manifestiert sie dadurch strukturell.

Im Bereich der Zusammenarbeit liegen Chancen und Herausforderungen. Inwieweit das
unbestrittene Potential der Kooperation in multiprofessionellen Teams genutzt wird, hangt
davon ab, ob die Geling-Kriterien fur Kooperationen umgesetzt werden. Das Potential der
gemeinsamen Arbeit wird durch die Form der Zusammenarbeit definiert, es ist zu prufen,
inwieweit es sich um ein gemeinsames Arbeiten handelt oder um eine Kooperation. Koope-

rieren die beiden Professionen, sollte die Intensitat der Kooperation analysiert werden (vgl.
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Spies, Potter 2011: 31/32). Die gewlnschten Synergien durch eine gemeinsame Zielset-
zung und gemeinsames Handeln aus der unterschiedlichen Professionalitat heraus, ent-
steht durch eine Kooperation, nicht durch blosses Zusammenarbeiten (vgl. Baier 2011:
358). Die Wirksamkeit wird durch die zeitlichen, personellen Ressourcen begrenzt, die der
Sozialen Arbeit in der Schule zur Verfligung stehen. Unterschiedliche Berufskultur, abwei-
chende Bildungsvorstellungen, dysfunktionale Informationswege und Wissensdefizite tber
die andere Profession, sind Barrieren fir eine gelingende Kooperation (vgl. Volk, Haude,
Fabel-Lamla 2018: 113). Maykus bringt diese Grenzen pragnant auf den Punkt, wenn er
aufzeigt, dass die Kooperation zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe durch die be-
teiligten Organisationen und Personen getragen wird (vgl. 2011: 30). Maykus beschreibt
weiter die moglichen Chancen mit einer grosseren Tiefe und Breite im Bildungsverstandnis,
eine neue Bildungsgestaltung und daraus folgend mehr Bildungsgerechtigkeit (vgl. 2011:
31). Als Herausforderung beschreibt er den Punkt, dass diese Ziele nicht erreicht werden,
wenn die Professionen nur Verantwortung zuschieben und nicht die Synergien einer echten
Kooperation nutzen (vgl. ebd.: 155). Der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit analysiert
eine Imbalance zwischen Erwartungen an die Soziale Arbeit an Schulen einerseits und an-
dererseits der mangelnden Finanzierung. Zusatzlich werden Stellenkontingente der SSA
nicht systematischen und bedarfsgerechten erhoht und zunehmenden werden die geschaf-
fenen Stellen in die schulische Verantwortung tibergeben. Diese Imbalance wird als Schwa-
chung und Hemmnis fur die Wirkung der sozialen Arbeit und die entstehenden Kooperatio-
nen bewertet (vgl. Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2019: 5/6). Die Intensitat und
Ausarbeitung der Kooperation hat ebenfalls einen markanten Einfluss auf die Qualitat der
Ergebnisse (vgl. Volk, Haude, Fabel-Lamla 2018: 113). Festzustellen bleibt, durch die Ta-
tigkeit der Soziale Arbeit an Schulen besteht die Moglichkeit, dass Kinder als Kinder und
nicht nur als Schiler wahrgenommen werden, ihre Lebenswelt mit in den Schulalltag, in
ihre Bildung und ihr Lernen einbezogen wird (vgl. Baier 2011: 360). Die sozio-emotionale
Entwicklung der Kinder zu unterstutzen und so eine gelingende Integration in den Schulall-
tag zu fordern (vgl. Rossmeissl, Przybilla 2006: 45), ist das Ziel der Zusammenarbeit. Ma-
ykus diagnostiziert als entscheidendes Kriterium fur die Wirksamkeit der Kinder- und Ju-
gendhilfe im schulischen Setting, dass alle Leistungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe in
dem Kooperationsprozess implementiert werden, nicht nur die SSA (vgl. 2011: 154). Kilb
und Peter folgen einem ahnlichen Gedankenbild, wenn sie als eine Integration beider Pro-
fessionen auf Klassenebene fordern, um die unterschiedlichen Bereiche der Bildung und
die maximalen Synergie-Effekte fur das Bildungswesen und alle Beteiligten zu erhalten (vgl.
2023: 47-49). Spies und Pétter beschreiben einen vergleichbaren Gedanken, wenn sie
analysieren, dass sich im Zuge der gesellschaftlichen Entwicklung das formelle Bildungs-

wesen, mit dem Fokus auf die Wissensvermittlung und daneben das sozialpadagogische
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Bildungswesen mit dem Fokus auf der Erziehung und informellen Bildung entwickelt hat.
Die Autorinnen zeigen auf, dass bereits 1929 Gertrud Baumler bemerkte, dass es win-
schenswert sein, dass nach einer Phase der Trennung, zur Profilierung der beiden Profes-
sionen, diese wieder zusammenfanden (vgl. 2011: 20). Folgt man dem Gedanken dieser
drei Autorinnen, ist die heutige Kooperation dieser Zusammenschluss. Die bisherige Pra-
senz der SSA reicht noch nicht aus, um die bestehenden Bedarfe zu decken.

Die Schule bzw. im schulischen Bereich erweitert sich der Bildungsbegriff, die non-formale
Bildung findet nicht mehr nur im Freizeitbereich statt (vgl. Spies, 2018: 58), dies ist ein
Gewinn fir das Schulsystem, eine Hinwendung zu einem ganzheitlicheren Bildungsver-
standnis.

Ein Gewinn fur die Schule und die Schiler*innen aus der Zusammenarbeit der Padagogik
mit der Sozialpadagogik ware die Haltung der Sozialen Arbeit, dass Klienten als Co-Produ-
zenten in ihrem Entwicklungsprozess gesehen werden, dies bedeutet eine hohe Partizipa-
tion im Entwicklungsprozess stattfindet (vgl. Galuske 2013: 49/50). Dies ist ein Gewinn fur
die Schuler*innen, da sie in den Prozess und die Umsetzung involviert sind. Die Schule
gewinnt einen Perspektivenwechsel, weg vom Expertendenken hin zu einer partizipativen
Herangehensweise. Die Integrationshaltung und die Verbindung, im Schulsetting, von for-
maler, non-formaler und informeller Bildung wirde die (neue) Erziehungsanforderung der
Schule unterstitzen (vgl. Spies, Potter 2011: 21). Soll dieses Ziel erreicht werden, brauchte
es noch mehr Angebote der offenen Kinder- und Jugendhilfe im schulischen Setting, die
entsprechende sozialpddagogische Methoden nutzen. Der Freizeitbereich misste zu ei-

nem integralen Teil der Schule werden und nicht sein Gegenpart.

5.2 Potenziale von multiplen Angeboten der Sozialen Arbeit an Schulen

Welche Potenziale erdffnen sich durch multiple Angebote der Sozialen Arbeit an Schulen?
Bei dieser Diskussion wird sich auf die Arbeitsfelder SSA und SSP fokussiert.

Zuerst sollen die Potentiale aus dem Blickwinkel der Problemlagen von Lehrpersonen und
Schuler*innen betrachtet werden.

Lehrpersonen kénnen von den multiplen Angeboten der Sozialen Arbeit profitieren. Die
Herausforderungen, die im Schulunterricht entstehen und auf Integrationsschwierigkeiten
der Schuler*innen basieren, sind anschlussfahig an die Soziale Arbeit und kann von deren
Akteur*innen bearbeitet werden (vgl. Rossmeissl, Przybilla 2006: 45). Dies sowohl im schul-
ferneren Setting der SSA als auch im schulnahen Setting der SSP. Durch diese zwei unter-
schiedlichen Anlaufstellen und Foci konnen Synergien entstehen. Die Lebensweltorientie-

rung der Sozialen Arbeit unterstitzt die Lehrpersonen direkt im Unterricht (durch die SSP)
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oder indirekt, wenn private Herausforderungen der Lebenswelt im Setting der SSA bearbei-
tet werden (vgl. SSAV 2025: 3). Die Akteur*innen der Soziale Arbeit in der Schule kdnnen
eine BrUckenfunktion zwischen Eltern und Lehrpersonen einnehmen und dadurch Lehrper-
sonen unterstutzen. Dies ist in beiden Bereichen der Sozialen Arbeit in Schulen moglich.
Durch die multiplen Angebote gibt es mehr Schultern, auf die diese Unterstitzung in der
Elternarbeit verteilt werden kann (vgl. von Werthern 2018: 100). Durch die SSP ist es mog-
lich die Haltung der Sozialen Arbeit direkt im Klassenzimmer zu leben und auf diesem Weg
in den Schulalltag zu bringen (vgl. SSAV 2025: 2). Schulsozialpadagog*innen konnen das
schwierige, ambivalente Verhaltnis zwischen Lehrperson und Schuler*in entspannen und
zur Rollenkldrung der Lehrperson beitragen (vgl. Hagenauer, Raufelde 2022: 982). Aus
Sicht der Schiler*innen werden vor allem die folgenden Problemlagen und Bedarfe durch
ein multiples Angebot besser unterstutzt. Die Folgen der Heterogenitat innerhalb einer
Schulklasse (Othering oder Uberforderung mit unterschiedlichen Lebenswelten) kénnen
von der SSP in der Schulklasse thematisiert werden (vgl. Kapitel 3.5), die institutionelle
Diskriminierung kann durch die SSA bearbeitet werden. Das Kinder sich gesehen und ver-
standen fuhlen, ist ein grosser Tatigkeitsbereich der SSA, indem diese die Lebensweltori-
entierung als Haltung und Arbeitsgrundlage nutzt. Teilweise kann dies auch im Klassenset-
ting durch die Schulsozialpadagog*in geschehen (vgl. SSAV 2025: 3). Die Belastung der
Schuler*innen durch den sozio-6konomischen Status ihrer Familien kann, mit Hilfe der
SSA, bearbeitet und Teilhabechancen verbessert werden (vgl. Leitlinien Baselland 2024:
1). Die SSA ist ein Ansprechpartner fir Mobbingvorfalle innerhalb der Schule, die SSP kann
diese Tendenzen wahrend ihrer Zeit im Klassenzimmer fruhzeitig wahrnehmen und ent-
sprechende Hinweise weitergeben (vgl. Leitlinien BL 2024: 1).

Aus Sicht der Sozialen Arbeit lassen sich einige Potenziale durch die multiplen Angebote
erkennen. Die SSA betatigt sich systemisch und fursorgerisch als ganzheitliches Angebot
der Kinder und Jugendhilfe (vgl. Good 2017: 23), dahingegen arbeitet die SSP erzieherisch
und entwicklungsfordern im schulischen Setting mit und unterstitzt Lehrpersonen und
Schuler (vgl. ebd.). Durch das differenzierte Angebot der Sozialen Arbeit an der Schule
kénnen mehr Aspekte der non-formalen und informellen Bildung abgedeckt werden. Die
SSA bietet flr soziale Herausforderung in der gesamten Lebenswelt der Kinder ein Bera-
tungsangebot. Durch dieses kdnnen Haltungen vorgelebt (informelle Bildung) und Lésun-
gen gemeinsam erarbeitet werden (non-formaler Bildungsansatz) und die Kinder und ihr
gesamtes Bezugs-System erhalten Unterstutzung. Durch die Unabhangigkeit der SSA von
der Schule besteht hier die Moglichkeit viele - auch ausserschulische — Probleme zu the-
matisieren. Des Weiteren impliziert die Schweigepflicht der Schulsozialarbeiter*innen den

Schiuler*innen die Sicherheit sich mit einer erwachsenen Person austauschen zu konnen,
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ohne Angst vor familidren oder schulischen Konsequenzen. Die ArbeitsHaltung der Sozia-
len Arbeit der Offenheit, Inklusion, Ressourcenorientierung, des Empowerments und der
Partizipation (vgl. SSAV 2025: 2) starken den Selbstwert der Kinder und stellen ein Gegen-
gewicht zum selektierenden und bewertend Schulalltag dar. Durch die Moglichkeit der EI-
ternarbeit kann die SSA systemisch das Bezugsumfeld der Kinder mit einbeziehen und so-
wohl an Verhaltnissen und am Verhalten des Klientels arbeiten (vgl. Good 2017: 23/76-78).
Die SSP beinhaltet die enge Begleitung von Kindern im Schulalltag. Bei dieser Tatigkeit
steht die Integration des Individuums, unter Wahrung der Individualitat, in die Gesellschaft
im Mittelpunkt (vgl. Rossmeissl, Przybilla 2006: 45). Dies im Speziellen bei erkanntem Bil-
dungsbedarf im sozio-emotionalen Bereich. Die Haupttatigkeitfelder liegen in der schuli-
schen Integration und der Beféahigung den Schulalltag zu bewaltigen, um dies zu erreichen
wird innerhalb der Klasse mit allen Beteiligten gearbeitet. (vgl. Leitlinien BL 2024: 1). Die
SSP ist direkt an die Schule angeschlossen. Sie wird meistens dem Foérderbereich zuge-
rechnet. Diese Unterstitzung muss beantragt werden und ist aus diesem Grund hoch-
schwellig. Die Wahrnehmung dieses Angebotes ist in der Regel verpflichtend (vgl. SSAV
2025: 2). Jugendhilfe als Ursprung der Sozialpadagogik und folglich auch Grundlage der
SSP fokussiert mit einer Haltung der Freiwilligkeit, Integration und Nicht-Wertung eine deut-
liche Gegenposition zur Paddagogik (vgl. Merz, Spescha 2006: 65). Gelingt es diese Haltung
beizubehalten, trotz der zum Teil gegenteiligen Implementierung, kdnnen Schuler*innen
auch in dem Klassensetting profitieren.

Durch die unterschiedlichen Angebote der Sozialen Arbeit an Schulen erweitert sich der
Personenkreis, der die Haltung der Sozialen Arbeit im Schulhaus reprasentiert. Kinder- und
Jugendhilfe bewerten und selektionieren nicht, sie bilden einen wichtigen Beitrag zur Per-
sonlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen (vgl. von Werhern 2018: 100).
Kinder, Eltern und auch Lehrpersonen haben eine gesteigerte Moglichkeit mit diesen Per-
sonen zu interagieren. Kinder, die in ihrer Klasse von einer/m Sozialpadagog*in begleitet
werden, haben die Mdglichkeit diese im Schulalltag als Bezugsperson zu erleben, die greif-
bar ist. Der Einfluss der Sozialen Arbeit an Schulen vergrdssert sich. Durch die Distanz der
einen und der Nahe zum schulischen Geschehen des anderen Anteils der Sozialen Arbeit
an Schulen werden unterschiedliche Bereiche erfasst und ergeben sich innerhalb der Pro-
fession Kooperations- und Synergieeffekte (vgl. Tabelle 2). Dies verbessert den Stand der

informellen und non-formalen Bildung erheblich.
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Personengruppe | Bedarfe/ Berufsfelder der Sozialen

mit Bedarf Problemlagen Arbeit an Schulen

Lehrperson e Integrationsprobleme in die | SSP
Schule/Klasse
e Elternarbeit SSA/SSP
e Ausserschulische, soziale
Probleme der Schiiler*innen, | SSA
die sich in der Schule zeigen
e Entwicklungsschwierigkeiten
der Schiiler*innen SSP/SSA

e Unterstitzung im Klassen- SSP

zimmer

e Beziehungsprobleme  zwi- SSP/SSA
schen Schuler*innen und
Lehrpersonen

Schiler*in e Heterogenitat, Othering SSP/SSA

e Institutionelle  Diskriminie- | SSA
rung

e Lebensweltproblematiken SSA

e Selbstvertrauen/Selbstsi-

cherheit SSA/SSP
e sozio-Okonomischen Unter-

stiitzung der Familie SSA
e Mobbing SSA (SSP)

e Herausforderungen  durch
SSP

neue Unterrichtsformen

Tab. 2 vereinfachte Ubersicht liber die Bedarfe und Problemlagen sowie die Unterstiitzung durch Schulsozial-
arbeit und /oder Schulsozialpadagogik, eigene Darstellung.

Maykus sieht es, um die Zielsetzung der Bildungsgleichheit zu erreichen, als entscheidend
an, dass die Kinder- und Jugendhilfe nicht nur im Bereich der SSA tatig wird, sondern alle
Leistungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe mitgedacht und in den Kooperationsprozess
im schulischen Handlungsfeld implementiert werden (vgl. 2011: 154). Diese Aussage wirde
den Personenkreis nochmals erweitern, auf die Freizeitangebote der Ganztagesschulen

oder die Mitarbeiter der Tagesstrukturen im Primar- und Sekundarschulbereich. Auch in
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diesen Bereichen wird die informelle und non-formale Bildung umgesetzt und die Soziali-
sierung und Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen gefordert (vgl. Chiap-

parini, Thieme, Sauerwein 2019: 158).

5.3 Herausforderungen von multiplen Angeboten der Sozialen Arbeit an Schu-

len

Herausforderungen in Bezug auf die Bearbeitungen der Problemlagen des Bildungssys-
tems durch die multiplen Angebote der Sozialen Arbeit kdnnen ebenfalls festgestellt wer-
den. Die Wirksamkeit der multiplen Angebote und die Bearbeitung der Bedarfe kdnnen auf
den unterschiedlichen Ebenen (Schule, Lehrpersonen, Schiler*innen, Soziale Arbeit und
Schule als Institution) gestort werden. Auf der Ebene der Lehrpersonen konnte durch die
Uneindeutigkeit der Zustandigkeit von SSA und SSP eine Herausforderung entstehen, spe-
ziell in den Uberschneidungsbereichen von SSA und SSP (vgl. Leitlinien BL 2024: 1/2). Im
schlechtesten Fall fihrt dies zu einer nicht Nutzung beider Angebote durch die Lehrperso-
nen. Die gestiegenen Belastungen im Klassenzimmer konnen durch die SSP, als Forder-
massnahme, erst nach dem Uberschreiten von erheblichen Grenzen und nach der Aner-
kennung des Forderbedarfs (hochschwellig) bearbeitet werden (vgl. Massnahmen BS,
2023: 3). Dies ist ein deutliches Hemmnis fur dieses Tatigkeitsfeld der Sozialen Arbeit und
erschwert den Zugang und die Wirksamkeit. Das Angebot fir Lehrpersonen durch praven-
tive, frihzeitige, niederschwellige Interventionen (SSA) im Unterricht wird durch die Positi-
onierung der SSP als Massnahme nicht verbessert (vgl. ebd).

Fiar die Schuler*innen ist das Angebot der SSP hochschwellig und erst bei massiven
Schwierigkeiten eine indizierte Massnahme, dadurch erhalten nur selektiv einzelne Schu-
ler*innen diese Forderung (vgl. SSAV 2025: 2). Dies stellt auch aus Sicht der Schler*innen
ein Hindernis fir den Zugang und die Wirksamkeit dieses Tatigkeitsfeldes dar. Aquivalent
zu den Lehrpersonen, kann auch bei den Schuler*innen die Unklarheit Uber die Zustandig-
keit, innerhalb der multiplen Angebote, zu einer geminderten Nutzung und Wirksamkeit fuh-
ren (vgl. Leitlinie BL 2024: 1). Durch den Status einer ,Massnahme® kann die Zusammen-
arbeit mit der SSP fur Kinder als Stigmatisierung und als Zwang empfunden werden (vgl.
SSAV 2025: 2). Der Status der Massnahme tragt nicht zur Normalisierung des «Unterstut-
zung-Holens» bei, wie eine niederschwellige Anwesenheit im Klassenzimmer dies errei-
chen konnte.

Auf der Ebene der Sozialen Arbeit bleibt zu resumieren, dass die Idee der Kinder- und
Jugendhilfe als niederschwelligen, freiwilligen lebensweltnahen Unterstutzung von Kindern,

sich in den meisten Arbeitsbeschreibungen der SSP kaum noch wiederfindet, sie wird zur
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Feuerwehr im schulischen Setting (vgl. Merz, Spescha 2009: 65). Die komplementéare Po-
sition der SSP zur Schulpaddagogik wird dadurch geschwacht. Unter Umstanden hatte eine
reine Verstarkung der SSA an Schulen, die Position der Sozialen Arbeit an Schulen prag-
nanter gestarkt. In dem Bereich der SSA kommt die komplementare Haltung starker zum
Tragen und es kbénnen mehr Synergien entstehen. Eine der grossten Herausforderungen
fur den kleineren Kooperationspartner Soziale Arbeit liegt in der klaren Positionierung und
Gestaltung der Zusammenarbeit (vgl. Spies, Potter 2011: 29), dies wird durch die multiplen
Angebote erschwert. Aufgrund der differenzierten und getrennten Arbeitsbereiche, Arbeits-
methoden sowie unterschiedliche administrative und finanzielle Urspringe der Schulsozi-
alarbeit und der Schulsozialpadagogik besteht das Risiko, dass die Profession der Sozialen
Arbeit an Schulen geschwacht wird. Die Akteur*innen der SSA und SSP fihlen sich nicht
als Teil der «Soziale Arbeit an Schulen», sondern als Vertreter*innen unterschiedlicher
Ressorts. Geling-Faktoren erfolgreicher Teams und gelingender Kooperationen sind Kom-
munikation, gemeinsame Zielsetzungen, Offenheit und Mdglichkeiten der Mitentscheidung
entscheidende Faktoren (vgl. Merten 2019: 245). Um diese Faktoren nutzen zu kénnen,
brauchen die Vertreter*innen der Sozialen Arbeit an Schulen ein gemeinsames Fachtreffen
und regelmassige Austauschgefasse. Durch die momentane Situation wird die Position der
Sozialen Arbeit in der Kooperation und bei Aushandlungen mit der Schule (noch) nicht ge-
starkt. Die fehlende Klarung, ob die Angebote erganzend oder konkurrierend konzipiert
sind, bendtigt standige Absprachen Uber Zustandigkeiten und Grenzen, das kann zu Prob-
lemen innerhalb der Profession fihren (vgl. Leitlinien BL 2024: 2). Ein weiteres negatives
Ergebnis der multiplen Angebote der Soziale Arbeit an Schulen ist, dass das niederschwel-
lige, systemische Angebot nicht mit mehr Personal ausgestattet wird, sondern die Sozial-
padagogik als Massnahme der Forderung eingesetzt wird. Diese fokussiert starker auf
Kompetenzen im Unterricht und weniger die allgemeine Unterstitzung und Personlichkeits-
entwicklung, grundlegende Ziele der Soziale Arbeit (und der SSA). Die praventive Intension
der Sozialen Arbeit kann im Bereich der SSP nur sehr eingeschrankt durchgefuhrt werden,
dadurch wird der praventive Ansatz nicht verbreitert oder verbessert (vgl. SSAV 2025: 2/3).
Durch die Nahe zum Unterricht besteht die Gefahr, dass die Sozialpadagog*innen ihre nicht
wertende Haltung verlieren oder verlieren sollen, und die Forderung im sozial-emotionalen
Bereich ebenfalls zu einer Selektionierung und Beurteilung der Kinder fuhrt. Eine weitere
Auswirkung der Ausdifferenzierung der Sozialen Arbeit in diese zwei Hauptanteile konnte
sein, dass die Akteur*innen der jeweiligen Bereiche, aufgrund der Arbeitsvorgaben, um
Moglichkeiten und sinnvolle Interventionen gebracht werden, statt die Bandbreite zu erho-
hen (vgl. ebd.)

Eine Problematik kann fur die Schulen entstehen, wenn die Angebote der Sozialen Arbeit

nicht im richtigen Kontext vorgangig positioniert und deklariert werden. Im schlimmsten Fall
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kann es zu einem Rlckgang der Nutzung, einer geringeren Attraktivitat der Angebote oder
sogar einer Konkurrenzierung der Angebote kommen (vgl. Kapitel 5.3). Durch die Begren-
zung der SSP als Teil der Férderung bzw. der speziellen Massnahmen kommt es zu weni-
ger Entlastung im Klassenzimmer als erhofft. Die Schulentwicklung profitiert weniger stark
aus der Kooperation Soziale Arbeit — Schulpadagogik, als dies erhofft war und so gehen

planerische, visionare Synergien verloren.

6 Fazit und Ausblick

6.1 Beantwortung der Forschungsfrage

Die Forschungsfrage lautet, «Wie lassen sich multiple Unterstitzungsangebote Sozialer
Arbeit an Primarschulen — insbesondere Schulsozialarbeit und Schulsozialpadagogik — vor
dem Hintergrund veranderter Problemlagen begrinden, und welche Herausforderungen
sowie Potentiale ergeben sich aus diesem Zusammenspiel?»

Diese Forschungsfrage enthalt folgende drei Unterfragen:

Wie ist die Begriindung fiir den verstarkten Einsatz von Sozialer Arbeit an Primar-
schulen?

Die Begrundung fur eine Verstarkung der Sozialen Arbeit an Primarschulen liegt in der Be-
schaffenheit der Ursachen der aktuellen Bedarfe und Problemlagen. Die aktuellen Bedarfe
und Problemlagen des Bildungssystems sind, wie in Kapitel 3 und 4 aufgezeigt, anschluss-
fahig an das Professionsinhalte und -ausrichtung der Sozialen Arbeit. Es handelt sich auf
der individuellen Seite um Erziehungs- und Entwicklungsaufgaben fur Kinder und Jugend-
liche, die nicht vom Elternhaus oder den Bildungsinstituten (formale Bildung) abgedeckten
werden konnen. Ausserdem um Integrationsproblematiken von Individuen in eine Gesell-
schaft unter Wahrung der eigenen Personlichkeit. Auf der gesellschaftlichen Ebene handelt
es sich um Fragen der sozialen Gerechtigkeit, der Teilhabechancen und Bildungsgerech-
tigkeit. Die Bearbeitung dieser Fragestellungen ist das Professionsziel der Sozialen Arbeit.
Aus diesem Grund ist eine Verstarkung der Prasenz im Primarschulbereich eine stringente
Herangehensweise und erscheint aufgrund der Problemlagen sinnvoll.

Mit welchen Unterstiitzungsangeboten kann die Soziale Arbeit an Primarschulen die-
sen Problemlagen begegnen?

Die Problemlagen des Bildungssystems und aller in ihm agierenden Personen kdnnen
durch Angebote der Sozialen Arbeit bearbeitet und die Personen unterstiitzt werden. Uber-

nimmt man die historisch entstandenen Begriffe der Sozialarbeit und der Sozialpadagogik,
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fur die differenten Arbeitsbereiche der Sozialen Arbeit, so weisen beide Teilbereiche pas-
sende Methoden und Konzepte auf, den Problemlagen zu begegnen. Das systemische,
beratende, ressourcen- und lebensweltorientierte Angebot der SSA deckt einen grossen
Bereich der Bedarfe ab. Der erzieherische, entwicklungsunterstitzende, ebenfalls ressour-
cen- und lebensweltorientierte Ansatz der SSP deckt einen etwas anderen Bedarf ab, wobei
es eine grosse Schnittmenge gibt, in der beide Anteile wirksam werden kdnnen. Methoden,
die im Bereich SSA und/oder SSP angewandt werden konnen, sind in Anlehnung an die
Auflistung von Herwig-Lempp soziale Beratung, Verhandeln, Eingreifen, Begleitung inner-
halb des Unterrichts, Verbesserung der sozialen und emotionalen Kompetenzen, soziale
Gruppenarbeit, Da-sein als Unterstutzungsform (vgl. Herwig-Lempp 2022: 391).

Welche Potenziale und Herausforderungen bringen multiple Unterstiitzungsange-
bote der Sozialen Arbeit mit sich?

Die Potenziale einer Verstarkung der Sozialen Arbeit an Schulen einerseits und einer Im-
plementierung von multiplen Angeboten andererseits, liegen in den Moglichkeiten der un-
terschiedlichen Foci, die mit multiplen Angeboten fokussiert werden konnen. Der Arbeits-
bereich der SSP im Klassenzimmer ist ein anderer, als der der SSA ausserhalb des Klas-
senzimmers. Die Hauptadressaten sind unterschiedlich und die Wirkung in das Bezugssys-
tem sind folgerichtig auch andere. Daraus konnen Synergien entstehen, die mehr sind als
die Summe der einzelnen Intervention. Die Herausforderungen liegen im Bereich des «wie»
die multiplen Angebote sowohl rechtlich als auch praktisch verankert sind und der Imple-
mentierung im jeweiligen Schulhaus. Ausserdem ruht ein grosses Potential bei den Ak-
teur*innen der Sozialen Arbeit und der Padagogik, wie wird die alltagliche Zusammenarbeit
in einem Schulhaus gestalten. Eine Schwierigkeit fur die Mitarbeitenden der Sozialen Arbeit
liegt in der unterschiedlichen Anstellungssituation der Mitarbeitende der SSA und SSP und
der unterschiedlichen Implementierung innerhalb des Bildungssystems. Fur die Zusam-
menarbeit der Professionen Soziale Arbeit und Schulpddagogik liegen die Vorteile im gros-
seren Wirkspektrum der Sozialen Arbeit innerhalb des Schulalltags, die Herausforderungen
liegen im Aufbau und Unterhalt einer echten Kooperation, wenn sich der kleinere Koopera-
tionspartner nochmals aufteilt.

Die Forschungsfrage nach der Begrindung der multiplen Angebote der Sozialen Arbeit in
Schulen vor dem Hintergrund der veranderten Problemlagen, lasst sich zusammenfassend
folgendermassen beantworten:

Die gesellschaftlichen Ursachen der veranderten Problemlagen der Primarschulen sind an-
schlussfahig an die professionstheoretische Zielsetzung der Sozialen Arbeit, da es sich um
Auswirkungen und zukunftige Folgen im Bereich der sozialen Teilhabe, Chancengerechtig-
keit und sozialer Gerechtigkeit handelt. Es erscheint stringent dies Folgen mdglichst frih

im Bereich der Primarschule zu reduzieren und so die bekannten negativen Folgen von
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schlechten Bildungsabschlissen von Beginn an zu reduzieren. Die Folgen der gesellschaft-
lichen Veranderung sind komplex und betreffen unterschiedliche Ebenen und Bereiche der
Primarschulen, es erscheint daher konsequent multiple Angebote zu initialisieren, um diffe-
renziert und different zu intervenieren. Die Chancen und Herausforderungen entstehen
durch die rechtliche und praktische Implementierung der multiplen Angebote, durch die Art
und Qualitat der Kooperation der beiden Professionen an einem Schulstandort und letzt-
endlich durch die handelnden Personen in einem Schulstandort. Viele Moglichkeiten und
die Qualitat der Angebote liegt in der Hand der Akteur*innen der Sozialen Arbeit in der intra-
und interprofessionellen Auseinandersetzung und Kooperation. In Bezug auf die interpro-
fessionelle Kooperation spielen die Schulpddagog*innen eine ebenso entscheidende Rolle

fur das Gelingen und die Qualitat der Zusammenarbeit.

6.2 Ausblick

Far die Zukunft sind verstarkte wissenschaftliche und praxisnahe Untersuchungen in die-
sem Handlungsfeld winschenswert, um Konzepte und Methoden zu eruieren, die dem Bil-
dungsbereich und den involvierten Personen zugutekommen und die erwlnschten Entwick-
lungen fordern. Eine weitere qualitativ hochwertige Ganztages-Schulstruktur zu entwickeln,
in denen Kinder die Moglichkeit haben, neben den formalen auch andere Lernwege und
Lernorte zu erleben, ware eine wunschenswerte Schulentwicklung, die dem ganzheitlichen
Bildungsbegriff folgen wurde. Fur die Bildungsgleichheit ist es wichtig, dass alle Bereiche
der Kinder und Jugendhilfe genutzt werden (vgl. Maykus 2011: 154), hier besteht immer
noch Entwicklungspotenzial, neben der SSA und SSP im Klassensetting, bestehen noch
weitergehende Moglichkeiten der Sozialpadagogik im Ganztages-Setting, die bisher kaum
genutzt werden (H6hmann 2012: 14). Die Tagesstrukturen auf Primarstufe werden vielfach
zu wenig von der Soziale Arbeit genutzt, um non-formale und informelle Bildungsarbeit zu
leisten.

Um diese Ziele zu erreichen ist es entscheidend, dass die Arbeit der Sozialen Arbeit im
schulischen Setting immer mehr zu einer Kooperation wird, so dass alle Betroffenen von
den Synergien profitieren kénnen (vgl. Baier 2011: 365/366). Dies ware eine Grundlage zu
mehr Bildungsgerechtigkeit, Teilhabechancen und es kdnnte konstruktiv gegen institutio-

nelle und strukturelle Diskriminierung gearbeitet werden.
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