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Abstract

Die vorliegende Arbeit setzt an den Forschungsdesideraten an, mehr iber den professio-
nellen Identitatsbildungsprozess von Schulsozialarbeitenden in interprofessionellen Ko-
operationssettings zu erfahren sowie die Analysekategorie Geschlecht auf Professions-
und Handlungsebene zu thematisieren, aufzudecken und zu reflektieren. Dabei wird ein
sozialkonstruktivistischer Forschungsansatz gewahlt, der Professionalitdt und ldentitét
handlungsfeldspezifisch und geschlechterspezifisch untersucht. Fir die Analyse des Un-
tersuchungsgegenstandes wurde ein qualitativ-vertiefendes sequentielles Mixed-Me-
thods-Design gewéhlt. In der Funktion einer VVoranalyse dienen die quantitativen Daten
dazu, das junge Handlungsfeld Schulsozialarbeit sowie die im Kanton Bern tatigen Schul-
sozialarbeitenden auf einer allgemeinen strukturellen Ebene zu beschreiben. Anhand von
Gruppendiskussionen mit Schulsozialarbeitenden aus dem Kanton Bern wurden tieferge-
hende Analysen der Konstruktionsmechanismen professioneller Identitat und Geschlech-
terkonstruktionen erdrtert. Dadurch konnten vier Konstruktionsprinzipien professioneller
Identitdt in der Sozialen Arbeit nach Harmsen (2004) bestatigt und zwei weitere Kon-
struktionsleistungen fir die Schulsozialarbeit empirisch belegt werden. Die Ergebnisse
der Analyse zeigen, dass die professionelle Identitat in der Schulsozialarbeit eine subjek-
tive, handlungsorientierte, reflexive, flexible, interaktive und geschlechterspezifische

Konstruktionsleistung ist.
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1 Einleitung

Das Forschungsinteresse, mehr tiber den Identitatsbildungsprozess von Schulsozialarbei-
tenden im interprofessionellen Kooperationssetting zu erfahren, leitet sich aus dem Er-
kenntnissinteresse der vorangehenden Fragebogenerhebung! ab. Dabei wurden im Rah-
men des vom Schweizerischen Nationalfonds geférderten gemeinsamen Gesamtprojekts
«Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulsozialarbeit» 97 Schulsozial-
arbeitende aus dem Kanton Bern gefragt, wo sie die Herausforderungen in der interpro-
fessionellen Kooperation sehen. Die inhaltsanalytische Auswertung der Antworten zu der
offenen Frage hat gezeigt, dass die meistgenannte Herausforderung fir die befragten
Schulsozialarbeitenden die Unklarheit der professionellen Rolle in der interprofessionel-
len Zusammenarbeit? darstellt. Dabei wird nicht nur auf die individuelle professionelle
Ebene der Berufsakteur_innen im Feld fokussiert, sondern es werden die professionellen
Unterschiede beziiglich der Werte, Normen und Arbeitsschwerpunkte zwischen den Pro-
fessionen hervorgehoben. Die Ergebnisse dieser VVoranalyse haben mich dazu bewogen,
mich im Rahmen meiner Dissertation intensiver mit dem Berufsbild der Schulsozialarbeit
und dem professionellen Rollenverstandnis von Schulsozialarbeitenden auseinanderzu-
setzten und den Themenkomplex der professionellen ldentitatskonstruktion in der
Schulsozialarbeit zu erforschen.

Die Frage der professionellen Identitat ist fur jede Profession zentral und im Zuge der
Professionalisierung der Sozialen Arbeit ein immer wiederkehrendes Thema in wissen-
schaftlichen und sozialpolitischen Debatten. Sie bildet die Grundlage fur die Legitimitat
und die gesellschaftliche Anerkennung der Sozialen Arbeit. Zusatzlich zur theoretischen
und sozialpolitischen Bedeutung erhélt die Identitatsdebatte fir Praktiker_innen mit dem
Berufseinstieg einen existentiellen Charakter. Sozialarbeit ist professionelle Beziehungs-
arbeit. Gerade in der Zusammenarbeit mit anderen Professionellen sind Sozialarbeitende
einem Profilierungs- und Legitimationsdruck ausgesetzt. Professionelle Identifikation ist
bei der Berufswahl nicht einfach vorhanden, sie muss aufgebaut werden. Empirische Be-
funde und theoretische Reflexionen geben weiterfiihrende Antworten auf die immer wie-
derkehrende Frage nach der professionellen Identitat von Sozialarbeitenden. Neben alte-

ren Publikationen findet sich auch neuere Fachliteratur dazu (Becker-Lenz 2018;

! Informationen zur Durchfiihrung, Analyse und zu den Ergebnissen der Fragebogenerhebung sind in den
Kapiteln 5.3 und 6.1 zu finden.
2 die Begriffe Zusammenarbeit und Kooperation werden als Synonym verwendet.



Geissler-Piltz und Gerull 2009; Gildemeister 1983; Harmsen 2004, 2014; Kleve 2009;
Klische 1994; Seeck und Ackermann 2000; Wendt 1995). Sie alle beschaftigen sich mit
der Sozialen Arbeit als Ganzes. Diese ist jedoch gepréagt von Vielfalt und Heterogenitat,
was das Finden eines Konsenses in der professionellen Identitatsdebatte schwierig macht.
Zudem handelt es sich bei der professionellen ldentitat, wie im Folgenden deutlich wird,
nicht um ein stabiles Gebilde, sondern um einen fortlaufenden Prozess der Interpretation
und Anpassung, der von kontextabhéngigen Faktoren am Arbeitsplatz geprégt ist. Daher
wird in der vorliegenden Arbeit der Fokus auf ein spezifisches Handlungsfeld der Sozia-

len Arbeit gelegt.

Die Schulsozialarbeit hat als neues Handlungsfeld der Sozialen Arbeit im Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe in den vergangenen Jahren eine rasante Entwicklung vollzogen.
Sie «setzt sich zum Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwachsenwerdens zu
begleiten und sie bei einer befriedigenden Lebensbewéltigung zu unterstiitzen» (Drilling
2009:95). Dafur kooperiert sie in formalisierter und institutionalisierter Form mit der
Schule. Verschiedene Publikationen aus dem deutschsprachigen Raum skizzieren in den
vergangenen Jahren die Professionalisierung der Schulsozialarbeit als qualitativ-fachli-
che Weiterentwicklung zu einem eigenstandigen Handlungsfeld und fokussieren sich auf
die Profilbildung der Schulsozialarbeit (Hollenstein und Nieslony 2012; Pétter und Segel
2009). Diese erlebt aktuell auch in der Schweiz einen enormen Bedeutungszuwachs, der
mit der Zunahme an Schulsozialarbeitsangeboten in den vergangenen Jahren verdeutlicht
wird (Hostettler, Pfiffner, Ambord und Brunner 2020:44). Die Profilierungsbestrebungen
zeigen sich inshesondere in der Zunahme der empirischen Studien zur Schulsozialarbeit
sowie in den sozialpolitischen Forderungen und Entwicklungen (Baier 2015; Chiapparini,
Stohler und Bussmann 2018; Hostettler et al. 2020; Seiterle 2014; Ziegele 2014). Die
Fachliteratur gibt Einblicke in die Handlungsfelder und Angebote Sozialer Arbeit im
Kontext Schule und fokussiert auf verschiedene gegenwartige Entwicklungen in der
deutsch- und franzosischsprachigen Schweiz. Fur die Professionalisierung des Hand-
lungsfeldes in der Praxis setzten sich unter anderem die Berufsverbédnde AvenirSocial
und Schulsozialarbeitsverband (SSAV) ein. Dabei verfolgen sie das Ziel, Schulsozialar-
beit als «gleichberechtigte Partnerin gegenuber der Schule, welche als eigenstandige
Fachstelle mit der Schule kooperiert», zu etablieren (AvenirSocial und Schulsozialar-
beitsverband SSAV 2010a:4). Ziel und Zweck dieser wissenschaftlichen und sozialpoli-

tischen Bestrebungen bestehen in der Legitimation und Aufwertung der



Schulsozialarbeit. Dadurch soll zusatzlich zur Sicherstellung und Starkung des Hand-
lungsfeldes auch dessen Ausbau verfolgt werden. Inhaltlich werden die fachliche Weiter-
entwicklung und Bildung von Professionalitat vorangetrieben. In der heutigen Professio-
nalisierungs- und Profilierungsphase zeichnet sich die Schulsozialarbeit in der Deutsch-
schweiz durch eine zunehmende Vernetzung der Praxis und durch fachliche Konkretisie-
rung des Profils aus (Baier 2011a:66—67). Der Kontext der Schulsozialarbeit ist oft kom-
plex und anspruchsvoll. Schulsozialarbeitende befinden sich im professionellen Alltag in
Kooperationssettings mit anderen Professionsgruppen wie Lehrpersonen, Schulleitungen
oder Fachpersonen aus schulexternen Institutionen. Sie missen daher nicht nur fachlich
kompetent und reflektiert, sondern auch rechenschaftspflichtig und kooperativ sein. Dies
erfordert eine klare Positionierung und Abgrenzung gegenuber den anderen Professions-
gruppen. Dafir braucht es eine klare Vorstellung der eigenen Aufgaben und Zustandig-
keiten, die dazu beitragt, berufliche Handlungskompetenzen in der Praxis erfolgreich an-
zuwenden. Trotz eines wachsenden Interessens an Fragen zur Professionalisierung und
professioneller ldentitat in der Schulsozialarbeit wissen Forscher_innen relativ wenig
dartiber, wie Identitaten unter Berufsakteur_innen, die komplexen, herausfordernden und

oft mehrdeutigen Funktionen im 6ffentlichen Sektor austiben, gebildet werden.

In der vorliegenden Arbeit wird nicht der Versuch einer erneuten Definition professio-
neller Identitdt unternommen, sondern es werden Strategien zur Identitatskonstruktion
analysiert. Mit diesem Fokus haben auch Harmsen (2004, 2014) und Haase (2017) Pro-
zesse professioneller Identitatsbildung untersucht. Harmsen analysiert die Konstruktion
professioneller Identitat im Bachelorstudium (2014) und in der professionellen Praxis der
Sozialen Arbeit (2004) aus einem sozialkonstruktivistischen Verstandnis. Mit Bezug auf
konstruktivistische Theorien entwickelt er einen erkenntnistheoretischen Bezugsrahmen
(Harmsen 2004). In Anlehnung an Harmsens (2004:12) Konstruktionsprinzipien sollen
Identitatshildungsprozesse von Schulsozialarbeitenden identifiziert werden. Dabei wird
wie bei Haase (2017) ein handlungsfeldspezifischer Forschungsansatz gewahlt. Haase
stellt als Ergebnis biographisch-narrativer Interviews mit Schulsozialarbeitenden fest,
dass das professionelle Selbstverstandnis als «vorlaufiges Resultat von permanenter bio-
graphischer und beruflicher Selbstverortung und biographischer Passungsarbeit»
(2017:411) gesehen werden muss. Anders als bei Haase (2017) wird in der vorliegenden

Arbeit ein Forschungsansatz gewahlt, der Professionalitit und Identitdt nicht



biographisch untersucht, sondern davon ausgeht, dass professionelle Identitat sozialkon-
struktivistisch im professionellen Alltag hergestellt wird.

Professionelle Identitét heisst nicht nur, das eigene Handeln zu reflektieren, sondern auch
in politischen und historischen Dimensionen zu denken. Die Auseinandersetzung mit der
Geschichte der Sozialen Arbeit und der aktuellen Professionalisierungsdebatte der
Schulsozialarbeit differenziert ein weiteres damit eng verbundenes Forschungsinteresse
heraus. Die Soziale Arbeit hat sich unter dem starken Einfluss der Frauenbewegung im
20. Jahrhundert professionalisiert und institutionalisiert (Matter 2011:11). Theorie und
Praxis der Sozialen Arbeit sind massgeblich von Aktivitaten, Anliegen und Forderungen
der Frauenbewegung geprégt. Lenz schreibt dazu, dass «[v]on Beginn an [...] das soziale
Geschlecht, die sich daraus ergebenden sozialen Ressourcen und die darauf zurlickzufiih-
rende soziale Ungleichheit Themen in und fur die Soziale Arbeit [waren]» (Lenz
2003:53). Die Unterscheidung zwischen dem biologischen Geschlecht (engl. sex) und
dem sozialen, gesellschaftlich-kulturell hergestellten Geschlecht (engl. gender) ist seit
den 1980er Jahren ein zentrales Konzept der feministischen Sozialwissenschaften. Dabei
lasst Gender Konstruiertheit, Beweglichkeit und Verénderbarkeit von Geschlecht zu,
wahrend Sex als biologische Gegebenheit aufgefasst wird (Czollek, Perko und Weinbach
2009:22). Der Begriff «Gender» verspricht, die Geschlechterpolaritdten Frau/Mann zu
uberwinden, indem geschlechtsspezifische Zuschreibungen analysiert werden (Lenz
2003:53). Mit der Genderperspektive soll eine Sensibilitét fur die gesamte Vielfalt unter-
schiedlicher Lebensrealitdten von professionell Handelnden und Adressat_innen der
Schulsozialarbeit gewéhrleistet werden. Dass die Genderperspektive zu den «Konstituti-
onsbedingungen der Professionalisierung Sozialer Arbeit» (Lenz 2003:53) gehort, ist un-
bestritten. Umso erstaunlicher ist es, dass die Reflexion der Kategorie Geschlecht nur
selten in theoretischen Ansatzen und Konzepten oder als Querschnittsaufgabe in Hand-
lungsfeldanalysen berticksichtigt wird (Bereswill und Stecklina 2010; Lenz 2003; Spies
2012). Die Schulsozialarbeit als Disziplin ist in machtvolle Geschlechterordnungen ein-
gebettet und Berufsakteur_innen handeln unweigerlich danach. Geschlechtersensibilitat
und die geschlechterreflexive Haltung von Schulsozialarbeitenden sind insbesondere in
der Interaktion und im Umgang mit Schiler_innen zentral. Die sozialwissenschaftliche
Forschung hat zur Aufgabe, die Analysekategorie Geschlecht auf Professions- und Hand-
lungsebene zu thematisieren und zu reflektieren. Dabei geht es nicht darum, Geschlech-

terdifferenzierungen oder Geschlechterstereotypen zu identifizieren und zu zementieren,



sondern aufzuzeigen, wo die Kategorie Geschlecht in der Profession und im professio-
nellen Handeln von Schulsozialarbeitenden eine Rolle spielt.

In der vorliegenden Arbeit wird ein sozialkonstruktivistischer Forschungsansatz gewdhit,
der Professionalitat und Identitat handlungsfeldspezifisch und geschlechterspezifisch un-
tersucht. Die Arbeit verfolgt zwei Ziele. Zum einen will sie mehr Uber den Identitétsbil-
dungsprozess von Schulsozialarbeitenden in interprofessionellen Kooperationssettings
erfahren. Zum anderen will sie die Analysekategorie Geschlecht auf Professions- und
Handlungsebene aufdecken und reflektieren. Die folgenden Forschungsfragen sind dabei

leitend:

(1) Wie wird professionelle Identitat von Schulsozialarbeitenden in interprofessionel-
len Kooperationssettings konstruiert?
(2) Welche Rolle spielt Geschlecht im professionellen Denken und Handeln von

Schulsozialarbeitenden?

Auf der Basis einer rekonstruktiven Analyse von Gruppendiskussionen mit Schulsozial-
arbeitenden aus dem Kanton Bern wird dem Forschungsinteresse in der vorliegenden Ar-
beit nachgegangen. Die Analyse ist dabei ergebnisoffen zu verstehen, um so Aushand-
lungsprozesse, Divergenzen und regionale Besonderheiten mitberiicksichtigen zu kon-
nen. Zusétzlich zu den Gruppendiskussionen werden quantitative Daten einer Fragebo-
generhebung mit Schulsozialarbeitenden aus dem Kanton Bern hinzugezogen. Wahrend
die quantitativen Daten dazu dienen, das relativ junge Handlungsfeld Schulsozialarbeit
sowie die im Kanton Bern tatigen Schulsozialarbeitenden auf einer allgemeineren struk-
turellen Ebene zu beschreiben, ermdglichen die Gruppendiskussionen tiefergehende Ana-
lysen der Konstruktionsmechanismen im professionellen Alltag von Schulsozialarbeiten-

den.
Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil der Arbeit wird der Analyserahmen
abgesteckt. Dazu wird eingangs ein historischer Einblick in die Entwicklung der Sozialen
Arbeit bis zur Herausbildung der Schulsozialarbeit gegeben (Kapitel 2). Anschliessend
werden empirische Ergebnisse aus vorangehenden Untersuchungen (Kapitel 3) sowie the-
oretische Verortungen (Kapitel 4) vorgestellt. Ein sensibilisierendes Modell (Kapitel 4.3),
welches den Theoriediskurs zusammenfasst und das Erkenntnissinteresse prézisiert, leitet

zum zweiten Teil der Arbeit Uber. Kapitel 5 widmet sich der Kontextualisierung der



Dissertation in dem vom Schweizerischen Nationalfond geforderten Gesamtprojekt. An-
schliessend widmet sich das Kapitel der empirischen Umsetzung, es legt das Design so-
wie die Methode des Forschungsvorhabens dar (Kapitel 5.2). Dabei wird in einem ersten
Teil die quantitative Fragebogenerhebung vorgestellt (Kapitel 5.3). Daran anschliessend
wird im Kapitel 5.4 das VVorgehen der Gruppendiskussionen beschrieben. Die Ergebnis-
prasentation in Kapitel 6 stellt den Kern der empirischen Arbeit dar. Einleitend werden
die Ergebnisse der quantitativen Fragebogenerhebung présentiert (Kapitel 6.1). An-
schliessend werden die Gruppendiskussionen gemass den Interpretationsschritten der the-
matic framework analysis (Ritchie und Lewis 2003) analysiert und verdichtet. Dabei wer-
den die Gruppendiskussionen nacheinander portratiert und ausgewertet (Kapitel 6.2), be-
vor die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen komparativ, entlang der beiden For-
schungsinteressen — professionelle Identitatskonstruktionen und Geschlechterkonstrukti-
onen — analysiert werden (6.3). Im dritten Teil werden Erkenntnisse aus Theorie und
Empirie zusammengeflhrt und diskutiert (Kapitel 7). Es folgt eine Schlussbetrachtung
der zentralen Erkenntnisse der Untersuchung (7.3), bevor die Limitationen der Analyse
beschrieben werden (Kapitel 7.4). Die Arbeit schliesst mit einem Ausblick auf weitere

Forschungsdesiderate (Kapitel 8).
Gendersensible Schreibweise

In der vorliegenden Arbeit wird eine gendersensible Sprache verwendet, die sich an den
Empfehlungen der Abteilung fir Gleichstellung der Universitat Bern (2017) orientiert.
Der sogenannte Gender Gap ist eine Moglichkeit, um die Geschlechtervielfalt auf sprach-
licher Ebene zu verdeutlichen und wird in der schriftlichen Sprache durch den Unterstrich
«_» symbolisiert: «Schulsozialarbeiter_innen». «Dieser markierte Abstand zwischen
mannlicher und weiblicher Wortform dient als Platzhalter fir alle sozialen Geschlechter
und Geschlechtsidentitdten jenseits des bindren Frau-Mann-Schemas» (Abteilung flr
Gleichstellung der Universitdt Bern 2017:38). Wird die weibliche oder mannliche
Schreibweise verwendet, ist entsprechend auch nur das jeweilige Geschlecht gemeint.



I. Teil: Analyserahmen

2 Entwicklung der Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit ist ein junges Handlungsfeld der Sozialen Arbeit, das sich in einer
Wachstums- und Profilierungsphase befindet. In der Schweiz waren Frauen die Wegbe-
reiterinnen der professionellen Sozialen Arbeit. Die Geschichte der Sozialen Arbeit und
die aktuelle Professionalisierungsdebatte zeigen, dass Geschlechterverhéltnisse und ge-
sellschaftliche VVorstellungen von Geschlechterdifferenzen zentral sind fir die Herausbil-
dung der Schulsozialarbeit. Im Folgenden wird die Geschichte der Sozialen Arbeit bis zur
Entwicklung des jungen Handlungsfelds Schulsozialarbeit nachgezeichnet. Dabei wird
aufgezeigt, wie Geschlecht und insbesondere Weiblichkeit im Professionalisierungspro-
zess der Sozialen Arbeit sowie heute in der Schulsozialarbeit konstruiert werden. An-
schliessend wird ein Uberblick Uber die Entwicklung und den aktuellen Stand der

Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz gegeben.

2.1 Von einer weiblichen Hilfstatigkeit zur Sozialen Arbeit

Dass sich die Soziale Arbeit in der Schweiz zu einer eigenstandigen Profession entwickelt
hat, ist einerseits der freien Wohlfahrt und andererseits den sozialen Bewegungen, insbe-
sondere der Frauenbewegung, zu verdanken (Matter 2011:15). Von Anfang an existierte
fur die Soziale Arbeit ein Spannungsverhaltnis zwischen politischer Gestaltungsmacht
von Wohlfahrt einerseits und privater Wohltétigkeit andererseits. Die 6ffentliche Verwal-
tung der Armut sowie die sozialstrukturelle Entwicklung lagen im 19. Jahrhundert in
Ménnerhand, wéhrend Frauen noch weitgehend vom o6ffentlichen Geschehen ausge-
schlossen und in der Rolle der Firsorgerinnen fir die Versorgung von Kindern und Pfle-
gebedurftigen zustandig waren (Matter 2011:49). Die Entstehungsgeschichte professio-
neller Sozialer Arbeit steht unter dem Vorzeichen komplementérer Geschlechterbilder
und ist durch Geschlechterverhdltnisse bestimmt (Barben und Ryter 1988; Brunner und
Ambord 2018; Matter 2011; Nadai, Sommerfeld, Buhlmann und Krattiger 2005). In ihrer
Dissertation Der Armut auf den Leib rlicken zeigt Matter, dass «sowohl geschlechtsspe-
zifische wie auch konfessionelle Abgrenzungsversuche und Machtanspriche [...] die
Frihphase der Berufsausbildung in der Sozialen Arbeit der Schweiz [pragen]» (Matter
2011:45). Das im 19. Jahrhundert dominierende Modell der freiwilligen, privaten und

mehrheitlich von Frauen geleisteten Firsorge stiess an seine Grenzen und war



ungentgend. Wichtige Impulse flr die Professionalisierung der Sozialen Arbeit zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts gingen von der friihen Frauenbewegung aus. Vertreterinnen
setzten sich nachhaltig fur bessere Ausbildungsmdglichkeiten und neue Erwerbsmoglich-
keiten fur Frauen ein (Matter 2011:53). Dies fiihrte zur Etablierung und Anerkennung
dieses neuen Berufsfeldes und zur Offnung des Tatigkeitsbereichs der Frauen fiir ausser-
hausliche Erwerbsarbeit. Unter Riickgriff auf das damals weit verbreitete und kaum um-
strittene Konzept der «sozialen Miitterlichkeit» formulierten Mitglieder der friihen Frau-
enbewegung ihre Emanzipationsforderungen (Matter 2011:51). Innerhalb der binér ge-
dachten patriarchalen Geschlechterordnung argumentierten sie, dass Frauen aufgrund ih-
rer «angeborenen» Mutterlichkeit, Tatigkeiten und Eigenschaften wie Hilfsbereitschaft,
Pflegen, Emotionalitat und Hingabe fiir das Wohl der anderen naturlicherweise mitbrin-
gen und sich daher firr bestimmte ausserhéusliche Tatigkeiten, wie beispielsweise in der
Armenfursorge, besser eignen als Manner. Aus emanzipatorischer Perspektive war dies
ein wichtiger Schritt, da sich dadurch die traditionelle Frauenrolle im 6ffentlichen Raum
ausweitete (Matter 2011:53). Ein starker Ausbau der Ausbildungsstétten fur Soziale Ar-
beit fand nach dem Ersten Weltkrieg mit der Griindung von Frauenschulen in Genf, Zi-
rich und Luzern statt (Matter 2011:67). Mit dem Ziel, in der Schweiz eine nachhaltige
und wissenschaftlich fundierte Soziale Arbeit aufzubauen, verfolgten die Schweizer Pio-
nierinnen die internationalen Entwicklungen und orientierten sich an den Methoden und
wissenschaftlichen Grundlagen internationaler VVorbilder. Die Schulleitungen der sozia-
len Frauenschulen der Schweiz wurden ausschliesslich von Frauen tibernommen (Matter
2011:83). Das ist insofern ein interessanter Aspekt, weil Fiilhrungspositionen in der Ver-
waltung, der Wirtschaft und im Bildungswesen zu der Zeit in der Regel den Mannern
vorbehalten waren. Die Schulleitungsfunktion in den Frauenschulen bildete nicht nur eine
Karrieremdglichkeit fur Frauen, sie erdffnete auch den Kontakt und Austausch mit nati-
onalen und internationalen Expertenforen der Sozialen Arbeit (Matter 2011:85). Dies
hatte zur Folge, dass fachliche Standards und Arbeitsabldufe in rein weiblichen Denk-
und Arbeitskontexten entwickelt wurden. Im Zuge der Institutionalisierung und Verwis-
senschaftlichung haben die Frauen jedoch an Anerkennung flr ihre praxisbezogenen und
wissenschaftlichen Leistungen sowie an Mitwirkung und Beeinflussung der Profession

eingebsst.

Parallel zu dem von Frauen geleisteten Engagement bei der Mitgestaltung der Sozialen

Arbeit setzten sich seit dem friihen 20. Jahrhundert auch Manner der staatlichen Fursorge



flr eine Professionalisierung der Sozialen Arbeit ein. Sie waren bestrebt darin, die Ar-
menflrsorge mitzugestalten und so spezifische Expertenpositionen und Arbeitsfelder fir
sich abzustecken (Matter 2011:95). Die 6ffentliche Armenfirsorge lag im 19. Jahrhundert
im Kompetenzbereich der Gemeinden und Kantone (Matter 2011:95-96). Bedrftige wa-
ren auf private Wohltatigkeit und 6ffentliche Firsorge ihrer Blirgergemeinde angewiesen.
Mit der Industrialisierung setzte eine verstarkte Binnenwanderung von Arbeiter_innen
ein. Durch die foderalistische Struktur und die angestiegene Einwohnerzahl waren die
Schweizer Stadte hinsichtlich der Armenfursorge vor neue Herausforderungen gestellt.
Als Reaktion darauf wurde die Schweizerische Armenpflegekonferenz gegriindet (Matter
2011:96). Sie war als eine Art interkantonales Parlament konzipiert und verfolgte das
Ziel, die foderalistische Struktur der 6ffentlichen Armenflrsorge zu durchbrechen. In ers-
ter Linie bildete sie eine Kommunikationsplattform, auf der sich Firsorgebehérden und
Fursorgepolitiker vernetzen konnten. Dabei waren Frauen weitestgehend ausgeschlossen.
Die Institutionalisierungs- und Professionalisierungsprozesse der ¢ffentlichen Flrsorge
orientierten sich an international diskutierten Modellen, wie dem Elberfelder oder Strass-
burger Firsorgesystem (Matter 2011:103). Die durch die neuen Firsorgemodelle entstan-
denen Arbeitsstellen bei Armen- und Fiirsorgedmtern waren von Mannern (meist Juristen,
Lehrern, aber auch solchen ohne héhere Berufsbildung) besetzt, wéahrend sich Frauen
weiterhin vermehrt in der Praxis betatigten und die direkte Flrsorge- und Beziehungsar-
beit mit Klient_innen bernahmen (Burkhardt Modena 1988:105). Die Vertreter der
Schweizerischen Armenpflegekonferenz waren bestrebt darin, neue Ausbildungsmog-
lichkeiten zu schaffen und die Soziale Arbeit an den Schweizer Universitaten zu veran-
kern. Die akademische Ausbildung sollte die gesellschaftliche Anerkennung vergrossern
und den Fursorgern ihre Expertenposition sichern (Brunner und Ambord 2018:124). Mit
der Verwissenschaftlichung wirde die Planung, Entwicklung und Theoriebildung Sozia-
ler Arbeit zunehmend von Ménnern Gbernommen werden, denn Frauen waren bis weit
ins 20. Jahrhundert von der universitdren Ausbildung ausgeschlossen. Die Soziale Arbeit
auf Universitatsebene zu institutionalisieren scheiterte jedoch. Vertreter aus verschiede-
nen Fakultdten argumentierten gegen eine universitdre Ausbildung der Sozialen Arbeit
mit der Begriindung, dass sie sich zu stark am Einzelfall und am praktischen Leben ori-
entiere und nicht dem Geist der Universitat entsprach (Matter 2011:110-111). Obwohl
sich Manner bereits friih vergeblich fiir eine Institutionalisierung der Sozialen Arbeit auf
Universitatsebene einsetzten, «[blieben] die Schulen fiir Soziale Arbeit [...] bis nach dem

Zweiten Weltkrieg eine Frauenwelt mit einer eigenen, festgefligten Kultur von Werten
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der sozialen Mitterlichkeit und der Politik der geduldigen kleinen Schritte zur beruflichen
und politischen Anerkennung der Frau» (Burkhardt Modena 1988:104). Die Offnung der
Frauenschulen fur Manner in den 1950er Jahren erfolgte nicht ohne Vorbehalte. An eini-
gen Schulen musste sich die Ménner einer psychologischen Eignungsabklarung unterzie-
hen, «da ihnen spezifische fursorgerische Fahigkeiten, welche man von einer Frau natir-
licherweise erwartete, nicht von vorneherein zugesprochen wurde» (Burkhardt Modena
1988:106). Geschlechtsspezifische Abgrenzungsversuche und Machtanspriiche prégen
somit die Frihphase der Berufsausbildung in der Sozialen Arbeit der Schweiz (Matter
2011:45). Im Spannungsfeld der Frauenbewegung und Professionalisierung der Sozialen
Arbeit in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts wurden Forderungen nach geschlech-
terspezifischen und feministischen Perspektiven in Ausbildung und Praxis laut. In der
Folge entstanden in der vorwiegend jungenorientierten Jugendarbeit spezifische Projekte
zur Sozialen Arbeit mit Mé&dchen und Frauen (Ammann Dula, Friedli und Frischknecht
2017:5). Das Ziel dieser Madchen- und Frauenprojekte war, auf die individuellen Beduirf-
nisse, Interessen und Lebenslagen von Frauen einzugehen, sie in ihren Handlungskom-
petenzen zu fordern und so altersgerecht, gleichgestellt und gleichberechtigt in die Ge-
sellschaft zu integrieren (Dachverband offene Kinder- und Jugendarbeit Schweiz 2012).
Die Forderung nach Gleichberechtigung, dem Abbau geschlechterspezifischer Benach-
teiligungen und Berucksichtigung der unterschiedlichen Lebenslagen von Médchen und

Jungen fuhrte unter anderem auch zur Etablierung der Sozialen Arbeit an Grundschulen.

2.2 Soziale Arbeit in der Schule

Die internationale Definition von Sozialer Arbeit der International Federation of Social
Workers (IFSW) und der International Association of Schools of Social Work (IASSW)
aus dem Jahr 2014 bildet die gemeinsame Grundlage der Disziplin und Profession welt-
weit. Diese Definition wurde von AvenirSocial ins Deutsche Ubersetzt und beschreibt den
Umfang, den theoretischen und praktischen Rahmen, sowie die grundlegenden Werte der
Sozialen Arbeit:

«Soziale Arbeit fordert als Profession und wissenschaftliche Disziplin gesellschaftliche
Verénderungen und Entwicklungen, den sozialen Zusammenhalt und die Ermdchtigung
und Befreiung von Menschen. Dabei sind die Prinzipien der sozialen Gerechtigkeit, der
Menschenrechte, der gemeinschaftlichen Verantwortung und der Anerkennung der Ver-
schiedenheit richtungsweisend. Soziale Arbeit wirkt auf Sozialstrukturen und beféhigt

Menschen so, dass sie Herausforderungen des Lebens angehen und Wohlbefinden
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erreichen kdnnen. Dabei stiitzt sie sich auf Theorien der eigenen Disziplin, der Human- und
Sozialwissenschaften sowie auf wissenschaftlich reflektiertes indigenes Wissen» (Ave-
nirSocial 2014:1).

Gemaéss Husi und Villiger (2012:14) umfasst die Profession Soziale Arbeit die drei Be-
rufsfelder Sozialarbeit, Sozialpadagogik und soziokulturelle Animation. Den drei Berufs-
feldern lassen sich verschiede Arbeitsfelder zuordnen. Dabei kdnnen einige eindeutig ei-
nem Berufsfeld zugewiesen werden, andere wiederum weisen Uberschneidungen in zwei
oder drei der Berufsfelder auf. Fir die Soziale Arbeit in der Schule hat sich in der
Deutschschweiz der Begriff Schulsozialarbeit etabliert. Die Schulsozialarbeit wird ge-
mass Husi und Villiger (2012:46) allen drei Berufsfeldern zugeordnet (Abbildung 1).

Abbildung 1:Arbeitsfelder und Berufsfelder Sozialer Arbeit
Sozialarbeit Sozialpadagogik

Abkldrungen fur Behtirden und Gerichte . .
Heimerziehung
Familien- und Jugendberatung

Zivilrechtliche Mandatsfllhrung Familienb itung Wohnbegleitung
Opferhilfe
Straf- und Massnahmenvollzug Behindertenarbeit
Volk - und Bewdh hilfe
o stk Drogen- und Suchthilfe
Arbeitsintegration _
Gassenarbeit
Wirtschaftliche Sozialhilfe Flichtlingshilfe und Integrationsarbeit

lnl familienerginzende Betreuung

Sozialberatung

omete g

Gesundheitsfrderung und Privention
Arbeit mit Senior(inn)en
Gemeimvesenarbeit Mobile Kinder- und Jugendarbeit
Offene Kinder- und Jugendarbeit

Gemeinde-, Stadt- und Quartierentwicklung

Kulturarbeit, dsthetische Bildung

Fremwilligenarbeit

Soziokulturelle Animation
Quelle: Husi und Villiger (2012:46).

Im gesamtschweizerischen Vergleich zeigt sich eine sprachregional unterschiedliche Ent-
wicklung und Ausrichtung der Schulsozialarbeit (Baier 2008:90-91; 2011a:64; Seiterle
2014:82). Der fachliche Austausch zwischen den verschiedenen Sprachregionen wird im-
mer wieder angestrebt, steht jedoch vor fachlichen und kulturellen Verstandigungsher-
ausforderungen. Wéhrend sich die Romandie eher an Ansatzen aus Frankreich orientiert,

bezieht sich die deutschsprachige Schweiz vorwiegend auf Konzepte aus dem deutsch-
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und englischsprachigen Raum (Baier 2011a:64). Die italienisch- und rdtoromanisch-spra-
chigen Gebiete tauschen sich bisher nur punktuell mit den bilingualen Regionen aus
(Baier 2011a:64). Fir die Schulsozialarbeit wird in der Deutschschweiz haufig auf die

Definition von Drilling verwiesen, die lautet:

«Schulsozialarbeit ist ein eigenstandiges Handlungsfeld der Jugendhilfe, das mit der Schule
in formalisierter und institutionalisierter Form kooperiert. Schulsozialarbeit setzt sich zum
Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwachsenwerdens zu begleiten, sie bei einer
flr sie befriedigenden Lebensbewaltigung zu unterstiitzen und ihre Kompetenzen zur L6-
sung von persdnlichen und/oder sozialen Problemen zu férdern. Dazu adaptiert Schulsozi-
alarbeit Methoden und Grundsatze der Sozialen Arbeit auf das System Schule» (Drilling
2009:95).

Die Schulsozialarbeit sticht durch ihre Eigenart und Besonderheiten heraus, was die Su-

che nach einer eigenen handlungsfeldbezogenen Identitat besonders interessant macht.

2.3 Entwicklung der Schulsozialarbeit in der deutschsprachigen Schweiz

Jugendhilfe und Schule waren und sind bis heute institutionell voneinander getrennt und
die professionellen Anliegen und Anspriiche der beiden Institutionen sind nicht immer
deckungsgleich. Die Jugendhilfe ist ein Handlungsfeld der Sozialen Arbeit. Sie hat zum
Ziel, «Eltern in ihrem Erziehungsauftrag zu unterstitzen, Kindern und Jugendlichen das
Hineinwachsen in die Gesellschaft zu erleichtern und allgemein dazu beizutragen, junge
Menschen und ihre Familien bei der Lebensbewaltigung zu unterstiitzen und forderliche
Bedingungen zu schaffen» (Drilling 2009:10). Die Schulen hingegen haben in erster Li-
nie eine Bildungs- und Erziehungsfunktion gegentiber den Schiiler_innen. Durch die in-
stitutionelle Trennung und die unterschiedlichen Funktionen haben sich unterschiedliche
Berufskulturen herausgebildet. Das &ussert sich beispielsweise hinsichtlich der Problem-
wahrnehmungen, Kommunikationsformen oder Handlungsspielrdumen der Berufsak-
teur_innen. Die berufskulturellen Unterschiede zeigen sich besonders deutlich in der Zu-
sammenarbeit. Die Schulsozialarbeit ist als Bindeglied zwischen Jugendhilfe und Schule
anzusiedeln. Dadurch ist die Schulsozialarbeit auf die Zusammenarbeit der beiden Insti-
tutionen angewiesen. Die Schule hat jedoch nicht nur die Funktion als Kooperationspart-
nerin, sondern bildet auch den Arbeitsort von Schulsozialarbeitenden. Drilling (2009)
stellt fur die Schweiz fest, dass die Schule und die Jugendhilfe ihre Zusammenarbeit ver-
nachléssigt haben, was zur Folge hat, dass sich in der Schweiz das sogenannte additive

Modell durchgesetzt hat. Das heisst, die Schule kooperiert mit der Sozialen Arbeit
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mehrheitlich in einer losen Form. Die Schulsozialarbeit operiert demnach «als eigenstén-
dige Abteilung einer nicht der Schule angehdrigen Organisation im Einzugsbereich von
Schulen» (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV 2010a:6). Das Verhaltnis
von Jugendhilfe und Schule basiert nicht nur auf der unterschiedlichen Funktionszuwei-
sung, sondern erfolgt auch im Interesse von Identitat und Profilierung der beiden Institu-
tionen (Raab, Rademacker und Winzen 1987:30). Das Verhaltnis, in dem die Jugendhilfe
und Schule zueinanderstehen, weist schon frih ein hierarchisches Ungleichgewicht auf.
Der Jugendhilfe wurde eine assistierende Rolle gegeniiber der Schule zugewiesen (Baier
2011a:70-71; Morschner 1988:149). Heute tritt sie als unabhangige und gleichberechtigte
Partnerin gegentber der Schule auf (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV
2010b:1). Eine formalisierte Zusammenarbeit im Sinne des integrativen Modells, wie es
die USA oder Deutschland kennen, konnte sich bis anhin in der Schweiz nicht durchset-
zen. Ungeachtet dieser institutionellen und berufskulturellen Hindernisse hat sich die Ko-
operation zwischen Jugendhilfe und Schule weiterentwickelt, was sich in der Entstehung
und Etablierung der Schulsozialarbeit verdeutlicht. Ausschlaggebend waren gesellschaft-
liche Veranderungen und damit einhergehende gewachsene Anforderungen an die Schu-
len. Die Entstehungsgeschichte der Schulsozialarbeit in der Schweiz ist nicht einheitlich
verlaufen, was grosstenteils dem foderalistischen System der Schweiz zugeschrieben
werden kann. Politische Entscheidungsstrukturen sowie sprachregional unterschiedliche
Orientierungen zu benachbarten Landern haben dazu gefiihrt, dass sich die Schulsozial-
arbeit in der Schweiz nicht nur zeitlich, sondern auch inhaltlich unterschiedlich entwickelt
hat (Baier 2011a:63-64). Wéahrend in der franzdsischsprachigen Schweiz die Schulsozi-
alarbeit unter den Bezeichnungen «conseiller social» oder «médiateur scolaire» bereits in
den 1960er Jahren an einigen Standorten aktiv wurde, entwickelte sie sich in der Deutsch-
schweiz mit etwa zehn Jahren Verspatung und anfangs eher zogerlich. Erst seit den
1990er Jahren ist eine quantitative Verbreitung der Schulsozialarbeit, zuerst in den Stad-
ten und anschliessen auch in landlichen Gebieten, zu verzeichnen (Baier 2008:87,
2011a:64). Die Sozialarbeiterinnen Christen und Pfeiffer (1999) machten im Rahmen ih-
rer Diplomarbeit eine Bestandsaufnahme (ber die Schulsozialarbeit in der Deutsch-
schweiz. Sie zeigen, dass bereits in den 1980er Jahren erste Projekte initiiert wurden.
Aufgrund der fehlenden langfristigen Finanzierung und Kooperationsschwierigkeiten mit
dem Berufsfeld Schule konnten sie sich jedoch nicht langfristig etablieren. Dass die
Schulsozialarbeit in den letzten 20 Jahren einen rasanten quantitativen Ausbau erlebt hat,

zeigt die von der Padagogischen Hochschule Bern und von der Berner Fachhochschule
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durchgefuhrte Nationalfondsstudie zu den Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen
der Schulsozialarbeit (Hostettler et al. 2020:43). Die Entwicklung und die Institutionali-
sierungserfolge der Schulsozialarbeit bekraftigen das von Baier (2011a:67) vorgeschla-
gene Phasenmodell zur Entwicklung der Schulsozialarbeit in der deutschsprachigen
Schweiz. Baier unterscheidet zwischen drei Entwicklungsphasen. Ausgehend von einer
Pionierphase, die Mitte der 1990er Jahre einsetzte, folgte ab Mitte der 2000er Jahre eine
Phase des quantitativen Ausbaus der Schulsozialarbeit. Mit der «zunehmenden Vernet-
zung der Praxis» und der «zunehmenden Diskussion von Fachfragen und Arbeitskonzep-
ten» hat die Schulsozialarbeit heute die Phase der «inhaltlichen Profilkonkretisierung»
erreicht (Baier 2011a:66-67). Laut Baiers (2011a:67) Phasenmodell tritt die Schulsozial-
arbeit mit den gegenwartigen Diskussionen um strukturelle und inhaltliche Profilbildung
in eine neue Ara der Professionalisierung ein. Die Gestaltungs- und Entstehungskompe-
tenzen von Schulsozialarbeit liegen mehrheitlich bei den Gemeinden (Baier 2011a:63).
Im Sinne des Subsidiaritatsprinzips tbernehmen die Kantone Koordinationsaufgaben
oder bieten férdernde Rahmenbedingungen, wenn beispielsweise mehrere Gemeinden
Schulsozialarbeit eingefiihrt und Unterstitzung angemeldet haben. Dies erlaubt der
Schulsozialarbeit, sich den regionalen Besonderheiten und dem regionalen Bedarf ent-
sprechend anpassen zu konnen. Gleichzeitig erschwert die daraus resultierende Vielfalt
eine national einheitliche Profilierung der Schulsozialarbeit (Baier 2011a:66; Seiterle
2014:82-83). Ein Aspekt der Vielfalt zeigt sich auch in den verschiedenen Tragermodel-
len, von denen sich in der deutschsprachigen Schweiz vier verschiedene herausgebildet
haben (Hostettler et al. 2020:40). Entweder ist die Schulsozialarbeit auf kantonaler, regi-
onaler oder kommunaler Ebene direkt einer Schule respektive einer Schulverwaltung oder
einer o6ffentlichen Sozialverwaltung angegliedert. Eine weitere Mdglichkeit ist, dass die
Schulsozialarbeit personell von einer Schulverwaltung und fachlich von einer Sozialver-
waltung gefiihrt wird. Die vierte, eher seltene Trégerform ist die Anbindung an einen
nichtstaatlichen Trager aus dem Sozialbereich (z.B. Vereine, freie Zweckverbéande, Sozi-
alfirmen) (Hostettler et al. 2020:40). Die Finanzierung der Schulsozialarbeit l1auft Gber
die jeweilige Tragerschaft, was zur Folge hat, dass je nach Region unterschiedlich hohe
finanzielle Ressourcen zur Verfiigung stehen. Vergleichsweise heterogen stellt sich auch
die gesetzliche Grundlage der Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz dar. Entsprechend
dem foderalistischen System und den Tragerschaften ist die Schulsozialarbeit in den kan-
tonalen Schulgesetzgebungen oder im Sozialrecht verortet (Baier 2015:42). Die UN-Kin-
derrechtskonvention, die 1997 von der Schweiz unterzeichnet wurde, bildet den Rahmen
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der Themen- und Aufgabenbereiche der Schulsozialarbeit (Baier 2008:113). Als Anwal-
tin von Kindern und Jugendlichen ist die Schulsozialarbeit verantwortlich fur die Reali-
sierung und Umsetzung der in der Konvention festgeschriebenen Rechte. In der Schweiz
gibt es auf nationaler Ebene zwei Berufsverbande, in denen sich die Schulsozialarbeiten-
den organisieren konnen. Der Berufsverband AvenirSocial hat in der Praxis eine grosse
Anerkennung und agiert fiir die gesamte Soziale Arbeit. Auf nationaler sowie auf kanto-
naler Ebene gibt es aktive Fachgruppen zur Schulsozialarbeit, die sich fiir die inhaltliche
und fachliche Weiterentwicklung engagieren und Veranstaltungen organisieren. Parallel
dazu hat sich der Schulsozialarbeitsverband SSAV entwickelt. Aus dem urspriinglich als
regionales Netzwerk fur Praktiker_innen angedachten Verband hat sich in den vergange-
nen Jahren ein nationales Netzwerk herausgebildet, das unter anderem hinsichtlich pro-
fessionalisierungsspezifischer Angelegenheiten mit AvenirSocial kooperiert.

Trotz regional unterschiedlichen Ausgestaltungen besteht in der deutschsprachigen
Schweiz Konsens dariiber, dass die Schulsozialarbeit ein niederschwelliges Angebot der
Sozialen Arbeit ist, das in dauerhafter, formalisierter und institutionalisierter Form mit
der Schule kooperiert (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV 2010a:4-5;
Baier 2015:55; Chiapparini et al. 2018:8; Drilling 2009; Ziegele 2014:28). Zu ihren
Hauptaufgaben gehdren Pravention, Beratung und Intervention. Zu ihren Adressat_innen
gehdren Schiler_innen, Lehrpersonen, Speziallehrkrafte, Schulleitungen und Eltern.
Trotz den konzeptionellen Ubereinstimmungen zeigt sich insbesondere hinsichtlich des
professionellen Selbstverstandnisses und der Rollenklarung in der Praxis von Schulsozi-
alarbeitenden nach wie vor Nachholbedarf, wie im folgenden Kapitel zum Forschungs-

stand deutlich wird.
3 Stand der Forschung

In diesem Kapitel sollen fiir die Fragestellungen relevante Forschungen in die Arbeit ein-
bezogen werden. Das Forschungsinteresse bewegt sich im Schnittpunkt zweier For-
schungsbereiche. Zum einen interessieren Erkenntnisse aus Forschungen, die professio-
nelle Identitatsbildungsprozesse untersuchen. Zum anderen bezieht sich die Arbeit auf
relevante Forschungsergebnisse zur Rolle von Geschlecht in Professionen und Professi-
onalisierungsprozessen. Fir die eigene Praxisentwicklung bezieht sich die Schulsozialar-
beit in der deutschsprachigen Schweiz vorrangig auf Konzepte, Theorien und Methoden

aus dem deutsch- und englischsprachigen Raum (Baier 2011a:64). Dementsprechend
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wurde auch die Literaturrecherche zum Forschungsstand ausgeweitet. Dabei liegt der Fo-
kus auf Forschungen aus Deutschland und den USA. Inshesondere die USA verfligen
Uber eine lange Tradition in der Schulsozialarbeit und nehmen international eine Pionier-
rolle ein. Bedeutungsvoll sind der differenzierte und vielfaltige Stand der Forschung und
die Theoriebildung zur Schulsozialarbeit (Olk und Speck 2015:99). In der Schweiz rich-
tete sich die Schulsozialarbeit jedoch lange Zeit vorwiegend an Deutschland aus, da
Deutschland einen &hnlichen Aufbau des staatlichen Institutionensystems aufweist (fode-
ralen Staatsaufbau, ausgebauten Sozialstaat, Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule) (Olk und Speck 2015:98). Recherchen, die uber die aktuelle Literatur der letzten
funf Jahre hinausgehen, wurden durchgefuhrt, um historische Erkenntnisse und Hinter-
grundinformationen zu lokalisieren und damit einen grésseren Einblick in die Konzepte
professioneller Identitadt und Geschlechterverhéltnisse im deutsch- und englischsprachi-
gen Raum zu erhalten. Bei der Schulsozialarbeit handelt es sich um ein junges Hand-
lungsfeld der Sozialen Arbeit, das von Traditionen und festgefligten Strukturen, die in-
nerhalb der Sozialen Arbeit existierten, beeinflusst ist. Geméass Baier «kann [sie] sich
somit auf Rollenklarungen und fachliche Uberlegungen beziehen, die bereits tibergrei-

fend fur das Gesamtspektrum Sozialer Arbeit entworfen wurde» (2011b:86).

3.1 Professionelle Identitat von (Schul-)Sozialarbeitenden

In der Sozialen Arbeit ist die Professionalisierung zu einem Dauerthema geworden (Dewe
und Otto 2018a:1191). Ob und inwiefern Soziale Arbeit als Profession verstanden werden
kann, wurde in den vergangenen Jahren kontrovers diskutiert. Staub-Bernasconi
(2009:24-27) bietet einen Ordnungsversuch beziglich der verschiedenen Standpunkte.
Die vorliegende Arbeit will nicht in den Turnus der Diskussionen einsteigen. Vielmehr
werden Strategien zur professionellen ldentitatskonstruktion analysiert. Auch die Frage
nach der professionellen Identitét in der Sozialen Arbeit bildet ein Kontinuitatsthema in
der sozialpaddagogischen Forschung und Diskussion. Einerseits wird professionelle Iden-
titat aufgrund der Heterogenitét und Pluralitat im Arbeitsfeld als uneindeutiges und daher
nicht anstrebenswertes Konstrukt diskutiert, andererseits wird gerade in der Identitétslo-
sigkeit oder der Vielfalt an Identitaten die Spezifika der professionellen Identitét der So-
zialen Arbeit gesehen (Kleve 2009:110). Des Weiteren wird professionelle Rollenklarheit
als wichtige VVoraussetzung fir professionelles Handeln und als relevante Schlusselkom-
petenz in der interprofessionellen Kooperation definiert (Bronstein 2003; Mellin, Ander-

son-Butcher und Bronstein 2011). In den Identitatsdebatten der Sozialen Arbeit muss
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differenziert werden zwischen der professionellen Identitét respektive den professionel-
len Selbstverstandnissen von Sozialarbeitenden und der Identitét der Sozialen Arbeit als
Profession (Haase 2017:33). Beide Perspektiven sind fir den Identitatsbildungsprozess
von Schulsozialarbeitenden relevant und werden im Folgenden aufgenommen. Eine
Reihe von Untersuchungen in den vergangenen Jahren konzentriert sich auf die Analyse
professioneller Identitatskonstruktion bei Studierenden der Sozialen Arbeit (Harmsen
2014; Locklear 2017; Seeck und Ackermann 2000; Urdang 2010). Die Identitatsbildung
im Studium stellt einen eigenen Forschungsschwerpunkt dar und soll hier nur kurz the-
matisiert werden. In einer qualitativen Studie untersucht Harmsen (2014) den Prozess
professioneller ldentitatsentwicklung wahrend des Bachelorstudiums. Wahrend Seeck
und Ackermann (2000:24) zum Ergebnis kommen, dass eine professionelle Identitat im
Studium nicht erkennbar und empirisch nachweisbar sei, zeigt Harmsen (2014:119)
exemplarisch auf, dass sie gelingen kann. Dafiir missen sich Studierende, Lehrende und
Hochschulen auf vier grundlegende Merkmale professioneller Identitétshildung verstan-
digen kdnnen: Annéherungen an Professionalitat (Abgrenzungen und Unterscheidungen),
sinnlich erfahrbare Praxis (eigene Praxiserfahrungen), kognitive Identitat (Theorie-Pra-
xis-Verknupfung) und subjektive Aneignungsformen professioneller Identitét (Reflexivi-
tat) (Harmsen 2014:55-117). Anhand einer systematischen Literaturrecherche identifi-
ziert Locklear (2017) 34 Studien, die zwischen 2002 und 2016 die professionelle Identi-
tatskonstruktion bei Studierenden der Sozialen Arbeit untersucht haben. Gemadss den Stu-
dien ist unbestritten, dass die Ausbildung ein wichtiger Ort der Vermittlung von Fach-
lichkeit und Professionalitat ist, und diese Kenntnisse auch Einfluss auf die professionelle
Praxis von Sozialarbeitenden haben (Locklear 2017:63-64). Eine kohéarente professio-
nelle Identitét bildet einen wichtigen Teil fur den Aufbau von Widerstandsfahigkeit, um
sich als qualifizierte Professionelle den verschiedenen Herausforderungen zu stellen und
sich in der Praxis zu positionieren (Adamson, Beddoe und Davys 2012; Beddoe und
Adamson 2016). Die Identitatskonstruktion ist ein fortlaufender Prozess, der sich mit dem
Berufseintritt und in der professionellen Praxis stets weiterentwickelt. In ihrer Disserta-
tion untersucht Moorhead (2017) anhand mehrerer qualitativer Interviews mit 17 Sozial-
arbeitenden die professionelle Identitatskonstruktion im Verlauf des ersten Jahres nach
ihrem Berufseinstieg. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die professionelle Identitit von
Sozialarbeitenden mit dem Berufseintritt und im Verlauf des ersten Jahres veréndert hat.
Insbesondere berichteten die Sozialarbeitenden, dass sich ihr professionelles Wissen und

ihre Fahigkeiten in der professionellen Praxis und im Umgang mit Unsicherheiten
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weiterentwickelt haben. Moorhead (2017:257-258) hat festgestellt, dass die Sozialarbei-
tenden im ersten Jahr nach Eintritt in die professionelle Praxis nicht nur ihre professio-
nelle Rolle und Identitét, sondern auch ihren persdnlichen professionellen Stil entwickeln
konnten. Die Erfahrungen und die Anpassungsphasen der Teilnehmenden waren nicht
linear und homogen, sondern abhangig von der individuellen Erfahrung der Sozialarbei-
tenden und der Komplexitét ihrer Organisation. Demnach sollte die Entwicklung der pro-
fessionellen Identitat kein individueller und isolierter VVorgang sein. Moorhead schreibt
dazu «[a] systemic approach is needed, where all key stakeholders are actively involved»
(Moorhead 2017:269). Die Studien zeigen, dass professionelle Identitatshildungsprozesse
von Berufsakteur_innen bereits in der Ausbildung beginnen und sich im Verlauf der be-
ruflichen Karriere weiterentwickeln und verandern. Die Annahme der professionellen
Identitatskonstruktion als ein sich stets verandernder und lebenslanger Prozess erhalt in
der empirischen Sozialforschung breite Unterstiitzung (Barretti 2004; Bolin, Crews,
Countryman-Roswurm und Grant 2014; Daniel 2007, 2011; Earls Larrison und Korr
2013; Haase 2017; Harmsen 2004, 2014; Klische 1994; Kruse 2004; Miller 2013; Schaf-
fer 2013; Valutis, Rubin und Bell 2012; Webb 2017; Wiles 2013). In der sich schnell
wandelnden, pluralistischen und individualisierten Gesellschaft kdnnen sich Personen
und Professionen nicht mehr auf eine dauerhafte und eindeutige Identitat verlassen. Das

gilt gemass Kleve (2009) auch fur Sozialarbeitende und die Soziale Arbeit. Er schreibt:

«Hinsichtlich der sozialarbeiterischen Identitatsfrage geréat hier beispielsweise in den Blick,
dass Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter auch ohne, dass die Identitatsfrage klar, ab-
schliessend und befriedigend beantwortet wird, agieren miissen; dass sie ihre Tatigkeiten
ausfiihren, obwohl offen bleibt, wie die professionelle Identitat nun klar beschrieben oder
gar identifiziert werden kann» (Kleve 2009:116).

Daraus schliesst Kleve, «dass SozialarbeiterInnen ihr VVerhaltnis zur professionellen Iden-
titdt postmodern entspannen kdnnen» (2009:116). Im Kontrast zum stabilen und kontinu-
ierlichen Identitatsgebilde der Moderne zeichnen postmoderne Perspektiven ein fragmen-
tiertes, sich veranderndes und konstruiertes Bild von Identitaten. Vor dem Hintergrund
der gesellschaftlichen Dynamik der Pluralisierung sind Kontinuitatsbestrebungen unge-
eignet und plurale sowie sich stets verandernde Identitaten sind das Ergebnis. Kleve
(2009) verweist auf drei interessante Untersuchungen, die als empirische Belege fir die-

ses postmoderne Postulat dienen und im Folgenden vorgestellt werden.
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In der etwas &lteren quantitativen Studie von Klische (1994) wurden mehrere hundert
Sozialarbeitende aus unterschiedlichen Arbeitsfeldern zu ihren Tétigkeitsmerkmalen und
Selbstbeschreibungen befragt. Die Konfliktbewaltigung wird als identitétsstiftendes
Merkmal definiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Ausbildung einer eindeutigen Kontur
durch die Vielfalt der Arbeitsfelder erschwert wird. Auch die Tatigkeiten innerhalb der
verschiedenen Arbeitsfelder sind vielfaltig, komplex und unscharf. Klische schreibt:

«Die Vielseitigkeit der Aufgaben und die grosse Palette an Einsatzmoglichkeiten bieten
zwar eine Chance zur Selbstentfaltung, bedingen andererseits aber diffuse Vorgaben mit
unerfullbaren Erwartungen und zeichnen manchmal ein Bild von Beliebigkeit, im Extrem-
fall von Bedeutungslosigkeit» (1994:92).

Klische (1994:92) schliesst daraus, dass ein personlich gefestigtes Berufsverstandnis erst
nach langjahriger Berufserfahrung erreicht werden kann. Die Nichtmessbarkeit der be-
ruflichen Leistung und des Berufserfolges ist eine weitere Schwierigkeit fur das Selbst-
verstandnis der Professionellen und erschwert den Erwerb einer positiv besetzten Identi-

tat. Dazu schreibt Klische:

«Viele Sozialarbeitende haben das Gefiihl, ,Méadchen fiir alles® zu sein und soziale Feuer-
wehr spielen zu missen, ohne mit entsprechendem Sozialprestige belohnt zu werden. [...]
Als Pufferberuf zwischen Gesamtgesellschaft und Randgruppen ist man fiir die ungeldsten
Probleme zustandig, wird aber nicht eindeutig in die Hierarchiestrukturen von Institutionen
und Gesellschaft eingebunden» (1994:99).

Die Ergebnisse der Studie von Kliische (1994:99) zeigen, dass Sozialarbeitende in einem
professionellen Kontext agieren, der gepragt ist von verschiedenen Interessen, Anforde-
rungen und Standpunkten. Das Aushalten von Widersprichen ist Teil der professionellen
Identitat. Eine stabile professionelle Identitatskonstruktion kann erst gelingen, wenn die
Sozialarbeitenden lernen, «die Ubertragene soziale Verantwortung anzunehmen, die Mitt-
lerposition zwischen divergierenden Interessengruppen zu akzeptieren, die Ausgangspo-
sition der Entscheidungen klarzustellen und die Chance des personlichen Wachstums
durch die Herausforderungen des Berufes [zu] schétzen» (Klische 1994:100).

Harmsen (2004) untersucht in einer qualitativen Studie mittels der Grounded Theory, wie
die professionelle Identitat von Akteur _innen der Sozialen Arbeit konstruiert wird. Dabei
flhrte er 16 Interviews mit Sozialarbeitenden aus verschiedenen Bereichen der Sozialen
Arbeit durch. Als méglicher Bezugsrahmen verwendete er dabei konstruktivistische Er-

kenntnistheorien. In seiner empirischen Untersuchung kommt er zum Ergebnis, dass die

19



Soziale Arbeit eine Profession ist, «die sehr stark von subjektiven Erfahrungen und Kon-
struktionen gepragt ist» (Harmsen 2004:225). Die Subjektivitat verwies auf einen biogra-
fischen Zugang zur Sozialen Arbeit. Demnach ist «eine subjektive, handlungsorientierte,
reflexive und flexible Konstruktionsleistung» flr die Herstellung der professionellen
Identitat der Sozialen Arbeit zustandig (Harmsen 2004:322). Durch seine Untersuchun-
gen zur professionellen Identitatskonstruktion im Studium und in der Praxis der Sozialen
Arbeit kommt Harmsen (2004, 2014) zur Erkenntnis, dass gelingende professionelle
Identitat dort entsteht, wo Theorie, Praxis und Biografie in einen Sinnzusammenhang ge-
stellt werden. Diesbeziiglich identifiziert Harmsen ein Problem darin, dass es der Praxis
an «systematischen Theorie-Praxis-Verknupfungen [mangelt], die individuell durch Fort-
und Weiterbildungen sowie das Selbststudium aktueller Publikationen ansatzweise kom-
pensiert werden» (Harmsen 2014:15). Er schliesst daraus, dass es keine eindeutige und
kollektiv geteilte professionelle Identitat der Sozialen Arbeit gibt (Harmsen 2004). Aller-
dings lassen sich erfolgreiche Strategien der Identitatskonstruktion ableiten. Harmsen

schlussfolgert:

«Die Konstruktion professioneller Identitét in der Sozialen Arbeit bleibt ein flexibles, prin-
zipiell unabgeschlossenes Projekt, das von den reflexiven, handlungsorientierten Konstruk-
tionsleistungen der Professionellen in sich permanent wandelnden gesellschaftlichen Wirk-
lichkeiten gestaltet wird» (Harmsen 2004:335-336).

Anhand von zwolf Leitfadeninterviews vergleicht Kruse (2004) die Erfahrungen von So-
zialarbeitenden mit denen von Fachpersonen aus dem Informations- und Kommunikati-
onsdienstleistungsbereich. Ein Ziel der Studie ist es, «ein alternatives Professionalisie-
rungs- beziehungsweise Professionalitatsverstandnis zu generieren», das sich gemass
Kruse, «auf die subjektivierenden, nicht standardisierbaren Potenziale der fachlich han-
delnden Subjekte beruft und die Bedeutung von implizitem Erfahrungswissen, Gespur
und personlichkeitsdispositionellen Eigenschaften (Talent) herausstellt» (Kruse
2004:10). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die beiden Professionsgruppen hin-
sichtlich der professionellen Identitatsproblematik sehr dhnlich sind und dass die klassi-
schen professionstheoretischen Konzepte, die auf Formalisierung und Standardisierung
abzielen, fiir die von ihm untersuchten Professionsgruppen untauglich sind. Die fachliche
Bewaltigung von Ambivalenzen wird als das zentrale Professionalitdtsmerkmal formu-

liert. Dies gilt nicht nur fir die Soziale Arbeit, sondern «fiir alle Berufe in der
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,postmodernen‘ Gesellschaft: ,Arbeit und Ambivalenz* werden in dieser Paarung zu ei-
nem universellen Thema» (Kruse 2004:339).

Die Ergebnisse der Studien von Kliische (1994), Harmsen (2004) und Kruse (2004) zei-
gen, dass die offene sozialarbeiterische Identitit «in postmoderner, mithin in spieleri-
scher, konstruktiver und reflexiver Weise genutzt werden [kann]» (Kleve 2009:119).
Neuere Erkenntnisse auf die Fragen, wie Sozialarbeitende professionelle ldentitat kon-
struieren und warum professionelle Identitat in der Sozialen Arbeit von Bedeutung ist,
liefert ein Sammelband von Webb (2017). Der Fokus liegt auf den Selbstverstandnissen
von Sozialarbeitenden, den professionellen Beziehungen, den Werte- und Normenvor-
stellungen sowie den Erfahrungen im professionellen Handeln (Webb 2017). Die Bei-
trage im umfangreichen zweiten Teil fokussieren auf die verschiedenen Kontexte, in de-
nen professionelle sozialarbeiterische Identitdten konstruiert werden. Es wird deutlich,
dass Identitatskonstruktion in einem verflochtenen Komplex von Institutionen, Struktu-
ren und Prozessen geschieht, die jeweils unterschiedlich das professionelle Handeln und
die professionelle Identitat beeinflussen. Das heterogene Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit,
die verschiedenen Akteur_innen, mit denen Sozialarbeitende interagieren, sowie die Viel-
falt in der professionellen Praxis zeigen, dass die Ausbildung einer professionellen Iden-
titat in der Sozialen Arbeit gegebenenfalls tiberhaupt nicht méglich ist (Kleve 2009). Pro-
fessionelle Identitat wird insbesondere in der Interaktion mit anderen Personen konstru-
iert und erfordert eine allgemeine Selbstreflexion (Bayne-Smith, Mizrahi, Korazim-Ko-
rosy und Garcia 2014; Gitterman 2014; Harmsen 2004, 2014; Urdang 2010). In dem
Sinne weist auch die Untersuchung von Bayne-Smith et al. (2014) interessante Ergebnisse
auf. Sie untersuchen in ihrer Studie 50 Professionelle aus sechs unterschiedlichen Diszip-
linen — unter anderem der Sozialen Arbeit — hinsichtlich ihrer Kenntnisse und ihren Er-
fahrungen in der interprofessionellen Kooperation. Diejenigen, die ein starkes Mass an
professioneller Identitat angaben, waren offener hinsichtlich professioneller Anderungen,
Erweiterungen oder VVerbesserungen ihrer professionellen Identitat, wahrend der Karriere
(Bayne-Smith et al. 2014:120). Die Ergebnisse zeigen, dass die professionelle Identitat
der befragten Fachpersonen, die in interprofessionellen Settings arbeiten, gefestigter ist.
Insbesondere die Personen, die bereits einige Jahre auf ihrem Gebiet gearbeitet haben,
identifizieren sich stark mit ihrer Kernprofession, in der sie sich sozialisiert und ausge-
bildet haben. Die Ergebnisse weisen auch darauf hin, dass die starke professionelle Basis
die Moglichkeit eroffnet Auftrdge und Téatigkeiten Uber ihren professionellen Auftrag

hinaus auszufthren, ohne ihre urspringliche professionelle Identitét zu verlieren (Bayne-
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Smith et al. 2014:120). In ihren Uberlegungen zur ldentititsbildung an der Grenze zur
Schulpadagogik stellt Iser (2011) fest, dass sich Identitat und Profil durch Abgrenzungen
und Nichtzustéandigkeiten scharft. «Im Schritt hin zu einem echten Dialog» sieht Iser
«eine Chance sowohl der wechselseitigen Bereicherung als auch der Starkung der sozial-
padagogischen ldentitat» (2011:178). Demnach geht es in der Kooperation zwischen ver-
schiedenen Professionen nicht darum, die eigenen Grenzen aufzuheben, sondern sich des

Eigenen stérker bewusst zu werden.

Die interprofessionelle Kooperation gehért zu den Kernaufgaben von Schulsozialarbei-
tenden (Spies und Potter 2011:29). Die Studie von Haase (2017) fokussiert sich auf das
Feld der Schulsozialarbeit und untersucht anhand sechs biographisch-narrativer Inter-
views die Entwicklung beruflicher Selbstverstandnisse von Schulsozialarbeiter_innen mit
mindestens zweijahriger Berufserfahrung. Das wissenschaftliche Interesse besteht darin,
die berufliche Sozialisation zu untersuchen, um davon handlungsleitende Verstandnisse
und Orientierungen der Schulsozialarbeitenden zu gewinnen. Haase (2017) bedient sich
dabei des theoretischen und methodischen Konzepts der sozialwissenschaftlichen Bio-
graphieforschung. Das professionelle Selbstverstandnis zeigt sich als «vorlaufiges Resul-
tat von permanenter biographischer und beruflicher Selbstverortung und biographischer
Passungsarbeit» (Haase 2017:411). Die Interdependenz von biografischen Verlaufen,
Identitat und professionellem Handeln in der Sozialen Arbeit ist empirisch unumstritten.
Es liegen eine Reihe von Studien vor, die die Bedeutung der Biographie flr die Heraus-
bildung professioneller Identitat im Studium (Harmsen 2014; Locklear 2017; Seeck und
Ackermann 2000), in der Berufseinstiegsphase (Moorhead 2017) und fiir das professio-
nelle Handeln (Daigler 2008; Grasshoff und Schweppe 2009; Haase 2017; Harmsen
2004) herausgearbeitet haben. Unter dem Aspekt der biografischen (Re-)Konstruktion
und dem Aspekt des gegenwartigen beruflichen Selbstverstandnisses zeigen die Ergeb-
nisse von Haase (2017:365), dass Selbstbestimmung ein Kennzeichen der beruflichen
Selbstverstandnisse der Schulsozialarbeitenden darstellen. Ebenfalls zeigen die Aussagen
der Schulsozialarbeitenden, dass das professionelle Selbstverstandnis von fremdbe-
stimmten Elementen, wie strukturellen Einbindungen und Funktionszuweisungen, beein-
flusst wird. Die Doppelzugehérigkeit zu Kinder- und Jugendhilfe und Schule bildet eine
Besonderheit der Schulsozialarbeit. Gemass Haase konnen «[e]in ,Uberleben und sozi-
alpadagogische Handlungsfahigkeit bei einer kontinuierlichen Tatigkeit in der Schule,

[...] nur durch eine Form der Zugehorigkeit gesichert werden» (2017:370). Aus den
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Ergebnissen zieht Haase die Erkenntnis, dass nicht nur die Soziale Arbeit, sondern «[...]
erstaunlicherweise auch der Arbeitsraum Schule offensichtlich ein auBerordentlich hohes
Potenzial flr die Selbstverwirklichung [bieten]» (2017:368). Die befragten Schulsozial-
arbeitenden konstruieren die Schule, fir die sie zustandig sind, Uberwiegend als «ver-
traute Zugehdorigkeitsraume» (Haase 2017:411). Dieses Ergebnis erstaunt in Anbetracht
der Differenzherstellung zwischen Kinder- und Jugendhilfe und Schule. Der Titel der
Dissertation von Baier (2007) Zu Gast in einem fremden Haus wird in der sozialarbeite-
rischen Fachdiskussion oft flr die Beschreibung der Schulsozialarbeit in Schulen ver-
wendet. Baier (2007) untersucht in der Studie Praktiken der Sozialen Arbeit an Schulen.
Im Rahmen der professionstheoretischen Analyse fuhrt er Expert_inneninterviews mit
Fachkraften aus der Sozialen Arbeit und mit Lehrpersonen in Schulen durch. In diesem
Kontext verweist der Titel auf mehrere Zusammenhange. Zwei der interviewten Personen
aus der Sozialen Arbeit betonen, dass sie in der Schule einen «Gaststatus» haben (Baier
2007:16). Die Metapher verweist in dem Zusammenhang «auf prekére Beschaftigungs-
verhaltnisse, eine immer wiederkehrende Notwendigkeit der Legitimation der eigenen
Berufsaustibung sowie auf die Abhangigkeit der eigenen Berufsausiibung von schuli-
schen und ubergeordneten politischen Entwicklungen» (Baier 2007:16). Zudem bezieht
sich der Titel auch auf die in den Interviews geschilderten Missverstandnisse zwischen
Sozialer Arbeit und Schule respektive zwischen den Professionsgruppen, die innerhalb
der Schule zusammenarbeiten. Beispielsweise wenn Schulsozialarbeitende mit zu hohen
Erwartungen und Anforderungen seitens der Lehrpersonen konfrontiert werden (Baier
2007:16-17). Die Charakterisierung der Sozialen Arbeit als «Gast» ist nicht neu (Baier
2007). Dies liegt daran, dass Sozialarbeitende oft als alleinige Vertretungen ihrer Profes-
sion in fachfremden Bereichen, wie beispielsweise im Gesundheits- oder Bildungswesen,
tatig sind. Die Diskussionen Uber die Positionierung der Sozialen Arbeit in komplexen
Institutionen, wie beispielsweise im Spital oder in der Schule, weisen Parallelen auf, so
dass die Erkenntnisse der Untersuchungen fir beide Bereiche interpretiert werden kon-
nen. Untersuchungen von Beddoe (2011, 2013) iber Sozialarbeitende im Gesundheits-
wesen zeigen, dass sich diese Uber fehlende professionelle Anerkennung und Marginali-
sierung in der professionellen Praxis beklagen. Am meisten kritisieren sie die fehlende
Autonomie in der Praxis, die begrenzten Entscheidungsmoglichkeiten und den Mangel
an Ressourcen (Beddoe 2011:572). Gerade professionelle Identitatskonstruktionen sind
gepragt von Macht- und Hierarchiegefallen, die innerhalb der Institutionen herrschen.

Schulsozialarbeitende arbeiten mit mehreren Professionen zwischen zwei machtigen
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Systemen, die fiir das Wohlergehen von Kindern und Jugendlichen zusténdig sind. In der
Fachliteratur wird in dem Zusammenhang immer wieder ber die fehlende gleiche Au-
genhohe zwischen Lehrkraften und Sozialarbeitenden hingewiesen (Baier 2007; Haase
2017). Die Soziale Arbeit in Schulen befindet sich in einem «Spannungsfeld zwischen
eigenstandiger Professionalitat und Hilfsberuf fiir die Professionalisierungs- und Entlas-
tungsbestrebungen von Lehrkraften» (Baier 2007:251). Fur die Schulsozialarbeit lasst
sich in den vergangenen Jahren die Entwicklung von einer die Lehrpersonen entlastenden
Dienstleistung an Schulen hin zu einem weiter expandierenden, eigenstandigen Hand-
lungsfeld beobachten (Haase 2017:20). Trotz der zunehmenden Einbettung fihlen sich
die Schulsozialarbeitenden in ihrer Arbeit oft isoliert (Beddoe 2017:13). Die Isolation von
ihren Arbeitskolleg_innen und die alleinige Platzierung in der Schule kdnnen zu Konflik-
ten und professioneller Unzufriedenheit fihren (Beddoe 2017:14). Die Ergebnisse der
Studie von Beddoe (2017:15) zeigen, dass die Investition in Vernetzung und interprofes-
sionelle Kooperation ein Schlisselfaktor ist, um sich aus dem marginalisierten Status zu
befreien und gegen die resistente Haltung der Schulen anzugehen. Durch die Minderhei-
tenposition und den Gast-Charakter werden Anliegen der Schule oft hoher gewichtet und
Schulsozialarbeitende mussen sich starker positionieren, um sich Gehor zu verschaffen
(Beddoe 2017:2). Die Priorisierung von schulischen Anliegen fuhrt dazu, dass das Poten-
tial von Schulsozialarbeit nicht ausgeschopft wird (Beddoe 2017:4). Die Ergebnisse von
Beddoe (2017) zeigen, dass die Wahrnehmung der Schule als Gastgeberin und die
Schulsozialarbeit als Gast zu einem Machtgefélle zu Ungunsten der Schulsozialarbeit
flhrt. Dies zeigt sich auch in Aussagen der befragten Schulsozialarbeitenden. So erklarte
die Schulsozialarbeiterin Alison «“We often refer to principals being the kings or queens
of their own island’ which they ‘rule with an iron fist’» (Beddoe 2017:10). Die Frage
nach Macht und Identitat in Kooperationen stellt sich in der Schulsozialarbeit insbeson-
dere mit Berticksichtigung der Tragerschaft (Haase 2017:371). Es ist anzunehmen, dass
die professionellen Handlungsspielrdume von der Anbindung der Schulsozialarbeit be-

einflusst werden. Miehle-Fregin schreibt:

«Wo z.B. Berufsanfanger der Sozialen Arbeit direkt beim Schultrdger angestellt einem
ganzen Lehrerkollegium samt Schulleiter [sic!] alleine gegeniiberstehen, ist dies ihrer pro-
fessionellen Identitdt nicht gerade forderlich. Sie brauchen in solchen Konstellationen
umso mehr die Fachlichkeit eines starken Tragers der Jugendhilfe in ihrem Rucken, insbe-
sondere auch, wenn es sich um die berufliche Sozialisation in ihrer ersten Arbeitsstelle
handelt» (2011:165).
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Die Unabhangigkeit von der Schule fuhrt dazu, dass die Schulsozialarbeitenden von den
Kindern und Familien als unabhéngige und neutrale Fachpersonen wahrgenommen wer-
den (Beddoe 2017:2). Die Schwierigkeiten flr die Entwicklung einer professionellen
Identitat werden von den Schulsozialarbeitenden vor allem im Falle der Anbindung bei

schulischen Tragern gesehen (Haase 2017:371).

3.2 ldentitéat, Profession und Geschlecht

Die Soziale Arbeit ist bis heute in ihrer Vorstellung und in der Lehre sehr eng mit dem
Konzept der «geistigen Mautterlichkeit» verbunden (GroBmmaR 2008; Matter 2011,
Sachsse 2001). Wie die Debatte um die professionelle Identitat ist auch der Diskurs um
Geschlecht und Profession kein neues Phdanomen, sondern so alt wie die Soziale Arbeit
selbst (Kapitel 2). Die geschlechterspezifische Segregation in der Sozialen Arbeit spricht
dafiir, dass die Wirkungsmacht der Strukturkategorie Geschlecht fortwéhrend existiert.
Die Statistik zeigt, dass nach wie vor mehr Frauen Soziale Arbeit studieren als Manner
(Keller 2018:24). Diese geschlechtsspezifische Segregation lasst sich im nationalen und
internationalen Gebiet bereits seit den 1980er Jahren dokumentieren. Lyons, La Valle und
Grimwood (1995:177) zeigen: Selbst wenn Manner sich fir ein Studium der Sozialen
Arbeit entschieden haben, ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie das Studium beenden klei-
ner als bei Frauen. Sie leiten daraus ab, dass dies mit dem professionellen Status, dem
Lohnniveau und dem gesellschaftlichen Ansehen einer Profession zu tun hat. Das heisst,
je tiefer diese drei Faktoren sind, desto weniger sind Ménner bereit, sich in dem Bereich
auszubilden. Die geschlechtsspezifische Segregation im Studium halt sich auch heute
noch hartnéckig in der Schweiz. Statistische Daten des Bundesamtes fur Statistik (2020)
zu den Studierendenangaben 2019/20 belegen, dass im Fachbereich Soziale Arbeit 73.7
Prozent der Studierenden Frauen waren. Eine geschlechterspezifische professionelle Seg-
regation findet sich auch im Arbeitsmarkt und ist ein weltweites Phanomen (Charles und
Grusky 2005; Estevez-Abe 2006; Jarman, Blackburn und Racko 2012). Sie umfasst eine
horizontale und eine vertikale Dimension. Die Soziale Arbeit gehort zu den numerisch
und traditionell weiblich geprégten Professionen. McPhail argumentiert, «having a nu-
merical majority does not automatically translate into having power or control»
(2004:323) und bezeichnet die Soziale Arbeit «as a female majority, male-dominated pro-
fession» (2004:325). Auch wenn Manner in der Sozialen Arbeit die numerische Minder-
heit bilden, sind sie durch ihre Ubervertretung in Filhrungs- und Leitungspositionen in

den einflussreicheren und machvolleren Positionen. Die geschlechtsspezifische Spaltung
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des Arbeitsmarktes flihrt zu benachteiligenden Faktoren, denn die «Vergeschlechtli-
chung» einer Profession lagert sich in den professionellen Strukturen ein (Wetterer 2017).
Die enge Verknipfung sozialer Berufe mit Weiblichkeit stellt bis heute ein Problem dar,
weil die geschlechtsspezifische Konstruktion mit der Abwertung einer Profession einher-
geht (Briickner 2013:110-111). Die typischerweise von Frauen gewdahlten Professionen
sind durch einen geringeren Sozialstatus, ein tieferes Lohnniveau und weniger Aufstiegs-
mdoglichkeiten gepragt als vergleichbare Professionen mit einem hohen Manneranteil
(Charles 2005; Earle 2008; Gauthier und Gianettoni 2013; Wetterer 2017). Die Verge-
schlechtlichung von Professionen lagert sich nicht nur in den professionellen Strukturen
ein, sondern Ubertragt sich auf die Berufsakteur_innen. Thematisch anschlussféhig an das
vorliegende Forschungsinteresse erweist sich die Studie von Jinemann (2000). Sie unter-
sucht geschlechtstypische professionelle Identitatsbildungsprozesse aus interaktionisti-
scher Sicht anhand leitfadengestltzter Interviews mit Sozialarbeiter_innen. Sie kommt
zum Schluss, dass bei den befragten Schulsozialarbeitenden die Identitatsentwicklung
eher tiber professionelle als Giber geschlechtsrollentypische Kompetenzausbildungen voll-
zogen wird. Das heisst jedoch nicht, dass Geschlecht im professionellen ldentitatsbil-
dungsprozess und praktischen Handeln keine Rolle spielt. Die Ergebnisse bestatigen den
Zusammenhang zwischen geschlechtsabhéngiger Teilhabe an Sozialisationsprozessen
und der Ausbildung spezifischer Eigenschaften und Féahigkeiten (Jinemann 2000:203).
Beispielsweise im Umgang mit Herausforderungen bevorzugen «Kollegen [...] korper-
lich aktive, die Kolleginnen eher mentale, kommunikative Strategien» (Jinemann
2000:203). Junemann fasst zusammen, «dass beide Gruppen Uber die gute Bewertung
ihrer Fahigkeiten ein durchgéngig stabiles, positives Berufsrollenselbstbild aufgebaut ha-
ben, das nur sektoral auf geschlechtstypische Divergenzen hindeutet» (Jinemann
2000:205). Forschungen auf der Grundlage von differenz- und gleichheitstheoretischen
Ansétzen tendieren dazu, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Ge-
schlechtern hervorzuheben und die Besonderheiten von Frauen und Mannern sowie ihre
geschlechtsspezifischen Erfahrungen und Fahigkeiten zu betonen. Solche stereotypen
Wahrnehmungen und Zuschreibungen kdnnen sowohl férdernd wie auch hindernd auf
den Karriereweg wirken. Stereotypen sind generelle Erwartungen die Mitgliedern einer
bestimmten sozialen Gruppe zugeschrieben werden (Ellemers 2018:276). Geschlecht als
primare Eigenschaft einer Person ist objektiv schnell erkennbar, relativ konstant und po-
larisierend. Kinder wie auch Erwachsene lassen sich einfach nach ihrer Geschlechtszuge-

horigkeit kategorisieren. Dies flhrt dazu, dass Differenzen zwischen den Gruppen
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Uberbetont und Variationen innerhalb der Gruppe unterschéatzt respektive herunterge-
spielt werden (Ellemers 2018:277). Die stereotypen Zuschreibungen beziehen sich in der
Regel auf den von Karin Hausen (1976) herausgearbeiteten Merkmalskatalog der «Ge-
schlechtscharakteren». Demnach sind Frauen auf das hausliche Leben ausgerichtet und
werden als sanft, passiv, bescheiden und abh&ngig charakterisiert, wahrend Manner als
durchsetzungsféhig, rational und unabhéngig gelten und fir das 6ffentliche Leben be-
stimmt sind (Hausen 1976:366). Aus einer historischen Perspektive wird die Soziale Ar-
beit mit der Mutterrolle, mit dem «nattrlichen» Charakter der Frauen und schliesslich mit
Weiblichkeit in Verbindung gebracht und als typisch weibliche Hilfsarbeit gesehen (Mat-
ter 2011:24). Bei Frauen werden die als typisch weiblich konnotierten Eigenschaften als
normal und natirlich gegeben wahrgenommen, wéhrend sie bei Ménnern als besonders
positive Eigenschaften betont werden. Croft, Schmader und Block (2015:361) vertreten
die Ansicht, dass nicht nur Frauen unter den impliziten Geschlechterstereotypen leiden,
sondern auch Mé&nner. Beispielsweise sind sie in Berufs- und Familienrollen unterrepré-
sentiert, wenn Gemeinschaft und Fursorge im VVordergrund stehen. Die Position, die Man-
ner in frauendominierten Professionen haben, ist umstritten. Einerseits wird ihre Prasenz
mit Innovation in Verbindung gebracht, andererseits zeigen Studien, dass sie gerade in
der Arbeit mit Frauen und Kindern dem Vorurteil der Padophilie und des sexuellen und
physischen Missbrauchs konfrontiert sind (Gillingham 2006; Nentwich, Poppen, Schalin
und Vogt 2013). Sie werden als suspekt wahrgenommen und mussen sich konstant in
ihrer Integritdt als Mann legitimieren. Wenn Manner weiblich konnotierte Eigenschaften
oder Verhaltensweisen zeigen, wird ihr Geschlecht angezweifelt oder als Ausdruck von
Homosexualitét interpretiert (Ganf3 2011:249). Méanner in weiblich dominierten Professi-
onen stehen vor der Herausforderung, sich am weiblichen Ideal zu orientieren, als «Glei-
che» zu positionieren, respektive eine «angemessene Weiblichkeit» hervorzuheben und
so ein alternatives Méannerbild zu generieren. Gleichzeitig stehen sie unter dem gesell-
schaftlichen Druck, dem eigenen biologischen Geschlecht gerecht zu werden, sich gegen-
uber ihren Kolleginnen abzugrenzen und sich als «das Andere» darzustellen. In dem Zu-
sammenhang macht Ganf3 (2011) in ihrer Studie mit Sozialarbeitsstudenten weitere inte-
ressante Erkenntnisse. Anhand von 18 leitfadengestiitzten Interviews mit Studenten der
Sozialen Arbeit geht sie der Frage nach, welche Rolle Manner bei der Aufrechterhaltung
der geschlechterspezifischen Segregation haben. Anhand von Fragen zur Studienwahl-
motivation, den Berufsrollenverstandnissen, den beruflichen Zielvorstellungen und den

Erfahrungen als Minderheit in einem frauendominierten Umfeld werden Tendenzen der
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intraberuflichen Geschlechtersegregation sowie Fragen der Minimierung oder Verstar-
kung der Geschlechterdifferenzen untersucht. Mit der Abgrenzung von weiblich konno-
tiertem Verhalten wird gleichzeitig die Aufwertung des eigenen mannlichen Verhaltens

vorgenommen. GanB schreibt dazu:

«Aus einem mangelnden Empathievermégen wird beispielsweise die Féahigkeit, Dinge
nicht so nahe an sich ran zu lassen und sich besser als Frauen abgrenzen zu kénnen, aus
mangender Kommunikationsfahigkeit wird die Kompetenz, handlungs- und praxisbezoge-

ner sowie zielorientierter und effizienter als Frauen arbeiten zu kénnen» (Ganf 2011:335).

Das «doing masculintiy» geht einher mit einem «doing male dominance» (Ganf}
2011:335). Das heisst, mit einer Hierarchisierung von mannlichen und weiblichen Ver-
haltensweisen und der Hoherbewertung der mannlich konnotierten Verhaltensweisen.
Die Motivation, in der Sozialen Arbeit zu arbeiten, wird durch «extrinsische bzw. status-
orientierte Aspekte» (Ganf3 2011:313), wie beispielsweise berufliche Karrieremoglich-
keiten oder berufliche Gestaltungsfreiheit begriindet und weniger tber «sozial-karitative
Motivationen» (Ganf 2011:315), wie beispielsweise die helfende und einfihlsame Arbeit
mit Menschen. Die Studenten sehen Manner in der Sozialen Arbeit als Bereicherung und
«der eigene Geschlechterstatus wird als Ressource gesehen, um sich in mannliche Klien-
ten hineinzuversetzen und deren Interessen vertreten zu konnen» (Ganf3 2011:355). Die
Ergebnisse von GanR (2011) zeigen, dass die Studenten der Sozialen Arbeit von einem
«Ménnerbonus» ausgehen, was zur Reproduktion und Verfestigung der Geschlechterdif-
ferenzen in der Sozialen Arbeit fihrt. Die Geschlechtszugehdrigkeit bildet eine Res-
source, die strategisch eingesetzt werden kann (Gan 2011:354). Zu ahnlichen Ergebnis-
sen kommt auch Schaffer (2013) in ihrer Untersuchung zu Mannern in der Sozialen Ar-
beit. Sie geht in ihrer qualitativen Studie den Fragen nach, welche Selbst- und Rollenver-
standnisse Manner in der Sozialen Arbeit haben und wie sie im beruflichen Alltag ihre
Mannlichkeit erstellen. In der Studie werden Sozialarbeiter aus einem ausgewahlten Ar-
beitsfeld der Sozialen Arbeit zu vier verschiedenen Zeitpunkten anhand von Gruppendis-
kussionen untersucht: zu Beginn und Ende des Studiums, beim Berufseinstieg und nach
langjahriger Berufstétigkeit. Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere die Studenten
wéhrend der Ausbildung zum Sozialpddagogen «die weiblichen Majoritatsverhaltnisse»
von Anfang an als eine latente Bedrohung der Méannlichkeit wahrnehmen (Schaffer
2013:149). Im Verlauf des Studiums und mit zunehmender Berufserfahrung entwickelt

sich Mannlichkeit zu «einer kostbaren Essenz», die im Studium und spéater im
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Berufsalltag von den Befragten abgerufen und demonstriert wird (Schaffer 2013:153). Im
Studium wird inshesondere der traditionelle Mann gefordert und belohnt. Schaffer
schreibt, dass «[d]amit [...] auch ein herkdmmliches Geschlechterverhéltnis restituiert
[wird], das auf der Unterordnung von Frauen und der Unterordnung von abweichenden
Ménnlichkeiten (schwulen und alternativen) beruht» (Schaffer 2013:150). Untersuchun-
gen mit einem Gleichheits- und Differenzansatz sind meist alteren Datums. Sie weisen
auf einige Herausforderungen hin, mit denen Manner und Frauen in gegengeschlechtli-
chen Professionen konfrontiert werden und sie betrachten Strategien, die zur Bewaltigung
dieser Herausforderungen eingesetzten werden konnen. Solche Forschungen mussen je-
doch kritisch betrachtet werden, weil sie die komplexen Aspekte und versteckten Pro-

zesse der Geschlechterdifferenzen tibersehen.

(De)Konstruktivistische Ansétze in der Geschlechterforschung eréffnen neue Perspekti-
ven fur die Frage nach dem Herstellungsmodus von Geschlecht und Geschlechterverhélt-
nissen im Alltagshandeln. Theoretische Standpunkte kritisieren, dass universalisierende
Kategorien wie «Frauen» und «Méanner» als natiirliche Voraussetzung in die Untersu-
chungen hineingebracht und die Zweigeschlechtlichkeit dadurch rekonstruiert und ver-
festigt wird (Buchen 2004:11). Das Konzept der sozialen Konstruktion von Geschlecht
zielt darauf ab, die Geschlechtszugehdrigkeit nicht als Eigenschaft oder Merkmal zu be-
trachten, sondern die sozialen Prozesse in den Blick zu nehmen. West und Zimmermann
(1987) fassen die Sichtweise unter dem Begriff «Doing Gender» zusammen. Der Per-
spektivenwechsel zu konstruktivistischen Ansétzen hat sich auch in der Forschungstétig-
keit zu Profession und Geschlecht etabliert. Den Untersuchungen geht es um die Dekon-
struktion struktureller und symbolischer Barrieren in Organisationen. Durch das Ver-
standnis, wie Geschlecht im professionellen Alltag hergestellt wird, kann es auch wieder
relativiert und dekonstruiert werden. Studien zeigen, dass sowohl Frauen wie auch Méan-
ner in gegengeschlechtlich dominierten Professionen ein «(un)doing gender at work» be-
treiben (Kelan 2010; Pilgeram 2007; Powell, Bagilhole und Dainty 2009; Pullen und
Simpson 2009; Rabe-Hemp 2009). Pullen und Simpson (2009) interviewten 25 Pflege-
fachmanner und Lehrer, wie sie damit umgehen, in einer traditionell weiblichen Profes-
sion zu arbeiten. Einerseits wurden weiblichen Elemente der Profession heruntergespielt,
um dem Mannlichkeitsstereotyp zu entsprechen, andererseits wurden weiblich konno-
tierte Eigenschaften wie Fursorglichkeit und Kinderfreundlichkeit hervorgehoben, um die

Ménnlichkeit herunterzuspielen. Die Ergebnisse zeigen, wie durch das Management von
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Differenz, das Darstellen der Méannlichkeit und das Aneignen von Weiblichkeit, Ge-
schlecht im professionellen Handeln kontextabhangig und situativ eingesetzt wird. Die
Studie von Haase (2017:351) zeigt zudem, dass fur die befragten Schulsozialarbeiterin-
nen die Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit Geschlechterdifferenzen und insbe-
sondere mit geschlechtersensibler Arbeit wichtige Handlungsorientierungen bilden. Im
Rahmen ihrer Untersuchung identifiziert Haase (2017) Geschlecht als eine Kerndimen-
sion der beruflichen Selbstverstandnisse in der Schulsozialarbeit. In den vergangenen
Jahren wurden verschiedene geschlechterbezogene Studien zum professionellen Selbst-
verstandnis in der Sozialen Arbeit vorgelegt (Daigler 2008; Ganfl3 2011; Haase 2017;
Schaffer 2013). Wie bei Haase (2017) handelt es sich dabei mehrheitlich um biographi-
sche (Re-)Konstruktionen, die an der Schnittstelle von Biographie-, Profession- und Ge-
schlechterforschung ansetzten. Daigler (2008) beispielsweise untersucht die Entwicklung
des professionellen Selbstverstandnisses von Sozialpadagoginnen in der Arbeit mit Mad-
chen und jungen Frauen. Anhand von narrativen Interviews mit zwolf Sozialpddagogin-
nen geht sie der Frage nach, wie und an welchen Stellen sie Zusammenhénge zwischen
den eigenen biographischen Erfahrungen und dem beruflichen Selbstverstandnis herstel-
len. Die Befunde zeigen, dass die Herkunftsfamilie und die eigenen biographischen Er-
fahrungen sowie die Kategorie Geschlecht bedeutungsvoll flr die Entwicklung und Kon-
struktion des professionellen Selbstverstandnisses sind (Daigler 2008:231). Demnach
sind die «Entwicklung und die Ausgestaltung des beruflichen Selbstverstdndnisses [...]
eng an die eigenen biographischen Erfahrungen als Madchen und als Frau geknipft»
(Daigler 2008:231). Daigler (2008) restimiert, dass biographische Erfahrungen und die
Kategorie «Geschlecht» im Beruf systematischer reflektiert werden mussen und im pro-
fessionellen Identitatsbildungsprozess starker als bislang zu beriicksichtigen sind. Ge-
schlecht erweist sich sowohl auf der Struktur- wie auch auf der Subjektebene als zentrale
Kategorie zur Analyse gesellschaftlicher Prozesse oder individueller Handlungs- und
Deutungsmuster (Brickner 2008:214). Fiir die Schulsozialarbeit stellt sich dies nicht nur
hinsichtlich der professionellen Identitatskonstruktion, sondern vor allem auch im Um-
gang mit Adressat_innen als relevant dar. Im Zuge der Professionalisierungsprozesse fin-
det eine Strukturierung und Differenzierung von Inhalten, Tatigkeitsfeldern und Aufga-
ben statt, die wiederum neue geschlechtsspezifische Strukturen und Typisierungen mit
sich bringen. Insbesondere hinsichtlich der Interpretationsmangel der Datenbasis aus
Schulleistungsvergleichen ist die Schulsozialarbeit gefordert, ihre konzeptionelle und

praktische Arbeit geschlechtersensibel und reflexiv auszurichten, um biologistischen
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Differenzbehauptungen zu begegnen (Spies 2012:185). (De-)Konstruktivistische Ansétze
der Geschlechterforschung begreifen das biologische Geschlecht als «naturgegebene»,
biologische Ausstattung und Gender als soziale Konstruktion und kulturelle Zuschrei-
bung (Czollek et al. 2009:22). Geschlechterhierarchisierungen und -kategorisierungen
sollen dadurch abgebaut werden und so zur Destabilisierung der normativen eindeutigen
Zweigeschlechtlichkeit beitragen (Czollek et al. 2009:22).

Queertheoretische Ansétze fassen sowohl das biologische Geschlecht wie auch Gender
als kulturell-gesellschaftliche Konstruktion. Das bindre Geschlechterverstandnis wird
aufgeldst und erweitert durch die Erkenntnis, dass es eine Vielfalt an Geschlechtsidenti-
taten und sexuellen Orientierungen gibt. Im Zentrum der Queer Studies steht die Kritik
an den Konzepten Heteronormativitat und Zweigeschlechtlichkeit. Mit Heteronormativi-
tat wird ein binares Geschlechtersystem beschrieben, in dem zwei Geschlechter (Frau und
Mann) und das gegengeschlechtliche Begehren (Heterosexualitat) als Norm anerkannt
werden (Czollek et al. 2009:37). Queere Forschungsansatze setzten demnach den Fokus
auf Untersuchungen abseits der Zweigeschlechtlichkeit und heterosexuellen Norm und
implizieren Offenheit gegeniber der Vielfalt von Geschlechtern. In der Literatur wird
eine Vielzahl von Begriffen, Abkurzungen und Definitionen verwendet, wenn es um die
Beschreibung von Personen geht, die sich als leshisch/schwul/bisexuell begehrend,
trans/intergeschlechtlich und/oder als queer/questioning, also in Bezug auf Geschlecht
und/oder Begehren suchend und fragend verstehen (Kleiner 2015:15). In der vorliegen-
den Arbeit habe ich mich fir das Akronym LGBTIQ (lesbisch, schwul, bisexuell, trans,
intergeschlechtlich und queer oder questioning) entschieden. Obwohl ich mir dartiber im
Klaren bin, dass die Sprache und Inklusion im Laufe der Zeit immer breiter und spezifi-
scher wird und kaum ein Begriff die Vielzahl der Individuen vollstandig zu représentieren
vermag. Theorien der Sozialen Arbeit haben Queer Studies noch nicht umfassend einbe-
zogen, es findet sich jedoch zunehmend Forschung zur Thematisierung queerer Perspek-
tiven in der Ausbildung und Praxis fiir Soziale Arbeit (Dodd und Tolman 2017; Nagy
2016; Plosser 2010; Schutte-Baumner 2010; Wagaman, Shelton und Carter 2018). Czol-
lek et al. haben mit ihrer Publikation «erstmals im deutschsprachigen Raum ein Lehrbuch
zu Gender und Queer in der Sozialen Arbeit vorgelegt» (2009:13). In zwolf Lehreinheiten
werden theoretische und rechtliche Grundlagen sowie Methoden einer gender- und queer-
gerechten Sozialen Arbeit vermittelt (Czollek et al. 2009). Dabei werden Umsetzungsin-

strumente vorgestellt sowie Ansdtze und Perspektiven fir ausgewdahlte Praxisfelder
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diskutiert. Kenntnisse tber und Kompetenzen zu Gender und Queer gelten als Schlussel-
kompetenzen der Sozialen Arbeit und somit auch fiir die Schulsozialarbeit (Czollek et al.
2009:13; Wagaman et al. 2018:13). Als Arbeitsort gestaltet die Schule die Rahmenbedin-
gungen, in denen sich die Schulsozialarbeit bewegt. Kleiner (2015) untersucht in ihrer
Forschungsarbeit anhand episodischer Interviews die Erfahrungen von LGBTIQ-Jugend-
lichen wahrend ihrer Schulzeit. Schulen werden von Kleiner (Kleiner 2015:40) als hete-
ronormativ organisierte R&ume identifiziert. Dies zeigt sich einerseits in der Durchset-
zung von Heteronormativitatsvorstellungen — Reproduktion von Zweigeschlechtlichkeit
und Heterosexualitat — in den Inhalten der Lehrpléne und Unterrichtsmaterialien oder der
geschlechtergetrennten Umkleide-, Wasch- oder Toilettenrdume. Andererseits zeigt sich
die Reproduktion von Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitat auch in schulischen
Interaktionen (Kleiner 2015:41). Die Jugendlichen erfanhren homophobes Mobbing durch
Mitschaler_innen, mangelnde Unterstltzung und sogar Diskriminierung durch Schulper-
sonal (Kleiner 2015:41; Kugler und Nordt 2015:208). Kugler und Nordt (2015) weisen
darauf hin, dass alle Jugendlichen, also auch LGBTIQ-Jugendliche, bereits eine hetero-
normative Sozialisation durchlaufen, die in Schulen fortgefiihrt wird. Sie schreiben, dass
«[d]ie Erwartungen der verschiedenen Erziehungsinstanzen — Familie, Kindergarten,
Schule und Freizeiteinrichtungen — [...] allgegenwdértig [sind] im Hinblick auf eine ein-
deutige Geschlechterrolle und ein heterosexuelles Begehren» (Kugler und Nordt
2015:208). Kinder und Jugendliche, die aufgrund ihrer Geschlechtsidentitat oder ihrer
sexuellen Orientierung nicht den heteronormativen Erwartungen ihrer Umgebung ent-
sprechen, werden mit verschiedensten Herausforderungen konfrontiert. Einige bleiben
unsichtbar, andere wiederum erfahren Ablehnung, Mobbing und Diskriminierung (Kug-
ler und Nordt 2015:208). In Schweizer Schulen und anderen padagogischen Settings sind
die Themen «sexuelle Vielfalt» und «geschlechtliche Vielfalt» nach wie vor wenig préa-
sent und mit Tabus sowie Stereotypen besetzt (Hofmann, Liuthi und Kappler 2019:10).
Die Schulsozialarbeit hat zur Aufgabe, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwach-
senwerdens zu begleiten und sie bei einer fur sie befriedigenden Lebensbewaltigung zu
unterstltzen (Drilling 2009:95). Demnach kommt ihr eine besondere Bedeutung zu, wenn
es um die Akzeptanz gegeniiber Schiler_innen in Bezug auf ihre sexuelle Orientierung
und geschlechtliche Identitat geht (Pohl 2017:225). Die Forschungsliteratur in Bezug auf
den professionellen Umgang mit LGBTIQ-Jugendlichen von Schulsozialarbeitenden ist
mangelhaft in der Schweiz. Studien aus Deutschland und den USA zeigen, dass die The-

matisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in Ausbildung und Praxis der (Schul-
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)Sozialarbeit zu verbessern ist (Bragg 2020; Craig et al. 2017; Dodd und Tolman 2017;
Nagy 2016; Turner, Pelts und Thompson 2018; Wagaman et al. 2018). Im Rahmen einer
grossangelegten Studie von GLSEN (ehemals Gay, Lesbian & Straight Education Net-
work) (2019) wurden 1741 Schulberater_innen, Schulpsycholog_innen und Schulsozial-
arbeitende aus allen 50 US-Bundesstaaten, sowie der Hauptstadtregion Washington DC
uber ihre Erfahrungen und Perspektiven in Bezug auf ihre Unterstiitzung von LGBTIQ-
Schiiler_innen befragt. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die befragten Fachperso-
nen eine Schlisselrolle spielen bei der Behandlung von psychologischen und verhaltens-
bezogenen Problemen, die sich auf die akademische Leistung und das Wohlbefinden der
Schiiler_innen auswirken kénnen. Im Rahmen ihrer Ausbildung werden sie unzureichend
auf LGBTIQ bezogene Themen im Allgemeinen und noch weniger in der Arbeit mit
LGBTIQ-Jugendlichen vorbereitet (GLSEN et al. 2019:71). Dies hat zur Folge, dass ent-
sprechende Angebote kaum oder nicht ausreichend angeboten werden. Die Befragten
nehmen selten an formellen Weiterbildungen zur Unterstiitzung von LGBTIQ-Jugendli-
chen teil. Die Wissensaneignung erfolgt vorwiegend im informellen Austausch mit Ar-
beitskolleg_innen oder durch die Lektire von Fachliteratur (GLSEN et al. 2019:71). Mit
steigendem Wissen im Umgang mit LGBTIQ-Themen werden auch mehr Anstrengungen
unternommen, LGBTIQ-Schuler_innen zu unterstiitzen (GLSEN et al. 2019:71). In dem
Zusammenhang schlagen Hofmann et al. (2019) vor, Themen rund um geschlechtliche
und sexuelle Vielfalt anhand niederschwelliger, anschaulicher und kostenloser Informa-
tionsmaterialien an die Zielpersonen zu bringen sowie systematisch in die Aus- und Wei-
terbildungen einfliessen zu lassen, damit nicht nur interessierte und informierte Personen
die entsprechenden Kurse belegen oder sich im Selbststudium weiterbilden (Hofmann et
al. 2019:29-30).

3.3 Forschungsliicken und Relevanz der Studie

Die Frage nach der Identitét der Sozialen Arbeit ist in der Praxis nach wie vor ein Thema,
das viele, die in diesem Feld arbeiten, verunsichert. Trotz des seit Jahren anhaltenden
grossen Interesses der Forschung hinsichtlich der Konstruktion professioneller Identitét
in der Sozialen Arbeit, weiss man verhaltnisméssig wenig dariiber, wie professionelle
Identitat von Berufsakteur_innen im komplexen Tatigkeitsbereich der Sozialen Arbeit
hergestellt wird (Harmsen 2004). Inzwischen lassen sich aber Reflexionen und Erkennt-
nisse aus Theorie und Empirie erkennen, «die neue, weiterfiihrende und konstruktive Ant-

worten auf diesen Evergreen geben kdnnenx» (Kleve 2009:110). Studien zeigen, dass die
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Ausbildung von Sozialarbeitenden ein wichtiger Ort der Vermittlung von Fachlichkeit
und Professionalitat darstellt, und dass diese Kenntnisse Einfluss auf die professionelle
Praxis von Sozialarbeitenden haben (Harmsen 2014; Locklear 2017). Dariber hinaus ist
bekannt, dass sich die professionelle Identitat mit dem Berufseintritt verdndert und im
Verlauf der professionellen Téatigkeit weiterentwickelt (Moorhead 2017). Die professio-
nelle Identitét von Sozialarbeitenden ist demnach nicht etwas Stabiles oder Abgeschlos-
senes, sie wird als offener, komplexer und kontinuierlicher Prozess verstanden. Studien,
die sich diesem Identitatsverstandnis anschliessen und professionelle Identitatskonstruk-
tionen in der Sozialen Arbeit untersuchen, sind bereits &lteren Datums und beziehen sich
auf die Situation der Schulsozialarbeit in Deutschland (Harmsen 2004; Jinemann 2000;
Kleve 2009; Kruse 2004). Die Erkenntnisse mussen auf die heutige Zeit und den Kontext
der Schulsozialarbeit in der Schweiz Uberprift werden. Aktuellere Arbeiten aus dem
deutsch- und englischsprachigen Raum befassen sich mit dem Profil, der Positionierung
und den Zustandigkeitsbereichen der Schulsozialarbeit (Chiapparini et al. 2018; Webb
2017). Sie sind jedoch theoretisch ausgerichtet und beruhen kaum auf empirischen Be-
obachtungen realer Praxisformen. Zur Beantwortung der Forschungsfragen fehlen empi-
risch gesicherte, aktuelle Ergebnisse fur die Schweiz.

Forschungen, die sich auf die Frage konzentrieren, wie Sozialarbeitende professionelle
Identitat konstruieren, zeigen, dass Identitatskonstruktion in einem verflochtenen Kom-
plex von Institutionen, Strukturen, Prozessen geschieht, die jeweils unterschiedlich das
professionelle Handeln und die professionelle Identitat beeinflussen (Webb 2017). Aus
einer postmodernen Perspektive wird die Offenheit als Chance gesehen, kontextbezo-
gene, temporéar unterschiedliche professionelle Identitaten zu kreieren. Auf diese Weise
kann die Identitat je nach Handlungsfeld zielgerecht und angemessen konstruiert werden
und wird damit auch der Vielfalt der Sozialen Arbeit gerecht. Die Vielfalt an Handlungs-
feldern, die sich in der Sozialen Arbeit mittlerweile entwickelt haben, machen es wenig
wahrscheinlich, eine Uber alle Felder gultige professionelle Identitét generieren zu kon-
nen (Harmsen 2004:6). Untersuchungen zur professionellen Identitat zu verschiedenen
Zeitpunkten im Professionalisierungsprozess geben jedoch Auskunft Gber die Entwick-
lung und den Wandlungsprozess einer Profession (Haase 2017:96). In den aufgefiihrten
Studien finden sich viele positive Ansatzpunkte, die professionelle Identitatskonstruktion
weiterzufiihren und damit zur Professionalisierung und Profilierung der Sozialen Arbeit
beizutragen. Die Schulsozialarbeit als ein Handlungsfeld der Sozialen Arbeit ist selbst

durch ein hohes Mass an Vielfalt gekennzeichnet. In der Diskussion zur Schulsozialarbeit
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werden ihre Besonderheiten und Leistungen herausgestellt, sowohl gegeniiber der Schule
wie auch gegeniber der Sozialen Arbeit, der sie zugehorig ist. Den Fokus auf einen hand-
lungsfeldbezogenen Identitatsbildungsprozess zu legen, scheint daher sinnvoll. Die vor-
liegende Arbeit untersucht professionelle Identitatskonstruktionen in der Schulsozialar-
beit und will mit aktuellen empirischen Erkenntnissen einen Beitrag zur Professionalisie-

rung dieses Handlungsfelds der Sozialen Arbeit beitragen.

Ehlert weist darauf hin, dass Professionalisierungsprozesse in der Geschichte und der Ge-
genwart mit Geschlechterfragen verbunden sind (Ehlert 2018:197). Demnach ist «eine
Auseinandersetzung mit Geschlechterverhaltnissen und den kulturellen Symbolisierun-
gen von Geschlechterdifferenzen [...] grundlegend fir ihr Verstandnis» (Ehlert
2018:197). Ein weiterer Strang der Auseinandersetzung um die Professionalisierung der
Schulsozialarbeit lasst sich der Geschlechterforschung zuordnen. In der Geschichte der
Sozialen Arbeit und in aktuellen Professionalisierungsdebatten der Schulsozialarbeit
spielen Geschlechterverhéltnisse eine zentrale Rolle. Nach wie vor sind tberwiegend
Frauen in der Sozialen Arbeit tatig und das Berufsimage sowie die Inhalte der Tatigkeiten
sind mehrheitlich weiblich konnotiert (Matter 2011). Wie die Soziale Arbeit ist auch die
Schulsozialarbeit in machtvolle Geschlechterordnungen eingebunden und Berufsak-
teur_innen handeln unweigerlich danach. Die geschlechtergerechte Jugendarbeit vereint
verschiedene Konzepte, durch die Madchen und Buben die Mdglichkeit erhalten, sich mit
ihrer sozialen Geschlechterrolle auseinanderzusetzen und ihre Geschlechtsidentitat zu
entwickeln. Damit dies frei von den nach wie vor stark vorhandenen Geschlechterstereo-
typen geschehen kann, ist die Haltung und Selbstreflexion der begleitenden Schulsozial-
arbeitenden zentral (Dachverband offene Kinder- und Jugendarbeit Schweiz 2012). Im
Forschungsdiskurs der Schulsozialarbeit wird Geschlecht als Kategorie eingesetzt, aber
nicht reflexiv erforscht (Baier und Heeg 2011; Drilling 2009; Hostettler et al. 2020; Stoh-
ler und Neuenschwander 2008). Die Studien fokussieren dabei auf die Unterschiede zwi-
schen Frauen und Mannern respektive Mé&dchen und Jungen. Eine unreflektierte An-
nahme solcher Analysen fiihrt zu einer Zementierung geschlechterspezifischer Differen-
zen. Auf geschlechterreflexive Analysen wird derzeit in der Forschung und Praxis der
Schulsozialarbeit weitgehend verzichtet (Spies 2012:185). Geschlechtersensibilitat und
die geschlechterreflexive Haltung von Schulsozialarbeitenden sind jedoch insbesondere
in der Interaktion und im Umgang mit Schiler_innen zentral. Kleiner (2015:40) zeigt,

dass Schulen heteronormativ organisiert sind. Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt
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werden im schulischen Kontext kaum thematisiert (Hofmann et al. 2019:29). Schiler_in-
nen, die sich jenseits der gesellschaftlichen Vorstellungen von Zweigeschlechtlichkeit
und Heterosexualitat bewegen, sind vielfach mit Ablehnung, Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung konfrontiert, was sich negativ auf die schulische Karriere sowie auf ihren Selbst-
wert und ihre psychische Gesundheit auswirken kann. Geschlechtersensible Forschung
will die Bedeutung der Geschlechterordnung fir das Verstehen sozialer Phdnomene auf-
zeigen und damit transparent machen (Gahleitner 2008:232). Die Lebenslagen der Kinder
und Jugendlichen sind entlang diverser Kategorien wie Geschlecht und Sexualitét, aber
auch Alter, Herkunft oder Religionszugehorigkeit verschieden und massen in der Analyse
berlicksichtigt werden. Mit diesem Vorgehen kénnen Ungleichheiten und Diskriminie-
rung aufgedeckt und reflektiert sowie neue Strukturen entwickelt werden, die einen Er-
kenntnisgewinn und Veranderungspotential mit sich bringen (Gahleitner 2008:232).
Schulsozialarbeitende werden befahigt, nicht nur Macht- und Geschlechterstrukturen in
ihrem professionellen Handeln zu hinterfragen, sondern auch gendersensibel auf das Um-
feld ihrer Adressat_innen einzuwirken.

Als Erhebungsmethode werden in den Studien zur Analyse des professionellen Identitats-
bildungsprozesse (berwiegend Interviewformen gewéhlt (Haase 2017; Harmsen 2004,
2014), deutlich seltener Studien mit Gruppendiskussionen (Schaffer 2013). Die interak-
tionistische Dynamik in Gruppendiskussionen eignen sich besonders gut, um gemein-
same Handlungs- und Deutungsmuster zu identifizieren. Die vorliegende Untersuchung
hat zum Ziel, anhand von Gruppendiskussionen Aneignungs- und Entwicklungsprozesse
professioneller Identitat zu rekonstruieren. Die Konstruktion professioneller Identitat von
Schulsozialarbeitenden muss jeweils vor dem Hintergrund politischer und sozio6kono-
mischer Kontexte eines Landes betrachtet werden (Wiles 2013). Innerhalb der Schweiz
gibt es gar regionale Unterschiede der Ausgestaltung von Schulsozialarbeit. Im Kanton
Bern ist die Schulsozialarbeit institutionell gut verankert und hat sich etabliert. Aufgrund
der mehrjéhrigen Erfahrung, der zur Verfligung stehenden Daten und der Anzahl Schulso-
zialarbeitsangebote fokussiert sich die vorliegende Untersuchung auf den Kanton Bern.
Die Forschungsresultate versprechen wissenschaftlich gesichertes Orientierungswissen
fur die Schulsozialarbeitenden und fir die Weiterentwicklung ihrer Praxis. Das Wissen
um professionelle Identitatskonstruktionen und Geschlechterkonstruktion von Schulsozi-
alarbeitenden bietet eine Grundlage, um im Sinne der Professionalisierung die Hand-

lungsmadglichkeiten in der Praxis zu definieren, weiterzuentwickeln und zu legitimieren.
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4 Theoretische Ansatze und Konzepte

Im Kapitel werden fur die Arbeit zentrale theoretische Ansétze vorgestellt und termino-
logische Differenzierungen der zentralen Begriffe abgeleitet und definiert. Zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen wurden verschiedene theoretische Konzepte gewahlt. Einer-
seits liegt der Schwerpunkt auf identitatskonstruktivistischen Ansdtzen, wie beispiels-
weise dem symbolischen Interaktionismus von Mead (1934) erweitert mit Krappmanns
(1969) Konzept der balancierenden Identitdt und dem Modell der Patchwork-ldentitét
nach Keupp, Ahbe, Gmir, Hofer, Mitzscherlich, Kraus und Straus (2002). Um die kom-
plexe Kategorie Geschlecht und ihre jeweiligen Implikationen auf die Schulsozialarbeit
nachzuvollziehen, werden verschiedene theoretische Perspektiven respektive Analyse-
ebenen unterschieden: Geschlecht als Strukturkategorie, Geschlecht als Soziale Kon-
struktion, die Perspektive der Intersektionalitdat und der Queer Theory. Abschliessend
folgt ein Synthesekapitel, in dem die zentralen Punkte aus der Theorie aufgegriffen und

entlang der beiden Forschungsfragen zusammengefasst werden.

4.1 Professionelle Identitat als sozialer Konstruktionsprozess

Die Soziale Arbeit und damit auch die Schulsozialarbeit haben sich als professionelle
Dienstleistungsberufe entwickelt und etabliert. Einleitend wird im Folgenden definiert,
von welchem Verstandnis von Profession und Professionalitat ausgegangen wird und auf
welchen Professionskonzepten sich dieses Verstandnis stitzt. Anschliessend wird das
Konzept der Identitét erlautert, bevor die beiden Konstrukte zusammengefugt und ab-
schliessend das der vorliegenden Arbeit zugrundeliegende Verstandnis professioneller
Identitat beschrieben wird.

4.1.1 Profession und Professionalitat

Der Diskurs um Professionalitat wird durch zwei aufeinanderfolgende Theoriestrange ge-
pragt, die beide flr den professionstheoretischen Diskurs der Sozialen Arbeit von Bedeu-
tung sind. Heiner (2004) unterscheidet zwischen strukturbezogenen und kompetenzbezo-
genen Modellen von Professionalitat, die zu unterschiedlichen Einschatzungen des Pro-
fessionalisierungsgrades von Sozialer Arbeit gelangen. Die klassischen Professionalisie-
rungskonzepte sind sich einig, dass sich Professionen durch bestimmte Merkmale von
Berufen unterscheiden lassen. Uneinigkeit herrscht allerdings tber die Auswahl und Re-
levanz dieser Kriterien und Merkmale. Eine Zusammenstellung der idealtypischen Merk-

male findet sich bei Heiner (2004:15-16). Zu den wichtigsten Professionskriterien
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gehdren demnach, eine «spezielle Expertise», eine «akademische Ausbildung», eine «ab-
gegrenzte Kompetenzdoméne» und ein «bestimmtes kodifiziertes berufliches Ethos» zu
haben, sowie die «Betreuung mit Aufgaben von grundlegender Bedeutung», eine «Auto-
nomie der Profession» und «grosse Entscheidungsspielraume» (Heiner 2004:15-16). Die
Merkmale sind in Anlehnung an die klassischen oder traditionellen Professionen der Be-
reiche Recht, Theologie und Medizin entwickelt worden. Weil die Soziale Arbeit nicht
alle Merkmale einer klassischen Profession erfillt, gilt sie in den strukturbezogenen Mo-
dellen als Semi-Profession. In der modernen professionssoziologischen Literatur wird
starker auf das professionelle Handeln und die Konzepte der Professionalitat fokussiert.
Dabei dominieren dynamische Professionalisierungsmodelle, die von einem eng gefass-
ten kriteriengeleiteten Professionsverstandnis absehen und auf tatsachliche Arbeitsvoll-
ziige und deren Handlungslogik fokussieren (Dewe und Otto 2018a:1195; Schiitze
1992:133). Gemass Dewe und Otto ist «[d]as zentrale Thema [...] die Qualitat der Zu-
standigkeiten und keineswegs die vermeintliche oder tatsachliche Exklusivitat der Zu-
standigkeit, wie es die essentialistische Denkart wollte» (2018a:1195). In dieser hand-
lungs- und wirkungsorientierten Perspektive stehen das professionelle Handeln, Hand-
lungsprobleme und die Problemlésungskompetenz der Professionsmitglieder im Mittel-
punkt des Interesses (Heiner 2004:20). Dabei beziehen die neuen Ansétze die veranderten
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit ein. In den Blickpunkt empirischer Untersu-
chungen gelangen die Fragen, «wie unter gegebenen institutionellen Rahmenbedingun-
gen und in einem bestimmten historischen Kontext eine Berufsgruppe mit den komplexen
Anforderungen umgeht und welche typischen Handlungsmuster sie zur Bewéltigung der
beruflichen Situation ausgebildet hat» (Dewe und Otto 2018b:1203). In der Entwicklung
der professionssoziologischen Diskussion wird die Begriffsdifferenzierung von Profes-
sion und Professionalitit bedeutsam (Dewe und Otto 2018a, 2018b; Heiner 2004). Aus
handlungstheoretischer Perspektive ist das professionelle Handeln entscheidend fir Pro-
fessionalitét. Professionalitat bildet demnach die Qualitat einer professionellen Handlung
in einer personenbezogenen Dienstleistung und ist nicht an eine Profession gebunden
(Heiner 2004:25). Fur die vorliegende Untersuchung der professionellen ldentitatskon-
struktion von Schulsozialarbeitenden sind handlungstheoretische Ansatze gefragt, welche
«die subjektiven Kompetenzen, die Arbeitsaufgaben, das Professionswissen und die Lo-
gik des professionellen Handelns zu rekonstruieren versuchen» (Dewe und Otto
2012:209).
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Das Modell der reflexiven Professionalitat von Dewe und Otto (2012, 2018a, 2018b) eig-
net sich besonders gut als professionstheoretischer Bezugsrahmen fir die vorliegende Ar-
beit. Es kniipft einerseits an die oben beschriebenen handlungstheoretischen Uberlegun-
gen an, andererseits wird es den Besonderheiten der Sozialen Arbeit gerecht. Dewe und
Otto (2018h:1203) richten ihren Blick auf die professionelle Handlungslogik der Berufs-
akteur_innen, auf die Wechselbeziehung zwischen Theorie und Praxis, respektive Wissen
und Kénnen der Professionellen und auf die Bedeutung von Reflexivitat fiir die Bewalti-
gung der professionellen Aufgaben in der professionellen Praxis. Die Soziale Arbeit als
personenbezogene Dienstleistung verlangt Vermittlungsleistungen zwischen gesell-
schaftlicher Normalisierung und individuellen Lebensentwurfen. Das reflexive Professi-
onsmodell nach Dewe und Otto (2012) geht nicht von einem wahren, gultigen Wissen
aus, sondern von der Relationierung verschiedener Wissensformen in Interaktion und si-
tuativer Entscheidung. Das heisst, Professionelle kdnnen nicht strikt einer Regelweisung
folgen, sondern mussen diese jeweils fallspezifisch reflektieren und umsetzen. Die gene-
ralisierten Wissensformen (Reflexionsvermdgen, sozialwissenschaftliches Wissen, Er-
fahrungswissen) sind personengebunden und werden als wissenschaftlich fundiertes Re-
flexions- und Erklarungswissen verstanden. Gemass Dewe und Otto ist «Reflexivitat im
Kontext professionellen Handelns [...] zu einem bedeutenden Schlusselwort geworden»
(2018b:1204). Im Zentrum des Professionalitatsverstandnisses steht die individuelle Fall-
arbeit respektive die Fallrekonstruktion (Dewe und Otto 2018b:1204-1205). Fur das pro-
fessionelle Handeln in der Sozialen Arbeit ist nicht die wissenschaftsbasierte Kompetenz
entscheidend, sondern die Fahigkeit und Bereitschaft, situativ auf individuelle Probleme
der Adressat_innen einzugehen und sie in ihrer subjektiven Kompetenzen und Hand-
lungsmoglichkeit zu steigern (Dewe und Otto 2018b:1205). Die Falldeutungen gehen
uber die intrapersonale Orientierung der Adressat_innen hinaus und nehmen auch den
sozialen Kontext wie Familien, Schule oder Peergroups in den Blick (Dewe und Otto
2018h:1206). Dewe und Otto sagen, dass «[d]ie typische ,Ungewissheitssituation® in Ar-
beitsaufgaben [...] das eigentliche Arbeitsfeld moderner Dienstleistungsprofessionen
[ist]» (2018b:1207). Ressourcenmangel und hohe Arbeitsbelastung kénnen zu systemati-
schen Handlungsfehlern fiihren und vorschnelle Typisierungen kdnnen die Folge sein
(Harmsen 2004:73). Professionelle Handlungskompetenz entsteht nicht nur durch das in
der Ausbildung erlernte Wissen, sondern durch individuelle Merkmale (wie beispiels-
weise Empathie und Intuition) und professionelles Erfahrungswissen (wie beispielsweise
Austausch im Team, Supervision oder Mentoring) (Dewe und Otto 2012:200-201). Wie
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Professionalitat konkret konstruiert wird, wird im Modell von Dewe und Otto (2018a,
2018b) nur ansatzweise angedeutet. Flr die Analyse professioneller Identitat braucht es
ein weiterfilhrendes Verstandnis von konstruktivistischen Ansatzen und ein Identitatsver-

sténdnis, das der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt.
4.1.2 ldentitatstheorien in der symbolisch-interaktionistischen Tradition

Das Verstandnis von professioneller Identitat ist eng mit dem Verstdndnis von Identitat
verbunden. In der Literatur wird von einem inflationar verwendeten Begriff gesprochen,
da Identitat heute auch oft in der Umgangssprache verwendet wird und mittlerweile ein
breites Bedeutungsspektrum umfasst. Die Frage nach der Identitat lautet «Wer bin ich?».
Diese Frage lasst sich je nach Disziplin inhaltlich unterschiedlich beantworten. In der
Soziologie ist das Konzept der Identitat am starksten im symbolischen Interaktionismus
beheimatet (Keupp et al. 2002; Krappmann 1969; Mead 1934).

Symbolischer Interaktionismus

Der Ansatz des symbolischen Interaktionismus ermdglicht es, Identitatsbildungsprozesse
sowohl in Bezug auf individuelle Faktoren als auch auf das soziale Umfeld bezogen zu
betrachten (Mead 1934:91). Dabei ist die Konstruktion professioneller Identitit eng mit
der Ubernahme der durch andere zugeschriebenen Identitit verbunden. Vorgegebene
Verhaltensweisen, Erwartungen und Rollenbilder werden von den Berufsakteur_innen
verinnerlicht. Mead (1934) und Krappmann (1969) sind Identitatstheoretiker, die den
Identitatsbegriff in symbolisch-interaktionistischer Tradition verstanden und weiterent-
wickelt haben. Gemeinsam ist beiden, dass sie Identitat als fortlaufenden Prozess sehen,
der sich in der Interaktion mit anderen Personen entwickelt. Die Sprache nimmt bei bei-
den eine zentrale Stellung ein. Der Austausch zwischen einer Person und der Aussenwelt
findet grosstenteils durch sprachliche Kommunikation, Mimik und Gestik statt (Krapp-
mann 1969:12-13; Mead 1934:74-75). Sowohl Mead (1934) wie auch Krappmann
(1969) sind der Uberzeugung, dass die Selbst- und Fremdbestimmung die Identitétsbil-
dung pragen. Dabei fuhrt Krappmann (1969) viele Teilaspekte differenzierter und detail-
lierter auf. Mead (1934) geht beim Identitatsbildungsprozess auf die Zusammenhéange
zwischen Individuum und Gesellschaft ein. Dabei sieht er die Gesellschaft als eine grosse
Gruppe an. Krappmann (1969) differenziert demgegentber, dass die Gesellschaft aus ver-
schiedenen sozialen Gruppen zusammengesetzt ist, die auch unterschiedliche Erwartun-

gen und Anforderungen an eine Person stellen. Die Tatsache, dass ein Individuum
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verschiedenen Interaktionssystemen angehort, macht es praktisch unmadglich, allen sozi-
alen Erwartungen gerecht zu werden. Demnach wird ein Balanceakt erwartet: «eine Iden-
titat aufzubauen, die scheinbar den sozialen Erwartungen voll entspricht, aber in dem Be-
wusstsein, in Wahrheit die Erwartungen doch nicht erfiillen zu kénnen» (Krappmann
1969:72). Krappmann (1969) entwickelt das Modell der balancierenden Identitét, bei dem
es darum geht, dass das Individuum zwischen den widerspruchlichen gesellschaftlichen
Erwartungen und Anforderungen und seinen eigenen Bedurfnissen und Wiinschen einen
Ausgleich halt. Vergleichbar mit Meads (1934) Konzept definiert Krappmann (1969) ver-
schiedene Identitaten. Die soziale Identitat setzte sich zusammen aus den gesellschaftli-
chen Erwartungen und Anforderungen und entspricht dem «me» bei Mead (1934:175).
Die personale Identitdt umfasst die individuellen Merkmale, Wiinsche und Bedirfnisse
einer Person sowie deren biografische Einzigartigkeit und ist vergleichbar mit dem «I»
bei Mead (1934:175). Die in der Interaktion ausgehandelte Balance zwischen personaler
und sozialer Identitét bildet die «balancierende Ich-Identitét» (Krappmann 1969:79), was
wiederum dem «self» bei Mead (1934:192) entspricht. Krappmann schreibt:

«Diese Ich-ldentitét ist kein fester Besitz des Individuums. Da sie ein Bestandteil des In-
teraktionsprozesses selber ist, muss sie in jedem Interaktionsprozess angesichts anderer Er-
wartungen und einer stdndig sich verandernden Lebensgeschichte des Individuums neu for-
muliert werden» (1969:208).

Krappmann (1969) definiert das Verhaltnis zwischen personaler und sozialer Identitat als
prekdr. Es muss in jeder Interaktion und Situation ausgehandelt und definiert werden
(Krappmann 1969:208). Der Vergleich der beiden Identitdtstheoretiker zeigt, dass Krapp-
mann (1969) die gesellschaftlichen Situationen und die Aufgabe der subjektiven Identi-
tatskonstruktion starker thematisiert. Er betont, dass eine Person nicht nur eine Rolle,
sondern viele verschiedene Rollen in der Gesellschaft hat, die sie erflllt (Krappmann
1969:97). Je nach Situation spielen verschiedene Rollen in das individuelle Handeln mit
hinein. So ist beispielsweise eine Schulsozialarbeiterin in ihrer professionellen Rolle
gleichzeitig auch gepragt durch ihre Rolle als Frau, Mutter, Vorbild oder Freundin. Um
sich trotz einer immer problematischen Identitét die weitere Beteiligung an Interaktionen
zu sichern, sind bestimmte «identitatsfordernde Fahigkeiten» relevant (Krappmann
1969:132). Krappmann (1969) nennt vier davon: Rollendistanz, Empathie, Ambiguitats-
toleranz und ldentitatsdarstellung. Indem sich eine Person in unterschiedlichen Rollen

bewegt, ist sie auch verschiedenen Rollenerwartungen ausgesetzt. Weil verschiedene
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Rollenerwartungen nicht immer gemeinsam erfullbar sind, ist eine gewisse Rollendistanz
notwendig (Krappmann 1969:133). Die Schulsozialarbeiterin kann neben den gesell-
schaftlichen Anforderungen, die an sie gestellt werden, individuell Prioritaten setzen und
ihr professionelles Handeln entsprechend gestalten. Daftir mussen die unterschiedlichen
Rollererwartungen erkannt, reflektiert und interpretiert werden (Krappmann 1969:133).
Je nach Interessen, Fahigkeiten und Vorlieben wird eine Person ihre professionelle Ta-
tigkeit auch unterschiedlich ausgestalten. Die Rollendistanz sorgt dafur, dass eine Person
nicht vollstandig gleichwertig in ihren Rollen aufgeht. Eine Person kann sich somit von
einer Rolle distanzieren oder Rollenerwartungen bis zu einem gewissen Grad in Frage
stellen, ohne diese aufgeben zu missen, um eine andere Rolle zu erfullen. Die Rollendis-
tanz ist zudem eine wichtige Voraussetzung fur weitere identitatsfordernde Fahigkeiten
wie die Empathie (Krappmann 1969:142). Darunter versteht Krappmann (1969) die Fa-
higkeit, sich in die Situation einer anderen Person hineinzuversetzen und die Fahigkeit,
Bedurfnisse, Wiinsche, Emotionen und Absichten einer anderen Person zu verstehen. Die
Ambiguitatstoleranz bedeutet, dass eine Person akzeptieren kann, dass sie nicht allen Rol-
lenerwartungen gerecht werden kann (Krappmann 1969:150-151). Dieses Aushalten von
Widersprichlichkeiten ist geméass Krappmann (1969) eine weitere identitatsfordernde Fa-
higkeit. Schliesslich muss eine Person auch zeigen, wer sie ist und sich gegeniiber den
Normalitatserwartungen der anderen und in der eigenen Biografie darstellt und prasen-
tiert. Die Identitatsdarstellung bildet die letzte identitatsférdernde Fahigkeit nach Krapp-
mann (1969:168). Aus interaktionistischer Sicht muss man die Gesamtheit der Rollen
betrachten, in denen sich eine Person bewegt. Das heisst, nicht nur das Individuum allein
zahlt, sondern auch seine Einbettung in die Gesellschaft und die Gesamtheit an sozialen
Wirkungsfaktoren sind zentral. Einen fir die vorliegende Untersuchung dienlichen Fokus
bildet das Modell der «Patchwork-Identitat» von Keupp et al. (2002), auf das im Folgen-

den n&her eingegangen wird.
Das Modell der «Patchwork-ldentitat»

Die Individualisierung ist ein zentrales Merkmal der modernen Gesellschaft und wird oft
mit Pluralismus in Zusammenhang gebracht. In allen Lebensbereichen stehen mehr Mog-
lichkeiten zur Auswahl, und das Individuum muss seinen eigenen Weg in der Vielfallt an
Madglichkeiten selbst gestalten. Aufgrund rascher Verdnderungsprozesse und wider-
spruchlicher Erwartungen ist es in der modernen Gesellschaft nur schwer moglich, Kon-

tinuitat aufrecht zu erhalten (Keupp et al. 2002; Krappmann 1969). Die Biographie einer
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Person ist nicht mehr wie friiher normiert und vorgegeben, sondern sie ist entsprechend
den vielen Optionen vielféltig geworden. Das Fragile, Momenthafte sowie potenziell Pro-
zesshafte wird von Keupp et al. (2002) in ihrem Ansatz alltaglicher Identitétsarbeit betont.
Identitat definieren sie als «[...] das individuelle Rahmenkonzept einer Person, innerhalb
dessen sie ihre Erfahrungen interpretiert und das ihr als Basis fiir alltdgliche Identitatsar-
beit dient» (Keupp et al. 2002:60). Identitatsarbeit wird dabei als andauernde Verknup-
fungs- und Passungsarbeit eines Individuums in der individualisierten Gesellschaft be-
griffen (Keupp et al. 2002:60). Der wesentliche Ertrag der langjéhrigen und intensiven
empirischen Analyse des Herstellungsprozesses von Identitat ist das Modell der «Patch-
work-ldentitat» (Keupp et al. 2002). Dieses stiess auch ausserhalb der disziplinaren Dis-
kurse auf grosse Resonanz. Mit der Metapher vom «Patchwork» wird auf diese individu-
elle Verknupfungsarbeit im Sinne der «ldentitatsarbeit» hingewiesen. Mit dem Begriff
wollten Keupp et al. «[...] die Aufmerksamkeit auf die aktive und oft kreative Eigenleis-
tung der Subjekte bei der Arbeit an ihrer Identitat richten» (Keupp et al. 2002:10). Dabei
sollte nicht nur die aktive Rolle des Individuums betont werden, sondern sie hatten sich
vorgenommen, «[...] die Identitatskonstruktion in dieser gesellschaftlichen Umbruchspe-
riode empirisch zu rekonstruieren» (Keupp et al. 2002:10). Im Gegensatz zur gangigen,
eher negativ besetzten Assoziation der Unvollkommenheit eines «Fleckerlteppichs» im
Sinne eines Flickwerks, pladiert Keupp (1988:433) fiir eine positive Deutung des Begriffs
Patchwork. Der Begriff «Patchwork-Identitat» wird bei Keupp nicht mit dem Zerfall,
«sondern eher mit einem Zugewinn kreativer Lebensmoglichkeiten» verbunden (Keupp
1988:433). Das Schopferische wird im Werk von Keupp et al. (2002) auch mit der positiv
konnotierten Metapher eines Mosaiks beschrieben. Der wesentliche Ertrag des Modells
der «Patchwork-ldentitat» liegt somit in der Analyse des «Wie» des Herstellungsprozes-
ses von ldentitat und der daraus resultierenden Modellentwicklung (Keupp et al. 2002).
Das Modell bezieht sich auf die bereits vorgestellten konstruktivistischen Ansatze und
stellt dariiber hinaus gezielte Schlusselfragen der Identitatsbildung und des Herstellungs-
prozesses von ldentitat. Die Betonung des situativen Bezugs und die Verknupfung und
Kombination der verschiedenen Lebenswelten fiihrt zur Herausbildung von provisori-
schen Identitaten. Gemass Keupp et al. ist «[d]ie naheliegende Konsequenz fir die Iden-
titatsarbeit [...] die analytische Unterscheidung von Teilidentitdten in einzelnen Lebens-
welten» (2002:76). Ein zentrales Anliegen bei Keupp et al. (2002) ist die Erforschung des
Verhéltnisses von Erwerbsarbeit und Identitét, was als Anknuipfpunkt fiir das vorliegende

Forschungsinteresse  zum  professionellen Identitatsbildungsprozess dient. Die
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modellhafte Vorstellung des Herstellungsprozesses von Identitat nach Keupp et al. (2002)
wird analytisch auf drei Ebenen gefasst. Zuerst wird der Prozess der Identitatsarbeit be-
trachtet, anschliessend die subjektive Konstruktion und zum Schluss die zu erbringende

Syntheseleistungen.

Bei Keupp et al. wird Identitét als lebenslanger, subjektiver Konstruktionsprozess ver-
standen, «der sich zudem in jeder alltdglichen Handlung (neu) konstruiert» (2002:215).
Mit der Wahl des Begriffs der alltaglichen Identitatsarbeit verdeutlichen Keupp et al.
(2002), dass Identitat nicht etwas ist, das ein Individuum von Geburt an hat, sondern das
im alltdglichen Handeln und in Interaktion mit anderen Personen konstruiert wird. Aus
der zeitanalytischen Perspektive wird Identitét in einem retrospektiv-reflexiven und pros-
pektiv-reflexiven Prozess gewonnen (Keupp et al. 2002:192). Im Modell alltaglicher
Identitatsarbeit «][...] tritt zur Integration (vergangener und aktueller) situationaler Selbst-
thematisierungen mit der Einbeziehung der Zukunftsorientierung ein weiteres Element
hinzu, das versteht, die gestaltende Seite des Subjekts fur seine ldentitatsarbeit zu be-
schreibenx» (Keupp et al. 2002:194). Das heisst, die Identitatsarbeit entsteht nicht nur aus
der retrospektiven Selbstreflexion, sondern auch aus zukinftigen Identitatsentwdirfen, die
sich in der alltaglichen Lebensfuhrung umsetzen lassen. Keupp et al. «gehen von einem
gleichberechtigten Zusammenwirken und der wechselseitigen Verknipfung retro- und
prospektiver Reflexion in der Identitatsarbeit aus» (2002:195). Identitatskonstruktionen
sind konflikthaft, weil sie permanenter Veranderung und Entwicklung sowie zeitlich und
inhaltlich unterschiedlichen Anforderungen unterliegen. Wenn Keupp et al. «von einem
Passungsverhaltnis der Identitatsarbeit sprechen», meinen sie «stets eine Dynamik der
permanenten Aushandlung der Differenzen und nicht einen spannungsfreien Balancezu-
stand» (2002:197). Hier besteht eine Parallele zu Krappmanns (1969) Modell der «balan-
cierenden Identitat», in dem bei der Identitatskonstruktion ein gewisses Mass an Ambi-
guitétstoleranz gefordert wird. Wie bei Krappmann (1969) sind auch bei Keupp et al.
(2002) die personale und die soziale Ebene zentral. Trotz der Betonung der subjektiven
Konstruktionsleistungen ist der Herstellungsprozess von ldentitdt nicht ohne Ressourcen
zu schaffen. Die individuelle Gestaltungskompetenz wird einerseits durch die gesell-
schaftliche Einbettung einer Person, andererseits durch die zur Verfligung stehenden psy-
chischen, sozialen und materiellen Ressourcen beeinflusst. Dabei sind es nicht die objek-
tiv vorhandenen Ressourcen, die ausschlaggebend sind, sondern das, was eine Person an

Ressourcen wahrnimmt oder eben nicht wahrnimmt. Es ist demnach zu beachten, dass

44



eine Fille an Ressourcen keine Garantie flr eine gelingende Identitatsentwicklung ist und
ein Ressourcenmangel identitatsbezogene Entwicklungsprozesse initiieren kann (Keupp
et al. 2002:198). Der gesamte ldentitatsbildungsprozess ist voller Ambivalenzen, Span-
nungen und Widerspriche. Fur alle prozessualen Schritte der Verkniipfung, Aushandlung
und Passung gilt, dass Identitatsbildung weitgehend mit dem Mittel der Selbstnarration
erreicht wird (Keupp et al. 2002:207—-208). Narrationen schaffen demnach die Verbin-
dung der prozessualen Elemente. Es sind jedoch nicht ausschliesslich Selbstnarrationen,
sondern sie sind im sozialen Kontext verankert und von ihm genauso beeinflusst, wie von
Machtstrukturen (Keupp et al. 2002:208). Gemass Keupp et al. sind «Selbsterzahlungen
nicht einfach Ergebnisse kommunikativer Akte, sondern werden durch erzédhlerische
Muster, medial verstarkte Metaerzahlungen und von Machtfragen gepragten Darstel-

lungsmechanismen mit beeinflusst» (2002:216).

Die zweite Ebene zur Analyse der Herstellung von Identitat bildet die Konstruktion der
Identitatsarbeit. Nach Keupp et al. fiihrt «[d]ieser Prozess, mit dem ein Subjekt alle sich
selbst betreffenden Erfahrungen reflektiert, [...] neben den situationalen Selbstthemati-
sierungen im Wesentlichen zu vier weiteren Konstruktionen» (2002:217): Teilidentitaten,
Identitatsgefuhl, Kernnarrationen und Handlungsféhigkeit. Die Konstruktionen unterlie-
gen einem fortlaufenden Veranderungsprozess und bilden gleichzeitig eine relative Sta-
bilitdt. Das Beziehungsverhéltnis der Teilkonstruktionen der Identitatsarbeit wird in der
Abbildung 2 visualisiert. Teilidentitaten werden bei Keupp et al. (2002:218) am Beispiel
der beruflichen Identitéat beschrieben. Die Verdichtung der selbstreflexiven, situativen Er-
fahrungen in der Ausbildung und Arbeitswelt flihren zur Typisierung der Teilidentitat
«Profession». Die Teilidentitaten bilden somit ein «Mosaik an Erfahrungsbausteinen» aus
zukunftsorientierten und vergangenheitsbezogenen ldentitatsentwirfen (Keupp et al.

2002:219). Am Beispiel der beruflichen Identitat formulieren Keupp et al. finf Standards:

- «kognitive Standards (... wo man selbst seine beruflichen Stérken und Schwaéchen
sieht),

- soziale Standards (... der von mir wahrgenommenen Fremdeinschatzung meiner
beruflichen Féhigkeiten und Kompetenzen),

- emotionale Standards (... wo man sich auf der Basis des entwickelten Selbstwert-
gefuhls sicher fihlt und Vertrauen in das eigene berufliche Handeln entwickelt
hat),
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- korperorientierte Standards (... die von mir selbst erfahrenen korperlichen Fahig-
keiten fur das jeweilige berufliche Tun),

- produktorientierte Standards (das, was man durch seine berufliche Tétigkeit
glaubt, bewirken oder herstellen zu kénnen) [Hervorhebungen im Original]»
(Keupp et al. 2002:219).

Abbildung 2: Konstruktion der Identitétsarbeit
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Quelle: Keupp et al. (2002, S. 218).

Die eigenstandige Betonung der funf Erfahrungsmodi als Identitétsstandards sind gemass
Keupp et al. (2002) besonders wichtig. Sie verdeutlichen, dass eine Teilidentitat etwas
ist, das sich in einem permanenten Aushandlungsprozess zwischen dem Individuum und
seinem sozialen und gesellschaftlichen Umfeld weiterentwickelt und dass innerhalb einer
Teilidentitdt Ambivalenzen mdglich sind. Beispielsweise wenn die Aussenwahrnehmung
(soziale Standards) nicht der Selbstwahrnehmung (emotionale Standards) entspricht. Tei-
lidentitdten kdnnen sich, entsprechend den Lebensphasen, in denen sich eine Person be-
findet, verandern, es kdnnen neue dazukommen oder andere kénnen verschwinden. Zum
Beispiel verliert die Teilidentitat Arbeit bei der Pensionierung an Relevanz, das professi-
onelle Wissen kann jedoch in anderen oder neuen Teilidentitdten genutzt werden. Das
Identitatsgefuhl entsteht «aus der Verdichtung sdmtlicher biographischer Erfahrungen
und Bewertungen der eigenen Person auf der Folie zunehmender Generalisierungen der
Selbstthematisierung und der Teilidentitaten» (Keupp et al. 2002:225). Diese zentrale
Konstruktion der Identitatsarbeit ist flir andere schwierig nachvollziehbar. Das Identitéts-
gefuhl besteht aus der Art der Beziehung zu sich selbst (Selbstgefiihl) und der Bewertung
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daruber, wie die Anforderungen des Alltags bewéltigt werden (Kohérenzgefiihl). Werden
die selbstgesetzten Referenzpunkte eines Individuums positiv bewaltigt, entsteht Selbst-
akzeptanz, Selbstwertschatzung und Zufriedenheit. Umgekehrt entstehen Selbsthass und
Selbstherabsetzung. Wie die Teilidentitaten ist auch das Identitatsgefihl ein komplexes
Gebilde, das dem Individuum nur teilweise bewusst und jeweils nur unvollstandig be-
schreibbar ist (Keupp et al. 2002:229). Im Gegensatz zum ldentitatsgefuhl sind die bio-
grafischen Kernnarrationen gut wahrnehmbar. Bei den biographischen Kernnarrationen
vermittelt eine Person, «wie sie sich selbst derzeit sieht, wie sie gern gesehen werden
mdchte und wie sie ihre eigene Entwicklung erklart» (Keupp et al. 2002:242). In den
Kernnarrationen spiegeln sich in der Regel die dominierenden Teilidentitaten wider. Die
drei Konstruktionen Teilidentitaten, Identitatsgefiihl und biografische Kernnarrationen
sind phasenweise stabil, beeinflussen sich gegenseitig und bilden die Grundlage fir die
Handlungsféhigkeit (Keupp et al. 2002:242). Die personale Handlungsféhigkeit erméch-
tigt eine Person, die eigenen Lebensbedingungen durch ihr Handeln zu gestalten und all-
tagliche, gesellschaftliche Anforderungen zu bewaéltigen. Gemass Keupp et al. hangt
«[d]ie Qualitat der erreichbaren Handlungsfahigkeit [...] von den individuellen, subjek-
tiven Ressourcen wie auch von den materiellen, sozialen und kulturellen Ressourcen [ab],
die ein Subjekt fur seine Identitatsarbeit zu mobilisieren vermag» (Keupp et al.
2002:269).

Die dritte Ebene zur Analyse der Herstellung von Identitét bilden die zu erbringenden
Syntheseleistungen. Eine gelingende Identitatsarbeit erfordert gemass Keupp et al. (2002)
Kohdrenz, Anerkennung und Authentizitat. Vor dem Hintergrund der individualisierten
und globalisierten Gesellschaft und der damit einhergehenden Pluralisierung der Lebens-
formen entsteht Kohérenz «weniger inhaltlich denn als prozessuales Ergebnis (in dem
Geflihl eines trotz unterschiedlicher Entwicklungen zu mir passenden Prozesses)»
(Keupp et al. 2002:246). Kohérenz wird nicht mehr als eine innere Einheit, als Harmonie
oder geschlossene Erzahlung verstanden, sondern als offen und sich verdndernder Prozess
(Keupp et al. 2002:245). Keupp et al. (2002:246) kommen in ihrer eigenen Forschung
zum Verhéltnis von Identitat, Koharenz und Gesundheit zur These, dass Kohdrenz in ei-
nem prozessualen Sinn fur die alltdgliche Identitatsarbeit von Menschen zentral ist. Eine
Person sollte die eigenen Lebensvollziige als kohdrent erleben, um fir sich Orientierung
und Sicherheit herzustellen. Das Fehlen innerer Kohdrenz kann zu schwerwiegenden

emotionalen und gesundheitlichen Konsequenzen flihren. Im Brennpunkt der zweiten
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Syntheseleistung in der Identitatsarbeit stehen das gleichzeitige Bedirfnis nach Autono-
mie und Anerkennung (Keupp et al. 2002:252). In der pluralisierten und fragmentierten
Gesellschaft haben traditionelle Kategorien wie der soziale Status oder Klassenzugeho-
rigkeit einer Person an Bedeutung verloren. An ihre Stelle tritt die Anerkennung, die sich
aus drei eng miteinander verwobenen Elementen zusammensetzt: «Aufmerksamkeit von
anderen», «Positive Bewertung durch andere» und «Selbstanerkennung» (Keupp et al.
2002:256). Das Gefiihl der Anerkennung entwickelt sich mit den drei Komponenten, fehlt
eine bleibt die Anerkennung unvollstandig und wird vom Individuum mit Zweifel erlebt.
Abweichungen oder Verschiedenheiten gegeniiber der definierten Dominanzkultur, bei-
spielsweise durch die Kategorien Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Religionszugeho-
rigkeit oder sexuelle Orientierung, kénnen zu Anerkennungskonflikten fihren (Keupp et
al. 2002:268). Die dritte Syntheseleistung besteht darin, die Ambivalenzen in der Identi-
tatsbiografie in ein fir das Individuum stimmiges Verhéaltnis zu bringen. Dies geschieht
gemass Keupp et al. (2002) durch die individuelle Authentizitat. Sie schreiben:

«Gerade weil die Identitaten heute weniger vorgegeben und weniger erprobt sind, vor allem
wegen der zunehmenden Optionalitat, eben weil die Subjekte heute kreativer, innovativer
und experimenteller mit den Chancen und Risiken der Lebensgestaltung umgehen miissen,
ist individuelle Authentizitat ein so wichtiges Kriterium fur eine gelingende Identitét»
(Keupp et al. 2002:269).

Vor dem Hintergrund des konstruktivistischen Verstandnisses von Identitat scheint der
Begriff Authentizitat nicht nur schwierig, sondern auch widerspruchlich. Der Begriff hat
bei Keupp et al. (2002) jedoch eine offene Struktur. Sie verstehen Authentizitét nicht im
Sinne der «Echtheit», sondern im Sinne der «Stimmigkeit». Entscheidend ist demnach,
dass die individuell hergestellte Verkniipfung fur die Person selbst stimmig ist und somit
eine authentische Gestalt hat. Die Ambivalenzen in der ldentitatshiografie werden als
Herausforderungen flr die Weiterentwicklung von Identitét und als ein fundamentaler

Bestandteil gelungener Identitatsarbeit gedeutet (Keupp et al. 2002:263).

Keupp et al. fassen zusammen, dass «Koharenz, Anerkennung, Authentizitat, Handlungs-
fahigkeit, Ressourcen und Narration» (2002:270) die zentralen Bausteine des Modells
alltaglicher Identitatsarbeit sind. Harmsen (2004) bezieht sich unter anderem auch auf das
Modell von Keupp et al. (2002), weil es subjektive und interaktive Konstruktionsleistun-

gen verknipft, als Grundlage fir die empirische Forschung dient und ermdglicht,
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Teilidentitaten analytisch zu erfassen. Gleichzeitig weist er darauf hin, dass es ein unab-
geschlossenes Modell ist, das der Weiterentwicklung bedarf.

4.1.3 Konzept professioneller Identitat

Bei der professionellen Identitdat werden die Begriffe «Professionalitat» und «ldentitat»
in Verbindung gesetzt. Das Professionsverstandnis und das ldentitatskonzept, von dem
die vorliegende Arbeit ausgeht, wurden oben beschrieben. Sowohl beim reflexiven Pro-
fessionsmodell von Dewe und Otto (2018a), wie auch beim Modell der «Patchwork-lden-
titat» von Keupp et al. (2002) handelt es sich um konstruktivistische und interaktionisti-
sche Ansétze. Profession und Professionalitat sowie Identitat sind Konstrukte, durch die
Handeln und Interagieren von den Professionsangehdrigen hergestellt werden. Das Indi-
viduum wie auch seine Umwelt bedingen und beeinflussen sich gegenseitig und nehmen
Einfluss auf die Konstruktionsprozesse. Dabei spielen die Kommunikation und die Hand-
lungen der beteiligten Personen eine zentrale Rolle. Als besonders anschlussfahig fir die
Untersuchung erweist sich Harmsens (2004) Verstandnis professioneller Identitéat. Einer-
seits geht er in seiner Untersuchung ebenfalls von einem konstruktivistischen Identitéts-
verstandnis aus, andererseits flhrt er seine Untersuchung in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern der Sozialen Arbeit durch. Unter professioneller Identitét versteht er eine «[...] sub-
jektive, handlungsorientierte, reflexive und flexible Konstruktionsleistung» (Harmsen
2004:322). Harmsen schreibt:

«Zusammenfassend wird professionelle Identititskonstruktion in der Sozialen Arbeit als
subjektiver, aktiver Prozess verstanden, der nicht nur selbstreferentiell beobachtbar ist, son-
dern seine narrativen Interaktionen mit signifikanten Anderen in der jeweils konkreten Le-

benswelt — professionelle Praxis — immer wieder neu gestalten muss» (2004:168).

Trotz der Betonung der subjektiven Konstruktionsleistungen ist der Identitatsbildungs-
prozess, wie bei Krappmann (1969) und Keupp et al. (2002), auch auf das soziale Umfeld
bezogen zu betrachten. Die Konstruktion professioneller Identitat ist eng mit der Uber-
nahme der durch andere zugeschriebene Verhaltensweisen, Erwartungen und Rollenbil-
der verbunden. Diese werden von den Berufsakteur_innen verinnerlicht und sind Teil der
professionellen Identitat. Vergleichbar mit Dewe und Otto (2012) gelingt professionelle
Identitdt, wenn biografische und praktische Erfahrungen sowie theoretisches Wissen in
einen Sinnzusammenhang gestellt werden (Harmsen 2004:241, 2009:256). Bei Harmsen
(2004:323) spielt die Handlungsorientierung eine zentrale Rolle, weil sie zu allen anderen

(Sub)Kategorien eine Verbindung hat. Mit der Kategorie der subjektiven
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Konstruktionsleistungen meint Harmsen (2004:225), dass die professionelle ldentitat
nicht erst in der Ausbildung oder der Praxis der Sozialen Arbeit beginnt, sondern bereits
vorher durch individuelle Erfahrungen und familiare Rollenmuster gepragt wird. Die pro-
fessionelle Identitat und die personliche Identitat beeinflussen sich gegenseitig und un-
terliegen einem stetigen Wachstumsprozess. Die reflexive Konstruktionsleistung wird als
ein weiterer entscheidender Ort professioneller Identitatskonstruktion wahrgenommen
(Harmsen 2004:300). Reflexionsformen kdnnen sein: Supervision, Austausch im Team,
Praxisberatung, Qualitdtsmanagement oder Theorie-Praxis-Verkniupfung (Harmsen
2004:300-302). Die Soziale Arbeit wird mit unterschiedlichen und teilweise auch diver-
gierenden Anforderungen und Anspriichen aus Gesellschaft, Politik und Wirtschaft kon-
frontiert, die sie miteinander verkntpfen muss. Daher gilt die Soziale Arbeit als eine fle-
xible Profession (Harmsen 2004:319). Die professionelle Identitat ist ein Prozess, der auf
die verschiedenen Anforderungen und Anspriche abgestimmt wird. VVerénderte politi-
sche Rahmenbedingungen, spezifische Anforderungen der verschiedenen Adressat_innen
der Schulsozialarbeit oder auch personliche Veranderungen stellen eine Auswahl der viel-
faltigen Veranderungen dar (Harmsen 2004:320-321). Harmsen konkludiert, dass «die
Konstruktion professioneller Identitat in der Sozialen Arbeit [...] ein flexibles, prinzipiell
unabgeschlossenes Projekt [bleibt], das von den reflexiven, handlungsorientierten Kon-
struktionsleistungen der Professionellen in sich permanent wandelnden gesellschaftlichen
Wirklichkeiten gestaltet wird» (Harmsen 2004:335-336). Wie bei Harmsen (2004) wird
auch in der vorliegenden Untersuchung professionelle Identitat situationsbedingt durch
den Begriff «professionelles Selbstverstandnis» ersetzt. Geméass Harmsen betont «[d]iese
Umdeutung [...] den subjektiven, autonomen Charakter des beruflichen Handelns, der
sich nicht der Auseinandersetzung mit anderen Professionellen und gesellschaftlichen Le-
gitimationen stellen muss» (Harmsen 2004:324). Es ist festzuhalten, dass auch dieses
Selbstverstandnis bereits von impliziten Fremdzuschreibungen gepragt ist, die einen li-
mitierenden Faktor haben kdnnen. So sind bestimmte Merkmale einer Person, wie bei-
spielsweise das Geschlecht oder die Herkunft, mit Attribuierungen und Vorstellungen
verbunden, die konstruiert und auf eine gewisse Art und Weise fiktiv sind, dennoch exis-
tieren und wirken sie unterbewusst. Der Begriff Selbstverstandnis ist theoretisch und ide-
ologisch weniger vorbelastet als Identitat (Haase 2017:72). Als «Fortfiihrung einer bio-
graphisch angelegten Subjektivitat» (Harmsen 2004:324) wird der Begriff gerne in bio-
graphietheoretischen Analysen verwendet. Dabei riicken jedoch die strukturellen Bedin-

gungen der Profession in den Hintergrund. In der vorliegenden Untersuchung wird vor
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allem im direkten Kontakt mit den Schulsozialarbeitenden der Begriff professionelles
Selbstverstandnis verwendet. Beispielsweise in den Gruppendiskussionen, wo es darum
geht, den subjektiven und autonomen Charakter professioneller Handlungen aufzuneh-

men.

4.2  Geschlechtertheoretische Uberlegungen zum Professionalisierungsdiskurs

In diesem Kapitel wird die Analysekategorie Geschlecht aus verschiedenen und sich er-
ganzenden Theorietraditionen betrachtet: Geschlecht als strukturierendes Phanomen (Ka-
pitel 4.2.1), Geschlecht als interaktiv hergestellt (Kapitel 4.2.2), Geschlecht als eine von
verschiedenen Diskriminierungskategorien (4.2.3) und die Anerkennung geschlechtlicher
und sexueller Vielfalt (4.2.4). Die theoretischen Ansatze werden vor dem Hintergrund
ihrer Relevanz fir das Verstdndnis von Geschlecht und Geschlechterverhaltnissen in der

Schulsozialarbeit aufgegriffen und erldutert.
4.2.1 Geschlecht als Strukturkategorie

Geschlecht als eine zentrale soziologische Strukturkategorie tibernimmt die Funktion der
Positionierung von Frauen und Ménnern im sozialen Raum (Becker-Schmidt 1993:44).
Im Mittelpunkt der Betrachtung steht die Differenz der Geschlechter als hierarchisches
System der Uber- und Unterordnung. Geschlecht ist nicht mehr lediglich eine Variable,
sondern die Zugehorigkeit zur Gruppe der Frauen oder Ménner (Genus-Gruppen) be-
stimmt tber den Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen sowie (ber die Zuweisung von
sozialem Status und Lebenschancen (Becker-Schmidt 1993:44). Die Kategorie Ge-
schlecht funktioniert somit als Merkmalskatalog auf der symbolischen Ebene, indem es
gesellschaftlich definierte Geschlechterstereotypen aufnimmt und definiert, was unter
Weiblichkeit und Mannlichkeit zu verstehen ist (Becker-Schmidt 1993:44). Das symbo-
lische System der Zweigeschlechtlichkeit hat sich etabliert und flihrt dazu, dass sich jede
Person einem der beiden Geschlechter zuordnen muss, um die eigene ldentitat und die
Akzeptanz in der Gesellschaft sicherstellen zu kénnen. Die Kategorie Geschlecht funkti-
oniert demnach als soziales und strukturelles Moment. Gottschall schreibt:

«Die Ungleichstellung der Geschlechter ist eine im Prinzip alle gesellschaftlichen Bereiche
(insbesondere Erwerbssystem und Staat, politische Offentlichkeit und Kultur, Ehe und Fa-
milie) und sozialen Verhéltnisse (insbesondere den Staatsbirgerstatus, die Erwerbsposi-

tion, die privaten Beziehungen der Geschlechter) pragende Struktur, die als gesellschaftlich
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bzw. sozial hergestellte Struktur Platzierungsfunktion hat und soziale Ungleichheit verge-
schlechtlicht» (2000:14).

Differenztheoretische Ansétze gehen von einem Patriarchatsverstandnis aus, in dem das
Mannliche als Norm gesetzt wird und das Weibliche das ungleichwertig Andere gilt. Fe-
ministischen Theoretiker_innen geht es dabei in erster Linie darum, den androzentrischen
Bias in den Wissenschaften zu hinterfragen (Degele 2003:14). «Manner» und «Frauen»
werden nicht mehr nur als Erkenntnissubjekte angenommen, sondern die Angehdrigen
der beiden Genus-Gruppen werden in ein hierarchisches Verhéltnis zueinander gebracht
und als «weibliche» und «ménnliche» Subjekte hervorgebracht (Becker-Schmidt
1993:37). Unterdriickungs- und Ausgrenzungsphdnomene kénnen mit der Wahrnehmung
von Geschlecht als soziale Strukturkategorie sichtbar gemacht und die Ungleichheiten
zwischen Frauen und Méannern durch die Arbeitsteilung und Machtverteilung begriindet
werden. Dieser Prozess spiegelt sich auch im terminologischen Wechsel der Frauen- zur
Geschlechterforschung wider. Geschlechterverhéltnisse bilden das Resultat sozial-histo-
rischer Prozesse und werden massgeblich von der geschlechtlichen Arbeitsteilung im Er-
werbsleben bestimmt (Wetterer 2017:26). Diese basiert auf der Trennung von Produkti-
ons- und Reproduktionsbereichen, wobei den Frauen primér die Haus- und Familienarbeit
und den Méannern die gesellschaftliche Sphare des Offentlichen, die Berufsarbeit zuge-
wiesen wird (Wetterer 2017:26). Es entsteht eine stabile geschlechtsspezifische Arbeits-
teilung, die zu Ungleichstellung der Frauen fiihrt, wie das Theorem der doppelten Verge-
sellschaftung von Becker-Schmidt (1993) aufzeigt. Denn Frauen sind mittlerweile ge-
nauso wie Manner in die Berufsarbeit eingebunden, ihnen wird aber nach wie vor die
gesellschaftliche Sphéare des Privaten zugeordnet. Durch diese doppelte Einbindung wer-
den sie starker mit teilweise widerspriichlichen Anforderungen und Erwartungen der bei-
den Spharen konfrontiert. Die Zweiseitigkeit des Geschlechterverstdndnisses nach Be-
cker-Schmidt (1993) eignet sich bei der Untersuchung der Erwerbbeteiligung von Frauen
und Mannern. Der Arbeitsmarkt ist zum einen von strukturellen Faktoren wie Ausbil-
dung, Zugangsvoraussetzungen und Arbeitsstrukturen abhéngig. Gleichzeitig prégen
symbolische Darstellungen das Bild einer Profession. Geschlechtstypisierende Vorstel-
lungen von Weiblichkeit und Méannlichkeit wirken sich auf den Zugang von neuen Pro-
fessionsmitgliedern aus. Der Prozess der Vergeschlechtlichung von Professionen flihrt
dazu, dass so gut wie jede Téatigkeit und Profession ein bestimmtes Geschlecht zu haben
scheint (Wetterer 2017:17). Arbeitsmarktstatistiken und Alltagsverstandnisse zeigen,

dass zwischen Frauen- und Mannerberufen oder weiblichen und mannlichen Branchen
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unterschieden wird (Wetterer 2017:17). Dies zeigt sich auch bei der Sozialen Arbeit. Die
geschlechtersegregierte Arbeitsteilung begleitet die Soziale Arbeit bis heute. Im Zuge der
Professionalisierung im 19. und 20. Jahrhundert zeigen sich geschlechterdiskriminie-
rende Strukturen und geschlechtsspezifische Bewertungen von Tétigkeiten besonders
deutlich (Ehlert 2013:118). Im Kontext der friihen Frauenbewegung entwickelte sich die
Soziale Arbeit vom «Ehrenamt zur bezahlten Téatigkeit fir Frauen» und erméglichte den
Frauen den Einstieg in die Erwerbsarbeit (Ehlert 2013:119). Die Soziale Arbeit ist somit
als «Frauenberuf» entstanden und bereits am Anfang haben sich Méanner die Leitungspo-
sitionen gesichert (Ehlert 2013). In allen Bereichen der Sozialen Arbeit sind vorwiegend
Frauen anzutreffen. Die horizontalen geschlechtsspezifischen Segregationsprozesse ent-
puppen sich bei genauerem Hinsehen «als subkutane Form einer geschlechtshierarchi-
schen (,vertikalen®) Statusdistribution» (Wetterer 1995a:12). Durch die numerische
Mehrheit der Frauen sowie die aufgrund ihrer kulturell angenommenen und lebensge-
schichtlich vorhandenen Nahe zur Firsorglichkeit wird der Sozialen Arbeit in der Ver-

gangenheit wie heute ein weiblich dominiertes Bild attestiert (Briickner 2013:107-108).
4.2.2 Geschlecht als soziale Konstruktion

In der (deutschsprachigen) Geschlechterforschung hat sich in den 1990er Jahren der kon-
struktivistische Ansatz zunehmend durchgesetzt (Hirschauer 1989, 2001; West und Zim-
merman 1987). Konstruktivistische Ansétze der Geschlechterforschung zeigen, dass die
wahrgenommene Unterschiedlichkeit zwischen den Geschlechtern das Ergebnis von ge-
sellschaftlichen Konstruktions- und Zuschreibungsprozessen ist. Das Konzept des Doing
Gender ist «in der Geschlechterforschung zu einem Synonym fiir die in der interaktions-
theoretischen Soziologie entwickelten Perspektive einer ,sozialen Konstruktion von Ge-
schlecht® geworden» (Gildemeister 2008:167). Die erste Fassung des Begriffs «Doing
Gender» wurde von Kessler und McKenna (1978) gepragt. In ihrem Buch Gender. An
ethnomethodological Approach untersuchen sie Praktiken der Geschlechtskonstruktion
von Transsexuellen und Geschlechteridentifikation bei Erwachsenen (Kessler und
McKenna 1978). Sie stellen fest, dass «once people decide what you are, they interpret
everything you do in light of that» (Kessler und McKenna 1978:6). Das heisst, wenn einer
Person ein Geschlecht zugewiesen wurde, konnen ihre Handlungen geschlechtsspezifisch
interpretiert werden. Méanner kdnnen demnach als weiblich und Frauen als ménnlich
wahrgenommen werden, ohne an ihrer biologischen Geschlechtszugehorigkeit zu zwei-

feln. Kessler und McKenna (1978) gehen von der Omnirelevanz von Geschlecht aus.
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Doing Gender wird in erster Linie durch die Wahrnehmung der Geschlechtszugehorigkeit
konstruiert. West und Zimmermann (1987:126) heben weniger die Bedeutung der Wahr-
nehmung von Geschlecht hervor, sondern die situationsabhangige interaktive Herstellung
von Geschlecht. Geschlecht ist demnach nicht etwas, das wir durch die kérperliche Aus-
stattung haben, sondern das in alltaglichen Interaktionsprozessen stets neu ausgehandelt
und abgesichert werden muss. Um dies analytisch zu erfassen, wird zwischen dem biolo-
gischen Geschlecht «Sex» und dem sozialen Geschlecht «Gender» unterschieden (West
und Zimmerman 1987). Das Verstandnis von Gender als soziales Geschlecht zielt auf die
soziale und kulturelle Pragung einer Person ab (West und Zimmerman 1987:131-135).
Die Ubereinstimmung vom biologischen und sozialen Geschlecht einer Person wird dabei
durch institutionelle Arrangements und Alltagsrituale gestitzt (West und Zimmerman
1987:137). Gemass West und Zimmermann (1987:137) ist Geschlecht in allen Interakti-
onen prasent und relevant. Bei Hirschauer (2001) scheint die Geschlechtszugehorigkeit
auch eine allgegenwartig relevante Hintergrundannahme zu sein, allerdings ist sie nicht
in jedem Kontext gleichbedeutend. Wie bei West und Zimmermann (1987) vertritt auch
Hirschauer (1989, 2001) die Position, dass Geschlecht in einem standigen Wechselspiel
von Wahrnehmungs-, Zuschreibungs- und Deutungsroutinen (re)produziert wird, sich bi-
ografisch niederschlagt und identitatsstiftend wirkt. In Interaktionen wird Geschlecht da-
bei einerseits von einer Person dargestellt und durch ihr Handeln reproduziert, anderer-
seits von ihren Gegenibern erkannt und zugewiesen. Es gibt auch Situationen, in denen
die Geschlechtszugehdrigkeit heruntergespielt wird. Diese Situationen werden nicht nur
durch eine aktive Geschlechterkonstruktion charakterisiert, sondern durch ein Undoing
Gender (Hirschauer 2001:216). Geschlechterdifferenzen werden dabei neutralisiert, in-
dem beispielsweise auf routinemassige Geschlechterunterscheidungen verzichtet wird.
Die Konstruktion von Geschlecht ist geméass Hirschauer (1994, 2001) kein stetiger Pro-
zess, sondern ist vielmehr als «diskontinuierliche Episode» zu verstehen (Hirschauer
1994:678). Je nachdem, ob das Geschlecht in der Interaktion aktualisiert wird oder nicht,
wird es wahrgenommen oder verschwindet. Dabei funktioniert das Undoing Gender kei-
neswegs geschlechtsneutral (Heintz und Nadai 1998:82). Heintz und Nadai explizieren,
dass «[w]ahrend die Verschrankung von Mannlichkeit und Professionalitat den Mannern
gewissermassen automatisch geschlechtliche Neutralitat garantieren, erfordert die Aner-
kennung von Professionalitat auf Seiten der Frauen ein heikles Ausbalancieren von doing
und undoing gender» (1998:82). Insbesondere in mannerdominierten Berufen werden

Frauen eher vor die Aufgabe gestellt, die Geschlechterdifferenzen herunterzuspielen,
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ohne sie ganz verschwinden zu lassen, um als Berufstétige akzeptiert zu werden (Heintz
und Nadai 1998:82). Eine oft praktizierte Form des Undoing Gender ist die Neutralisie-
rung des Aussehens, indem beispielsweise auf kérperbetonte Kleidung sowie auf Make-
up oder Schmuck verzichtet wird (Hirschauer 2001:217). Dabei sind es nicht nur die In-
dividuen allein, die an Geschlechterkonstruktionen teilnehmen, auch kulturellen Objek-
ten, Gegenstanden, Normen, Charaktereigenschaften, Radumen, sozialen Beziehungen

oder Tatigkeiten kann ein Geschlecht zugewiesen werden (Hirschauer 2001:222).
4.2.3 Intersektionalitat

Hirschauer (2001:212) sowie West und Fenstermaker (1995) haben das Konzept des
Doing Gender relativiert, indem sie davon ausgehen, dass andere soziale Kategorien, wie
Alter, Klasse oder Ethnie, in Interaktionen relevant werden und in gewissen Situationen
die Kategorie Geschlecht Uberlagern. Geschlechterdifferenzen konnen beispielsweise
durch Altersdifferenzen oder Korpergrosse verstarkt werden (Hirschauer 2001:219). Um
die Beziehung der unterschiedlichen Kategorien explizit zu betrachten, missen die Dif-
ferenzstrukturen als eine kontinuierliche interaktionale Leistung begriffen werden (West
und Fenstermaker 1995). Das Konzept der intersektional verschrankten Differenzlinien
bietet Anhaltpunkte, um die vielféltig variierenden Bedingungen zu reflektieren. Die Ur-
spriinge des Paradigma Intersektionalitét liegt im Black Feminism und der Critical Race
Theory (Combahee River Collective 1981; Crenshaw 1989). Den Ausgangspunkt des
Diskurses bildet die Kritik am weissen, heterosexuellen Mittelschichtfeminismus. Ver-
treterinnen des Black Feminism machten auf die Situation von schwarzen Frauen auf-
merksam, deren Lebenserfahrungen im weissen, heterosexuellen Feminismus ausge-
schlossen bleiben. In der Folge schlossen sich weitere minorisierte Frauen an, wie bei-
spielsweise lesbische Frauen oder Frauen mit Behinderungen. Sie alle fiihlten sich vom
Feminismus der Frauen der weissen westlichen Welt nicht vertreten und forderten eine
differenzierte Perspektive, die auch die Differenzen unter Frauen einbezieht. Ohne an
dieser Stelle vertiefend auf die historische Entwicklung und die Urspriinge im schwarzen
Feminismus sowie auf die kontroverse Diskussion beziiglich der Uberlagerung verschie-
dener Unterdriickungsverhaltnisse einzugehen, wird das fir die vorliegenden Ausfiihrun-
gen relevante Verstandnis von Intersektionalitat dargelegt. In der Geschlechterforschung
wird der intersektionale Ansatz mittlerweile fiir unterschiedliche Analysegegenstande an-

gewendet. Diesbeziiglich schreibt Walgenbach:
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«Unter Intersektionalitat wird dabei verstanden, dass soziale Kategorien wie Gender, Eth-
nizitét, Nation, ,Rasse‘ oder Klasse nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden kon-
nen, sondern in ihren ,Uberkreuzungen‘, ,Verwobenheiten® oder ,Verquickungen® analy-
siert werden miissen. Additive Perspektiven sollen Gberwunden werden, indem der Fokus
auf das gleichzeitige Zusammenwirken bzw. Wechselwirkungen [Hervorhebung im Origi-

nal] von sozialen Ungleichheiten und kulturellen Differenzen gerichtet wird» (2011:113).

Mit dem Konzept der Intersektionalitat soll das Zusammenwirken verschiedener Katego-
rien sozialer Ungleichheit analysiert und veranschaulicht werden. Die Strukturkategorien
stehen nicht allein oder in einem additiven Verhaltnis zueinander, sondern sind ineinan-
der verschrénkt und beeinflussen sich gegenseitig (Walgenbach 2011:113). Intersektio-
nalitat mit den drei Kernkategorien class, race und gender existiert jedoch nicht als ferti-
ges Konzept. Winker und Degele (2009) pladieren fur Offenheit und Sensibilitat hinsicht-
lich der Frage nach der Auswahl und Gewichtung weiterer und neuer Kategorien. Die
Relevanz der zur Analyse hinzugezogenen sozialen Kategorien hangen jeweils vom Un-
tersuchungsgegenstand und der Analyseebene ab. Im Anschluss an Harding (1991:53)
unterscheiden Winker und Degele (2009:18-62) zwischen drei Analyseebenen, die sich
wiederum gegenseitig beeinflussen: die gesellschaftlichen Strukturen (Makroebene), kul-
turellen Symbole (Repréasentationsebene) und interaktiv hergestellten Identitétsbildungs-
prozesse (Mikroebene). Der Ansatz der Mehrebenenanalyse ermdglicht eine gewisse Of-
fenheit und Vielseitigkeit. Mit dem Bezug zum Forschungsgegenstand vermeidet er
gleichzeitig, dass Kategorien beliebig ausgewdéhlt werden (Winker und Degele
2009:206). Gemass Winker und Degele (2009) ist es sinnvoll, sich auf soziale Praxen und
Prozesse zu fokussieren und die dort bestehenden Differenzkategorien zu analysieren. Im
Rahmen der Professionalisierungs- und professionellen Identitatsbildungsprozesse sind
Interaktionen und Handlungen von Schulsozialarbeitenden im Umgang mit Adressat_in-
nen zentral. Vor diesem Hintergrund kann analysiert werden, in welche strukturellen und
symbolischen Kontexte die sozialen Praxen eingebunden sind und wie sie Identitét her-
vorbringen und verandern. Das Modell von Winker und Degele (2009) ist fur die Theorie
und Praxis der Kinder- und Jugendhilfe anschlussféhig, weil es nicht nur den Blick auf
die handelnden Subjekte und die gesellschaftlichen Strukturen wirft, sondern auch deren
Zusammenhange und Wechselwirkung deutlich macht. Die Schulsozialarbeit hat zur Auf-
gabe, junge Menschen in ihrer schulischen, sozialen und individuellen Entwicklung zu
unterstltzen und zu fordern. Die Nutzung und Aneignung der Angebote der Schulsozial-

arbeit hangen dabei massgeblich von der Kooperationsbereitschaft der Lehrpersonen,
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Schulleitungen und Erziehungsberechtigten sowie dem Schulklima und padagogischen
Handlungspraxen ab (Spies 2017b:85). Das Konzept der intersektional verschrankten
Differenzlinien bietet die Mdglichkeit, variierenden biografischen Bedingungen der Ko-
operationspartner_innen, der Adressat_innen von Schulsozialarbeit sowie der Schulsozi-
alarbeitenden selbst zu reflektieren. Gemass Spies ist jede «Differenzlinie, wie Ge-
schlecht, Sexualitat, Gesundheit, Hautfarbe, Ethnizitat, Nationalitat, Sozialstatus, Reli-
gion, Sprache, Besitz oder Herkunft, [...] je nach individuellem Fall mehr oder weniger
intensiv mit weiteren Differenzlinien verwoben» (Spies 2017b:85-86). Angebote mit ge-
schlechtssensibler Intention, wie beispielsweise Méadchen- und Jungenprojekte, kdnnen
durch den Fokus auf die Zweigeschlechtlichkeit zu diskriminierenden Settings werden,
indem geschlechtsspezifische Rollenbildern zementiert werden (Spies 2017b). Bereswill

schreibt:

«Fur die Praxis und Theorie der Sozialen Arbeit 6ffnet die Auseinandersetzung mit Inter-
sektionalitat den Blick fiir die Vielschichtigkeit und die Widerspruchlichkeit von Ungleich-
heitsverhéltnissen, Benachteiligungsdynamiken und multiplen Zugehérigkeiten. Eine
grolRe Herausforderung ist dabei, verfestigte Strukturen der Ungleichheit zu erkennen und

zugleich auf starre Gruppen- und Identitatszuschreibungen zu verzichten» (2011:212).

Intersektionalitat hat sich in der deutschsprachigen Geschlechterforschung zu einer pro-
minenten Erkenntnisperspektive entwickelt, jedoch oft unter der Absenz der Kategorie
«Sexualitat» (Dietze, Haschemi Yekani und Michaelis 2012:114-115). Wie im For-
schungsstand aufgezeigt, ist die Offnung hinsichtlich geschlechtlicher und sexueller Viel-
falt gerade im System Schule zentral, um Diskriminierungen zu vermeiden. Innerhalb der
Queer Theory werden Geschlecht und Sexualitét als Produkte von intersektionalen Kon-

struktionsprozessen verstanden.
4.2.4 Queer Theory

In den USA war der Begriff «Queer» urspringlich eine abwertende Bezeichnung flr ho-
mosexuell lebende Personen sowie «fir all diejenigen, die sich nicht in das Korsett ein-
deutiger heterosexueller Orientierungen und bindrer Geschlechtszuordnungen zwéngen
lassen wollen» (Degele 2005:15). Gleichzeitig haben sich die betroffenen Personengrup-
pen den Begriff seit den spaten 1980er Jahren mit Stolz angeeignet (Degele 2005:15). Der
Begriff etablierte sich als Bezeichnung eines politischen Aktivismus (Queer Politics) so-
wie fur eine wissenschaftliche Ausrichtung (Queer Theory bzw. Queer Studies) (Czollek

etal. 2009:33; Degele 2005:16). Es gibt eine Reihe von Theorien, die queere Perspektiven
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in den Mittelpunkt stellen. Nicht alle sind gleichermassen anschlussféhig an die Soziale
Arbeit respektive Schulsozialarbeit und die Frage nach der professionellen Identitatskon-
struktion. Die hier diskutierten Ansétze der Queer Theory berufen sich auf die Arbeiten
von Judith Butler (1991). Dabei werden Normierungen sowie Machtverhaltnisse, die sich
um Heterosexualitét und die binare Codierung von Zweigeschlechtlichkeit entfalten, kri-
tisch untersucht (Butler 1991). Innerhalb der Queer Theory wurde das Konzept der Hete-
ronormativitat zu einem wichtigen Instrumentarium. Mit ihrem Konzept der «heterose-
xuellen Matrix» hat Butler (1991) die Analyse von Heteronormativitat vorangetrieben.
Dieses bezieht sich auf die gesellschaftlich gemachten Annahmen, dass Menschen natr-
licherweise zweigeschlechtlich organisiert und heterosexuell aufeinander bezogen sind
(Butler 1991:22-24; Degele 2005:19). Die Verbindungen zwischen Zweigeschlechtlich-
keit und Heterosexualitét flhrt zum Ausschluss derjenigen, die mit dieser Normsetzung
nicht konform gehen (Butler 1991:38). Mit dem Konzept beabsichtigt Butler (1991), die
angeblich natirlichen Zusammenhénge zwischen dem biologischen Geschlecht (Sex),
dem sozialen Geschlecht (Gender) und dem heterosexuellen Begehren (Desire) zu hinter-
fragen und die Vielfalt von Geschlechtern und Sexualitaten anzuerkennen. Die Kritik am
Begriff «Heteronormativitét» ist ein zentraler Teil der Queer Theory nach Butler (1991).
Gemass Degele bezeichnet «Heteronormativitdt [...] aber nicht nur Naturalisierungen
von Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitat, sondern bezieht sich dartiber hinaus
auch auf gesellschaftliche Strukturen und Organisationsweisen» (2008:88). Merkmale

der Heteronormativitatsdefinition sind gemass Degele (2008:89-90):

Naturalisierung: Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitdt werden mit dem
Schein von Naturlichkeit versehen und somit als unhinterfragte gesellschaftliche
Tatbestande und Normen wahrgenommen.

- Unbewusstheit: Die heteronormativen Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denk-
schemata missen den Beteiligten nicht bewusst sein.

- Institutionalisierung in Strukturen: Degele (2008:89) nennt dazu als Beispiel in
der Bildung die Ordnung der Geschlechter in den Schulbuchern (Mami splt, Papa
arbeitet).

- Reduktion von Komplexitat: Mit der Annahme der Heteronormativitat wird ein

«berechenbares Verhaltensterrain und damit Erwartungssicherheit» geschaffen

(Degele 2008:90).
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Mit dem Begriff der Heteronormativitat versucht Queer Theory die Verankerung der
Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitat aufzubrechen. Erst wenn die Schulsozialar-
beit sich als queergerechte Schulsozialarbeit an der Vielfalt von Geschlechterformen und
Sexualitaten orientiert, «anerkennt sie Menschen in ihren unterschiedlichen Seins- und
Daseinsformen, ohne Differenzen auszuléschen und ohne eine Bewertung dieser vorzu-
nehmen» (Czollek et al. 2009:39). Das fordert nicht nur die Schulsozialarbeitenden dazu
auf, ihre Vorstellungen von Geschlecht kritisch zu reflektieren, sondern auch ihre profes-
sionelle Praxis entsprechend auszurichten. Insbesondere in der Interaktion ist eine kriti-

sche Reflexion und Sensibilitat fir Geschlechtervielfalt wichtig.

4.3 Sensibilisierendes Konzept und Erkenntnisinteresse der Analyse

Mit den vorgestellten theoretischen Perspektiven wurde im Kapitel 4 der theoretische
Diskurs zu den Forschungsinteressen — professionelle Identititskonstruktion und Ge-
schlechterkonstruktionen im Professionalisierungsprozess von Schulsozialarbeitenden —
historisch nachgezeichnet. Abschliessend werden im Folgenden die theoretischen An-
sétze entlang der beiden Forschungsfragen und in Bezug auf das Erkenntnisinteresse der

Analyse miteinander in Verbindung gesetzt.

Das erste Erkenntnisinteresse zielt darauf ab, identitatsbildende Prozesse bei den befrag-
ten Schulsozialarbeitenden in den Gruppendiskussionen zu rekonstruieren. Dies beinhal-
tet die Frage, wie institutionelle Rahmenbedingungen und Anforderungen des sozialen
Kontextes in den Gruppen thematisiert und in ein Verhéltnis zu eigenen Gestaltungsmog-
lichkeiten gesetzt werden. Dafiir wurden identitatskonstruktivistische Ansétze als theore-
tischer Rahmen der Untersuchung vorgestellt. Identitat wird dabei als fortwéahrender Ent-
wicklungs- und Aneignungsprozess verstanden, mit dem Ziel, professionelle Handlungs-
fahigkeit und Handlungsautonomie zu ermdglichen (Harmsen 2004; Keupp et al. 2002).
Die Argumentation der sozialwissenschaftlichen Identitatsforschung versteht Identitét als
soziale Konstruktion. Unterschieden wird dabei zwischen dem subjektiven Innen und ge-
sellschaftlichen Aussen (Keupp et al. 2002; Krappmann 1969; Mead 1934). Prozesse des
professionellen Selbstverstandnisses, gepragt durch individuelle Erfahrungen und Ein-
stellungen, treffen auf institutionelle Rahmungen und gesellschaftlich gepragte
Fremdwahrnehmungen. Daraus bildet sich eine Momentzuschreibung professioneller
Identitatskonstruktionen. In den Gruppendiskussion entsteht dies, indem die Schulsozial-

arbeitenden ihr professionelles Selbstverstdndnis im professionellen  Kontext
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rekonstruieren und dabei bestimmte Ereignisse auswahlen. Postmoderne ldentitatskon-
zepte als theoretischer Bezugsrahmen erweisen sich als geeignet, weil damit sowohl die
Prozesshaftigkeit der Entwicklung professioneller Identitat als auch die individuell, sub-
jektiv und diskursiv hergestellte professionelle Identitdt der Schulsozialarbeitenden ana-
lysiert werden konnen. In der Untersuchung wird eine Annéherung tber die konstruie-
renden Faktoren professioneller Identitat verfolgt. Es stellt sich daher die Frage, wie pro-
fessionelle Identitat von den Schulsozialarbeitenden konstruiert wird. Symbolisch-inter-
aktionistische ldentitatstheorien ermdglichen, Identitatsbildungsprozesse sowohl in Be-
zug auf das professionelle Selbstverstandnis als auch auf die professionelle Fremdwahr-
nehmung zu betrachten (Keupp et al. 2002; Krappmann 1969; Mead 1934). Unter dem
professionellen Selbstverstandnis wird die Orientierung an den individuellen Erfahrun-
gen, Zielen und Bedurfnissen einer Person verstanden. Im Zentrum stehen dabei die ei-
genbiographischen Erfahrungen, Normen- und Werthaltungen sowie die in der Ausbil-
dung und der Berufstatigkeit gesammelten professionellen Erfahrungen. Die Frage nach
den Funktionen, Aufgaben und Auftrdgen der Schulsozialarbeit gehéren ebenso zum pro-
fessionellen Selbstverstandnis wie die Verknlpfung von Fahigkeiten, Eigenschaften und
Handlungsweisen von Schulsozialarbeitenden. Vor diesem Hintergrund interessiert, wie
Schulsozialarbeitende ihr professionelles Selbstverstandnis beschreiben.

Identitatstheorien der symbolisch-interaktionistischen Tradition beziehen die Interakti-
onspartner_innen in die (professionelle) ldentitatskonstruktion mit ein. Keupp et al.
(2002) verdeutlichen, dass eine Teilidentitat, wie beispielsweise die professionelle Iden-
titat einer Person, etwas ist, das sich in einem permanenten Aushandlungsprozess zwi-
schen dem Individuum und seinem sozialen Umfeld weiterentwickelt. Dabei ist die Kon-
struktion professioneller Identitat eng mit der Ubernahme der durch andere zugeschrie-
benen Identitat verbunden. Vorgegebene Verhaltensweisen, Erwartungen und Rollenbil-
der werden von den Berufsakteur_innen verinnerlicht. Ebenso beeinflussen institutionelle
und gesellschaftliche Strukturen den professionellen Identitatsbildungsprozess. Ubertra-
gen auf den Untersuchungsgegenstand mussen sich Schulsozialarbeitende demnach
durch die Perspektive anderer Kooperationspartner_innen sehen, um die eigene professi-
onelle Identitat entwickeln zu kénnen. Wie das professionelle soziale Umfeld (Lehrper-
sonen, Schulleitung, Eltern oder Schiler_innen) der Schulsozialarbeitenden die Schulso-
zialarbeit wahrnehmen, kann hier ausschliesslich vor dem Hintergrund des Fremdbe-
wusstseins der Schulsozialarbeitenden beantwortet werden. Dabei interessiert die Ein-

schatzung der Schulsozialarbeitenden, wie sie von ihrem sozialen und professionellen
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Umfeld wahrgenommen werden und welche Konsequenzen dies auf die professionelle
Selbstwahrnehmung hat.

In ihrem Kerngeschaft ist die Schulsozialarbeit auf die Zusammenarbeit mit den Schulen
angewiesen. Insbesondere in der Zusammenarbeit mit anderen Professionen zeigen sich
Unterschiede und Parallelen der professionellen Gruppen. Statusunterschiede in Form un-
terschiedlicher Niveaus der professionellen Entwicklung (z.B. Schule vs. Soziale Arbeit)
oder aufgrund der unterschiedlichen Stellung innerhalb der Struktur der Organisation
Schule sowie unzureichende Kenntnisse iber das Aufgabengebiet und Rollenverstandnis
stellen Schulsozialarbeitende vor Herausforderungen. Die professionelle Identitat wird
insbesondere in der Kooperation relevant und erkennbar. Der Umgang mit strukturell und
berufskulturell bedingten Herausforderungen fordert professionelles Handeln, das inte-
ressante Informationen zum professionellen Selbstbild liefern kann (Harmsen 2004;
Keupp et al. 2002; Klische 1994). Insbesondere im Umgang mit Herausforderungen in
interprofessionellen Kooperationen werden Identitatsbildungsprozesse deutlich. Das vor-
liegende Interesse liegt daher in der Frage, wie Passungsarbeit zwischen professioneller

Selbst- und Fremdwahrnehmung stattfinden.

Bei der zweiten Forschungsfrage liegt der Analysefokus in der Rekonstruktion von Ge-
schlechterkonstruktionen in der Schulsozialarbeit respektive durch die Schulsozialarbei-
tenden. Im Unterschied zur Wahrnehmung von Geschlecht als Variable werden mit der
Strukturkategorie Geschlecht gesellschaftliche und soziale Konstruktionsprozesse von
Zweigeschlechtlichkeit in den Blick genommen (Buchen 2004:11). Grundsétzlich bleiben
sie jedoch der bindren Geschlechterordnung mit ihren Naturalisierungen verhaftet. Bei
der Betrachtung von Geschlecht als soziale Strukturkategorie geht es um Geschlechter-
ordnungen und Geschlechterverhaltnisse, das heisst, um Relationen von Frauen und Mén-
nern als soziale Gruppe. Strukturbedingungen von Geschlechterverhéltnissen sind einer-
seits im System der geschlechtlichen Arbeitsteilung, andererseits in der Zuweisung von
sozialen Positionen und Ressourcen, wie Macht, Geld und Zeit zu identifizieren. In der
Analyse zum professionellen Selbstverstandnis der Schulsozialarbeitenden rickt aus
strukturtheoretischer Perspektive das Verhéltnis von Profession und Geschlecht in den
Fokus. Dabei interessiert, wie sich das Handlungsfeld Schulsozialarbeit gegenwartig im
Machtfeld sozialer Geschlechterordnung eingeordnet hat. Sozialkonstruktivistische An-
sétze eignen sich dartiber hinaus, um herauszufinden, ob und inwiefern sich in einer ver-

geschlechtlichten Profession Geschlechterdifferenzen auf das professionelle Denken und
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Handeln von Berufsakteur_innen auswirken. Dabei soll vermieden werden, geschlechts-
spezifisches Verhalten zu zementieren. Vielmehr soll es dazu dienen herauszufinden, ob
der professionelle Alltag von geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Erfahrungen, Ge-
schlechterstereotypen oder geschlechtsspezifischen Umgangsformen gekennzeichnet ist.
Gerade die Umgangsweisen mit den Adressat_innen der Schulsozialarbeit, aber auch mit
professionellen Mitarbeitenden, miissen so gestaltet werden, dass deren unterschiedlichen
lebensweltlichen Dispositionen, Bedirfnissen und Problemlagen entsprochen wird. Es
kann daher ein deutlicher Bedarf an Auseinandersetzung mit Intersektionalitat im
schulsozialarbeiterischen Professionalisierungsprozess angemeldet werden (Spies
2017h:85). Fur die genderkompetente Schulsozialarbeitspraxis bedeutet das, sich mit der
Kritik von Minoritaten auseinanderzusetzen und die Kompetenzen fir die Wahrnehmung
von Diversitat gerade im Umgang mit Adressat_innen der Schulsozialarbeit zu erweitern.
Das theoretische Konzept Intersektionalitat wird als Sensibilisierungsstrategie in die Ana-
lysen einbezogen und soll auf Schnittmengen von Diskriminierungen aufmerksam ma-
chen sowie die Machtstrukturen und Herrschaftsverhaltnisse verdeutlichen, die in die ka-
tegorialen Zuschreibungen eingebettet sind. Schliesslich soll mit dem Einbezug queerthe-
oretischer Uberlegungen die Offnung hin zu einer Anerkennung geschlechtlicher und se-
xueller Vielfalt ermdglicht werden. Das Konzept der Heteronormativitat ist in der Gesell-
schaft fest verankert (Degele 2008:88). Vergleichbar mit differenztheoretischen Ansat-
zen, bei denen Geschlecht als Strukturkategorie funktioniert, bezeichnet Heteronormati-
vitat eine Weltanschauung, in der Zweigeschlechtlichkeit und Heterosexualitét nicht hin-
terfragt und als selbstverstéandlich hingenommen werden. Im t&glichen Doing und Und-
oing Gender werden diese geschlechterspezifischen Normvorstellungen und Differenzie-
rungen reproduziert (Hirschauer 1994). Dabei werden sie nicht als Konstruktion wahrge-
nommen, sondern auf eine «natlrliche» Geschlechterdifferenz zurlickgefiihrt. Eine queer-
theoretische Perspektive stellt die Normierungen, Heteronormativitat und bindre Codie-
rung von Zweigeschlechtlichkeit grundlegend in Frage. In der vorliegenden Arbeit wird
ein offener Zugang gewahlt und allgemein danach gefragt, wie Schulsozialarbeitende die
Rolle von Geschlecht im professionellen Alltag wahrnehmen. Dabei interessiert, ob die
Schulsozialarbeitenden in ihren Ausfiihrungen in bindren Geschlechterstrukturen verblei-
ben, oder ob die Konzepte der Zweigeschlechtlichkeit und Heteronormativitat aufgebro-
chen werden. Dabei interessiert beispielsweise, ob entsprechend queertheoretischer Per-
spektiven, die Akzeptanz geschlechtlicher und sexueller Vielfalt in die professionelle Pra-

xis gefunden haben. In Anlehnung an Briickner (2008:3) wird dabei eine doppelte
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Strategie verfolgt. Mit dem «Re-Gendering» sollen versteckte oder nicht objektiv sicht-
bare Geschlechterdifferenzen aufgezeigt werden, um den geschlechtsspezifischen Gehalt
sichtbar zu machen. Mit dem «De-Gendering» sollen geschlechtsspezifische Zuweisun-
gen zurlickgewiesen werden, die mit einer Entwertung oder dem Ausschluss einhergehen.
Im gesamten Forschungsprozess werden eine geschlechtersensible Perspektive einge-
nommen und die Daten entsprechend analysiert.
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I1. Teil: Empirische Studie

5 Anlage der Untersuchung

Im folgenden Kapitel werden die Methodik und der Forschungsprozess der vorliegenden
Untersuchung vorgestellt. Im ersten Schritt erfolgt eine Kontextualisierung der Disserta-
tion, bevor anschliessend deren Forschungsziel und das Untersuchungsdesign beschrie-
ben werden. Entsprechend dem Forschungsprozess des Dissertationsvorhabens wird zu-
erst die quantitative Fragebogenerhebung vorgestellt, bevor anschliessend das VVorgehen
bei den durchgefihrten Gruppendiskussionen erlautert wird. Das Kapitel schliesst mit ei-

ner Methodenreflexion und den Gutekriterien.

5.1 Kontext der Dissertation

Die Dissertation ist im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) finan-
zierten Forschungsprojekt «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulso-
zialarbeit — Eine empirische Studie zum Stand in der deutschsprachigen Schweiz»
(http://p3.snf.ch/project-156642) entstanden. Bei dem SNF-Projekt handelt es sich um ein
Kooperationsprojekt der PHBern und der Berner Fachhochschule (BFH). Das Projekt-
team setzte sich zusammen aus Ueli Hostettler von der PHBern (Erstantragssteller), Ro-
ger Pfiffner von der BFH (Mitantragssteller) sowie den beiden Projektmitarbeiterinnen
Simone Ambord und Monique Brunner. Unterstiitzung im Forschungsprozess erhielten
wir von Marc Wittwer und Thomas Wicki. Die Ergebnisse der gemeinsamen Gesamtstu-
die sind in der Publikation «Schulsozialarbeit in der Schweiz — Angebots-, Kooperations-
und Nutzungsformen» zusammengetragen und bieten erstmals systematisches Wissen zu
dem relativ jungen Handlungsfeld Schulsozialarbeit (Hostettler et al. 2020).

Ziel des Projekts war, eine empirische Grundlage der bestehenden Angebots-, Koopera-
tions- und Nutzungsformen in dem sehr heterogen ausgestalteten Handlungsfeld Schulso-
zialarbeit zu schaffen. Anhand einer quantitativen Querschnittserhebung zu den beste-
henden Kooperationsformen und Nutzungsformen wurden quantitative Schulsozialar-
beits-, Schulleitungs-, Lehrpersonen- und Schiler_innendaten in allen Kantonen der
deutschsprachigen Schweiz erhoben und ausgewertet. Mittels eines aufwandigen Rekru-
tierungsverfahrens umfasst die Gesamterhebung zu den Angebots- und Kooperationsfor-
men 811 Schulsozialarbeitende, 596 Schulleitungen und 6273 Lehrpersonen. Insgesamt
verfiigen wir bei 360 Schulen Uber Datensétze von allen drei Berufsgruppen, die auf der
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Einzelschulebene trianguliert werden konnten (Hostettler et al. 2020:31). Daraus lassen
sich niitzliche Erkenntnisse flr die Zusammenarbeit der Professionsgruppen ableiten. Die
Datenbasis erlaubt Verallgemeinerungen der Befunde zur Organisation und Ausgestal-

tung der Schulsozialarbeit fur die gesamte Deutschschweiz.

Fur die Analyse der Nutzungsformen wurde zusatzlich an 32 Schulen eine Schuler_in-
nenbefragung durchgefihrt. Die Daten von insgesamt 4385 befragten Schuler_innen bil-
den eine verléssliche empirische Grundlage und lassen Aussagen zur Nutzung und zum
Nutzen der Schulsozialarbeit zu (Hostettler et al. 2020:33).

In den 46 Monaten Projektlaufzeit zwischen Juni 2015 und Mé&rz 2019 konnten wir das
durch die wissenschaftliche Forschung gewonnene Wissen in verschiedenen Publikatio-
nen (Ambord, Hostettler, Brunner und Pfiffner 2018; Brunner und Ambord 2018; Brun-
ner, Pfiffner, Ambord und Hostettler 2018; Hostettler et al. 2020), Veranstaltungen und
Tagungen (Ambord und Brunner 2018; Ambord, Pfiffner, Brunner und Hostettler 2017;
Brunner, Ambord, Pfiffner und Hostettler 2017) dem breiten Fachpublikum sowie Inte-
ressent_innen zuganglich machen. In meiner Rolle als Projektmitarbeiterin war ich am
gesamten Forschungsprozess beteiligt. Dieser umfasste die Entwicklung der Befragungs-
instrumente und die Rekrutierung der Befragungsteilnehmenden, die Durchfuihrung der
Erhebungen, die Aufbereitung und Analyse der Daten sowie die zielgruppenspezifische
Kommunikation zentraler Ergebnisse in Publikationen sowie an Konferenzen und Tagun-

gen.

Ferner haben Simone Ambord und ich im Rahmen des Projekts selbstandige Teilprojekte
fur unsere Dissertationsvorhaben ausgearbeitet und realisiert (Abbildung 3). Auf der
Grundlage der im Gesamtprojekt erworbenen Daten, untersucht Simone Ambord in ihrem
Dissertationsprojekt, wie die Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz organisiert und
strukturiert ist, welche Merkmale die interprofessionelle Kooperation zwischen Schulso-
zialarbeitenden, Lehrpersonen und Schulleitenden beinhaltet und welchen Einfluss Ver-
trauen, transformationale Fuhrung und partizipative Fiihrung auf die interprofessionelle
Kooperation zeigen. Die vorliegende Arbeit ist das Ergebnis meines Dissertationspro-
jekts, in dem ich die professionelle Identitatskonstruktion von Schulsozialarbeitenden in
interprofessionellen Kooperationssettings analysiere. Dabei beziehe ich einen Teil der im
gemeinsamen Gesamtprojekt erworbenen Daten in die Auswertungen ein. Daruiber hinaus

habe ich weiterfiihrende inhaltsanalytische Auswertungen der offenen Frage
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durchgefihrt. Zudem habe ich Gruppendiskussionen mit Schulsozialarbeitenden durch-
gefuhrt und analysiert.

Abbildung 3: Verortung der Dissertationsprojekte im SNF-Projekt

Vertrauen, partizipative und transformationale Fiihrung

,/ Professionelle ™,
f Identititskon- ,
i struktion \,

Quelle: Eigene Darstellung nach Hostettler et al. (2020).

Anmerkungen: [ = Dissertation Ambord, A = Dissertation Brunner

5.2 Forschungsdesign

Die Querschnittsstudie basiert auf einer Fragebogenerhebung und Fokusgruppen. Dabei
wurde ein qualitativ-vertiefendes sequentielles Mixed-Methods-Design gewahlt, wie in
Abbildung 4 visualisiert (Kuckartz 2014:77). In diesem Zwei-Phasen-Design wird zu-
néchst die quantitative Studie durchgefiihrt und ausgewertet. Anschliessend erfolgen die
Gruppendiskussionen mit der Intention, die Resultate der Fragebogenerhebung durch die
qualitative Vertiefung besser zu verstehen (Kuckartz 2014:78). Fur die Dissertation be-
sitzt die qualitative Studie Prioritat und die quantitative Studie hat eher die Funktion einer
Vorstudie (Kuckartz 2014:78). Die vorliegende Analyse kniipft somit an Teilaspekte der
gemeinsamen Gesamtstudie an, fokussiert jedoch ausschliesslich die quantitativen Daten
des Kantons Bern und erganzt diese mit Gruppendiskussionen mit Schulsozialarbeiten-
den, die im Rahmen dieser Doktorarbeit ebenfalls im Kanton Bern durchgefiihrt wurden.
Fur die Analyse des vorliegenden Forschungsinteresses eignen sich Gruppendiskussionen
besonders gut, weil sie sowohl individuellen Erfahrungen wie auch kollektiv geteilten
Wahrnehmungen Raum lassen und den gemeinsamen (Aushandlungs-)Prozess ermdgli-
chen. Die regionale Einschrankung auf den Kanton Bern erfolgt aufgrund der zur Verfu-
gung stehenden quantitativen Daten aus dem Gesamtprojekt. Der Kanton Bern war der
erste Kanton, in dem die Fragebogenerhebung abgeschlossen war. Dies erméglichte mir

zu einem frihen Zeitpunkt, mit der Auswertung der quantitativen Daten zu beginnen. Die
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Erkenntnisse aus dieser ersten Auswertung fuhrten zu einer Konkretisierung des vorlie-
genden Forschungsgegenstandes und flossen in die Konstruktion des Leitfadens fur die
Gruppendiskussionen mit ein. Zudem bildeten die quantitativ erhobenen Daten die
Grundlage fur die anschliessende Kontaktierung und Zusammenstellung der Personen fr
die Gruppendiskussionen. Auf dieser Basis wurden die Gruppendiskussionen organisiert
und durchgefuhrt. Weitere Griinde flr die regionale Eingrenzung sind, dass die Schulso-
zialarbeit im Kanton Bern institutionell gut verankert ist und sich etabliert hat. Zudem
gibt es im Kanton Bern iber 100 Schulsozialarbeitende, was die Wahrscheinlichkeit er-

hohte, genligend Zusagen fur die Realisierung der Gruppendiskussionen zu erhalten.

Abbildung 4: Forschungsdesign
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Quelle: eigene Darstellung.

Der Forschungsgegenstand ist subjektbezogen, da individuelle Konstruktionsprozesse
professioneller Identitat von Schulsozialarbeitenden und Geschlechterkonstruktionen un-
tersucht werden. Das Ziel besteht darin, die Unsicherheiten bezuglich der Schwierigkeit
in der professionellen Praxis zu verstehen und themenspezifisch zu kategorisieren. Das
gewahlte Mixed-Methods-Design ermdglicht eine erweiterte Sichtweise den Forschungs-

gegenstand zu erhalten und neues, vertiefendes Wissen zu generieren.

5.3 Quantitative Fragebogenerhebung

In diesem Kapitel werden das VVorgehen bei der Datenerhebung, das verwendete Erhe-
bungsinstrument sowie die Datenauswertungsverfahren der quantitativen Fragebogener-
hebung dargestellt. Bei den Daten handelt es sich um eine quantitative Querschnittserhe-
bung zu den bestehenden Kooperationsformen zwischen Schulsozialarbeitenden, Schul-
leitungen und Lehrpersonen. In der Dissertation beziehe ich mich auf die Schulsozialar-
beitsdaten des Kantons Bern und somit nur auf einen Teil der Daten aus der gemeinsamen

Gesamtstudie.

67



5.3.1 Vorgehen bei der Datenerhebung und Beschreibung der Stichprobe

Die Befragung der Schulsozialarbeitenden erfolgte mit einem Online-Fragebogen (mit-
tels der Software «Unipark»). Die Grundgesamtheit der vorliegenden Studie bilden samt-
liche Schulsozialarbeitenden des Kantons Bern, die im Zeitraum vom 1. August 2016 bis
31. Dezember 2016 berufstatig waren. Auf der Basis einer Liste der Berner Fachhoch-
schule Soziale Arbeit sowie weiterfiihrenden Recherchen im Internet wurden 105 Schul-
sozialarbeitende identifiziert und schriftlich tGber die Studie vorinformiert (Bruttostich-
probe). Da es sich um eine Vollerhebung handelt, wurden alle Schulsozialarbeitenden
telefonisch kontaktiert und zur Teilnahme an der Onlinestudie angefragt. Sieben Personen
haben aus ressourcentechnischen Grunden oder aufgrund einer langeren Abwesenheit
nicht an der Umfrage teilgenommen. Schliesslich konnte der Link zur Online-Befragung
an 97 Schulsozialarbeitende gesendet werden (Nettostichprobe). Mit insgesamt 97 aus-
gefullten Fragebogen betrug der Ricklauf 100 Prozent bezogen auf die Nettostichprobe
und 93.3 Prozent bezogen auf die Bruttostichprobe. Nach der Eliminierung der Daten-
sétze mit systematischen Missings gehen in die folgenden Auswertungen die Antworten
von 96 Schulsozialarbeitenden ein. Entfernt wurden Datensétze, die 20 Prozent oder mehr
fehlende Werte aufwiesen, soweit diese gebundelt in bestimmten Abschnitten des Frage-
bogens und nicht im Sinne eines missing at random, vereinzelt tber den gesamten Frage-

bogen hinweg auftraten (Mummendey und Grau 2014).
5.3.2 Erhebungsinstrument

Der Fragebogen gliedert sich in acht Teile: 1) Organisation der Schulsozialarbeit, 2) Zu-
sammenarbeit mit anderen Personen im Arbeitsalltag, 3) Nutzung der Schulsozialarbeit,
4) Fihrungsstil der Schulleitung, 5) Einbezug der Schulsozialarbeit in die Schulentwick-
lung, 6) Arbeitsbelastung und Handlungsspielraum bei der Arbeit, 7) Zusammenarbeit
mit Organisationen ausserhalb der Schule und 8) personliche Angaben und abschlies-
sende Bemerkungen. Detaillierte Informationen zu den verwendeten Konstrukten und Er-
gebnissen der gemeinsamen Gesamtstudie sind im gemeinsam verfassten Buch von Hos-
tettler et al. (2020) nachzulesen. Im Folgenden wird nur auf die fir das Forschungsinte-
resse relevante offene Frage und die verwendeten Skalen — professionelle Rollenklarheit
und interdisziplindre Kooperation — eingegangen. Der zweite Teil des Fragebogens zur
interdisziplinaren Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeitenden, Lehrpersonen und
Schulleitungen schliesst mit zwei offenen Fragen zu den Herausforderungen und Merk-

malen in der interdisziplindren Zusammenarbeit ab. Die erste der beiden Fragen wurde
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fur die thematische Fokussierung und Vorbereitung der Gruppendiskussionen verwendet
und lautet: Die Zusammenarbeit verschiedener Berufsgruppen kann herausfordernd sein.
Haben Sie schon Situationen erlebt, in denen die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
und/oder der Schulleitung schwierig oder unméglich war? Falls ja, was machte die Zu-
sammenarbeit schwierig? Die inhaltsanalytische Auswertung der Antworten auf die
Frage zeigt, dass die Unklarheit hinsichtlich der professionellen Rolle im interdisziplina-
ren Kooperationssetting von den befragten Schulsozialarbeitenden am meisten genannt
und als zentraler Erfolgsfaktor in der interdisziplindaren Zusammenarbeit identifiziert
wurde (Kapitel Ergebnisse 6.1.2). Aufgrund der Erkenntnisse wurde eine Zusammen-
hangsanalyse zwischen Rollenklarheit und interdisziplinarer Kooperation durchgefinhrt.
Um den Zusammenhang zwischen Rollenklarheit und interdisziplindrer Kooperation zu
analysieren, bezieht sich die vorliegende Untersuchung auf zwei Skalen aus dem Frage-
bogen. Das professionelle Rollenverstandnis und die interdisziplindre Kooperation sind
nicht direkt beobachtbare und messhare Phanomene. Aus diesem Grund wurde auf be-
wahrte Erhebungsinstrumente zur Messung dieser Phanomene zuriickgegriffen und wo
notig sprachlich und auf den Kontext der Schulsozialarbeit bezogen angepasst. Der Vali-
ditat der Erhebungsinstrumente wurde dadurch besondere Aufmerksamkeit gewidmet.
Mit der Skala zur professionellen Rollenklarheit soll gemessen werden, wie klar die ei-
gene professionelle Rolle der Schulsozialarbeitenden in der interdisziplindren Zusam-
menarbeit mit Lehrpersonen und Schulleitungen ist. Das Instrument zur Analyse der pro-
fessionellen Rollenklarheit orientiert sich an der Subskala role expectancy der Skala The
Perception of Interprofessional Collaboration Model Questionnaire (PINCOM-Q) von
@degard (2006). Die vier Items wurden ins Deutsche Gbersetzt und an den deutschspra-
chigen Kontext adaptiert. Die befragten Schulsozialarbeitenden beantworteten die vier
Aussagen auf einer fiinfstufigen Likert Skala von 1 «trifft Gberhaupt nicht zu» bis 5 «trifft
voll zux». Das Modell zur Messung der interdisziplindren Kooperation zwischen Schulso-
zialarbeitenden, Lehrpersonen und Schulleitungen orientiert sich am Index of interdiscip-
linary collaboration von Bronstein (2003), welches von Mellin et al. (2010) weiterentwi-
ckelt wurde. Das Modell stammt aus dem Forschungsfeld der Sozialen Arbeit und hat
sich im englischsprachigen Raum mehrfach bewéhrt. Dabei wird das nicht direkt mess-
bare Konstrukt der interdisziplindren Kooperation anhand von Indikatoren, die funf
Merkmalen zugeordnet werden, operationalisiert (Hostettler et al. 2020). Das Modell
wurde ebenfalls ins Deutsche Ubersetzt und dem deutschschweizerischen Kontext ange-

passt. Aus den urspringlich finf Merkmalen zur Messung der interdisziplindren
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Kooperation kristallisiert sich ein Modell mit drei Merkmalen heraus, wie in Abbildung
5 ersichtlich (Hostettler et al. 2020). Dabei misst das verwendete Modell «die Funktiona-
litdt des gesamten Kooperationsgefiiges zwischen den beteiligten Berufsgruppen (Wir-
Perspektive)» (Hostettler et al. 2020:87) anhand der drei Merkmale «Interdependenz,
«neue gemeinsame professionelle Aktivitaten» und «Reflexion des Arbeitsprozesses».

Abbildung 5: Dreifaktorenmodell der interdisziplindren Kooperation

Interdisziplindre
Kooperation

Neue
gemeinsame

professionelle
Aktivitdten

Reflexion des
Arbeitsprozesses

Interdependenz

Quelle: Eigene Darstellung nach Hostettler et al. (2020:83).

«Interdependenz» erfasst, wie stark die Kooperationspartner_innen voneinander abhén-
gen und sich gegenseitig unterstiitzen. Der Austausch Uber gemeinsame Ziele ist ein As-
pekt des Merkmals. Mit dem Merkmal «neue gemeinsame professionelle Aktivitaten»
werden Angebote, Praktiken und Strukturen fur neue Formen der Unterstitzung fur Schi-
ler_innen gemessen. Mit dem Merkmal «Reflexion der Arbeitsprozesse» wird untersucht,
ob und inwiefern die Zusammenarbeit zwischen der Schulsozialarbeit, den Lehrpersonen
und der Schulleitung regelmaéssig evaluiert wird. Das Modell besteht aus insgesamt 14
Items, die auf einer flinfstufigen Likert Skala von 1 «trifft Gberhaupt nicht zu» bis 5 «trifft
voll zu» von den befragten Schulsozialarbeitenden beantwortet werden. Die Items zur
Messung der Merkmale der interdisziplindren Kooperation sowie zur professionellen

Rollenklarheit sind im Anhang zu finden (Anhang A).
5.3.3 Datenauswertung

In Hinblick auf das Forschungsinteresse wird in der vorliegenden Arbeit nicht auf das
gesamte Datenmaterial des gemeinsamen Gesamtprojekts Bezug genommen. Vor dem
Hintergrund des Forschungsinteresses werden einerseits ausschliesslich die Daten der
Schulsozialarbeitenden des Kantons Bern verwendet, andererseits werden deskriptive

Analysen zu den personlichen Merkmale der Befragten, zur Rollenklarheit und
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interdisziplinaren Kooperation aus der Perspektive der Schulsozialarbeitenden vorge-
nommen, sowie Zusammenhangsanalysen durchgefiihrt. Weiterfiihrende Auswertungen
zu den erhobenen Daten aus der gesamten Deutschschweiz finden sich in dem zum Ab-

schluss der Studie gemeinsam verfassten Buch von Hostettler et al. (2020).

Der Datensatz der Berner Schulsozialarbeitenden bildet die Grundlage fir die Analyse,
die im Folgenden vorgestellt wird. Die Daten wurden auf der Individualebene erhoben
und ausgewertet. Die offene Fragestellung wurde inhaltsanalytisch mit einem induktiven
Kategoriensystem ausgewertet und themenspezifisch zu Oberkategorien zusammenge-
fasst (Mayring 2010). Das heisst, ohne sich auf vorab verwendete Theoriekonzepte zu
beziehen, werden die Kategorien direkt aus dem Material abgeleitet, wahrend der Analyse
uberprift und fortlaufend tberarbeitet (Mayring 2010:59,92). Die Antworten der offenen

Fragestellung wurden mithilfe des Datenauswertungsprogramms MAXQDA codiert.

Zudem wurden deskriptive, das heisst beschreibende statistische Verfahren durchgefuhrt.
Die Haufigkeitsverteilungen zeigen die prozentuale Verteilung der Befragten tber be-
stimmte Merkmale. Mittelwerte (MW) geben das durchschnittliche Antwortverhalten an
und die Standardabweichung (SD) die Streuung der Antworten um den Mittelwert. Je
grosser die Standardabweichung ist, desto heterogener ist das Antwortverhalten der be-
fragten Schulsozialarbeitenden. Zudem werden Zusammenhangsanalysen (Korrelation
nach Spearman und Pearson) durchgefiihrt. Damit werden Zusammenhénge zwischen
Einschéatzungen der Schulsozialarbeitenden untersucht und auf ihre statistische Signifi-
kanz hin Gberprift. Das heisst, es wird untersucht, ob die Ergebnisse mit einer Wahr-
scheinlichkeit von 95 Prozent oder 99 Prozent nicht zufallig, sondern bedeutsame und auf
die Gesamtheit tibertragbare Erkenntnisse sind. Die Auswertungen wurden mit dem Da-

tenverarbeitungsprogramm SPSS durchgefiihrt.

5.4 Gruppendiskussionen

Bisherige Studien zu professionellen Identitatsbildungsprozessen in der Sozialen Arbeit
beziehen sich auf Einzelinterviews (Harmsen 2004; Junemann 2000). Diese Methodik
gibt den individuellen Erfahrungen und Wahrnehmungen Raum, vernachlassigt aber den
gemeinsamen (Aushandlungs-)Prozess professioneller Identitét. Interaktive Datenerhe-
bungsverfahren, wie beispielsweise die Gruppendiskussion, steigern die Mdglichkeit, in-
dividuelle Ansichten und Wahrnehmungen von Personengruppen zu offenbaren, sie er-

Offnen den Zugang zum spezifischen Vokabular der Gruppe sowie den verwendeten
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Konzepten und sie geben einen Einblick in die Tagesordnung der Personen. Die Grup-
pendiskussion erdffnet die Mdglichkeit zur Beobachtung der Ko-Konstruktion von Mei-
nungen in Interaktionen. Die Konfrontation und Auseinandersetzung mit Meinungen an-
derer Diskussionsteilnehmenden fordert gleichzeitig eine Begriindung der eigenen An-
sichten. Zudem fihrt die Gruppensituation zu spontanen Reaktionen, die in einem Ein-
zelgesprach nicht auftreten wiirden (Morgan 1997:1). Sie bildet daher eine ideale Me-
thode, Schulsozialarbeitende als Gruppe insgesamt anzusprechen, gemeinsam geteilte
Wissens- und Orientierungsbestande zu erheben und Grenzen kollektiver Deutungsmus-
ter zu erfassen. Neben den vielen positiven Aspekten gibt es weitere Eigenschaften, die
den gesamten Forschungsprozess beeinflussen und die insbesondere bei der Interpretation
der Ergebnisse berlicksichtigt werden missen. Die Fokusgruppe ist eine Form der Grup-
pendiskussion, mit der Fokussierung auf ein bestimmtes Thema, welches durch einen In-
formationsinput in die Gruppe hineingetragen wird. Wie bei vielen qualitativen Techni-
ken unterliegen der Diskussionsverlauf und die Auswertung massgeblich dem Einfluss
und der Interpretation der Moderation respektive der forschenden Person. Zudem sind die
Ergebnisse einer Fokusgruppe, anders als bei quantitativen Untersuchungen, nicht repra-
sentativ und nur bedingt verallgemeinerbar. Eine schwache Form der Generalisierung be-
steht beispielsweise darin, den Kontext der untersuchten Félle zu analysieren und die Er-

gebnisse auf ahnliche Kontexte zu verallgemeinern (Mayring 2016:23-24).

Der Ablauf bei Gruppendiskussionen gliedert sich ahnlich wie bei anderen qualitativen
Methoden, anhand von drei Phasen (Abbildung 6): 1) in der vorbereitenden Phase wird
anhand des Forschungsgegenstandes die Auswahl der Untersuchungseinheit definiert und
das Erhebungsinstrument erstellt und geprift, 2) anschliessend erfolgt die Datenerhebung

und 3) die Auswertung, Interpretation und Préasentation der Daten.
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Abbildung 6: Ablauf der Gruppendiskussionen

« Problemdefinition und Formulierung von Forschungsfragen
» Diskussionsleitfaden

+ Auswahl der Gruppendiskussionsteilnehmenden

* Pretest

Phase 1: Planung | ., peyrutierung der Diskussionsteilnehmenden

« Durchfiihrung der Gruppendiskussionen
Phase 2:
Durchfiihrung der
Datenerhebung

« Datenanalyse und Interpretation
« Darstellung der Ergebnisse

Phase 3: « Diskussion und Synthese
Auswertung und

Darstellung der
Ergebnisse

Quelle: Eigene Darstellung.

5.4.1 Planung der Gruppendiskussionen

Die leitenden Fragestellungen erkundigen sich nach der professionellen Identitatskon-
struktion und den Geschlechterkonstruktionen von Schulsozialarbeitenden im professio-
nellen Alltag. Das Interesse liegt dabei darin, herauszufinden, wie sich Identitatskonstruk-
tionen und geschlechtsspezifische Phanomene zeigen und erklaren lassen. Die Problem-
definition und die Formulierung von Forschungsfragen sind entlang der Erkenntnisse aus

der Theorie und dem Forschungsstand im Kapitel 4.3 zusammengefasst.

Die inhaltlichen Dimensionen des Diskussionsleitfadens fur die Fokusgruppe entwickeln
sich aus den Fragestellungen, die auf der Grundlage der theoretischen Vorlberlegungen
konzipiert wurden. Um den Gesprachsverlauf entlang von bestimmten Themen leiten zu
kdnnen, bietet es sich an, die Gruppendiskussion in der Form eines themenzentrierten
Interviews zu entwickeln. Der Fokus liegt dabei auf einem vorab bestimmten Themen-
schwerpunkt mit entsprechenden Unterthemen. Ein Leitfaden dient zur Strukturierung
des Gesprachs und ist fur die Auswertung und die Vergleiche zwischen den Fokusgrup-
pen hilfreich (Lamnek 2010:335). Das Vorwissen aus der Theoriediskussion und dem
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Forschungsstand werden als Voruberlegungen zum Themenschwerpunkt im Leitfaden
festgehalten. Er dient als Orientierungsrahmen und Gedé&chtnisstiitze wéhrend der Grup-
pendiskussion und bringt eine gewisse Sensibilitat fir das Forschungsthema mit. Der
Leitfaden wurde nach dem SPSS-Konzept (Sammeln, Prifen, Sortieren und Streichen)
nach Helfferich (2011:182) erstellt. Dabei werden Fragen gesammelt, auf ihre Relevanz
fiir den Forschungsgegenstand geprift, nach Themen sortiert und tiberfliissige Fragen ge-
I6scht. Nach einer kurzen Vorstellungsrunde beginnt der Leitfaden mit einer Erzahlauf-
forderung. Die Teilnehmenden werden gebeten, ihre Berufswahlmotivation zu formulie-
ren. Der offene Einstieg ermoglicht einerseits das Aufdecken der wichtigsten Themen,
die mit der Berufswahlmotivation in Beziehung stehen, und er I&sst einen ersten gegen-
seitigen Abgleich in der Gruppe zum Gesprachsgegenstand zu. Anschliessend ist der Leit-
faden in vier Themenfelder gegliedert, die sich entsprechend der theoretischen Vortber-
legungen auf die wichtigsten Dimensionen der ldentitatskonstruktion beziehen und die
jeweils mit einer Einleitungsfrage von der Moderation ergffnet werden. Aus dem Vor-
wissen des Forschungsstandes und den Theorien wurden Frageblocke zum «professionel-
len Selbstverstandnis», der «professionellen Fremdwahrnehmung», den «professionellen
Herausforderungen in interprofessionellen Kooperationssettings» sowie zu den «Ge-
schlechterkonstruktionen im professionellen Denken und Handeln» gebildet. Der Ablauf
ist strukturiert, lasst jedoch viel Raum zur Diskussion unter den Teilnehmenden zu. Ein-
leitend in den ersten Frageblock zum professionellen Selbstverstandnis werden die Schul-
sozialarbeitenden gebeten, anhand von Bildern auszuftihren, was sie mit ihrer VVorstellung
von Schulsozialarbeit in Verbindung bringen. Zur Inspiration standen ihnen 13 von der
Forschungsleiterin ausgewahlte Bilder zur Verfligung, die sie nach Bedarf mit eigenen

Vorstellungen, Bildern oder Symbolen erganzen konnten.
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Abbildung 7: Beispielbilder als Diskussionsimpuls

Durch den Impuls mit den Bildern sollen die Diskussionsteilnehmenden in das Thema
und die Diskussionsrunde eingefuhrt werden. Zudem werden die Schulsozialarbeitenden
aufgefordert, konkrete Erfahrungen und Handlungsabldufe zu beschreiben. Die dadurch
generierten erzéhlenden Passagen eignen sich besonders gut fir die Rekonstruktion kol-
lektiver Orientierungen. Die Auswahl der Bilder treffen die Schulsozialarbeitenden
selbst. Mit dem Einsatz von Bildern wird vor allem auf die symbolische Aneignung, aber
auch auf Erfahrungen von Anerkennung und Ablehnung im professionellen Identitatsbil-
dungsprozess fokussiert. Im Anschluss an das professionelle Selbstverstandnis wird ein
zweiter Schwerpunkt auf die professionelle Fremdwahrnehmung gelegt. Sowohl im sym-
bolischen Interaktionismus wie auch im Sozialkonstruktivismus nimmt die soziale Um-
welt eine zentrale Stellung im Identitatsbildungsprozess ein. Die Identitat bildet sich
durch die unverwechselbare Personlichkeit und die gesellschaftlichen Anforderungen
und Erwartungen an eine Person. Relevant dabei sind die individuelle Interpretation der
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gesellschaftlichen Anforderungen und Erwartungen an die eigene Person. Es wird danach
gefragt, wie Schulsozialarbeitende den Einfluss der Schulsozialarbeit im Schulsystem
einschatzen und ob sie eine Vorstellung davon haben, wie sie von anderen Akteur_innen
wahrgenommen werden. Im Umgang mit Herausforderungen werden Handlungsstrate-
gien und Einstellungen besonders deutlich. In der Zusammenarbeit mit anderen Professi-
onen zeigen sich Unterschiede und Parallelen der professionellen Gruppen. Die professi-
onelle Identitat wird insbesondere in Konfliktsituationen relevant und erkennbar. Auch
das Gelingen von Identitéatsbildungen orientiert sich an der Bewaéltigung von lebens- und
arbeitsweltlichen Handlungsaufgaben respektive Handlungsproblemen. Ein dritter
Schwerpunkt im Leitfaden liegt daher auf der Frage nach den Herausforderungen und
Konfliktsituationen, die sich im professionellen Alltag und in der Zusammenarbeit mit
anderen Professionellen zeigen. Schulsozialarbeitende handeln und bewegen sich in ih-
rem professionellen Alltag in geschlechtsspezifischen Macht- und Hierarchiestrukturen,
die sich wiederum auf die professionelle Identitat auswirken. Gerade im Umgang mit
Nutzer_innen der Schulsozialarbeit ist es wichtig, geschlechtersensibel zu handeln, um
den verschiedenen Bedirfnissen gerecht zu werden sowie in einer Vorbildrolle die ent-
sprechenden Werte vorzuleben. Bei der Datenanalyse werden die Aussagen und Be-
schreibungen der Diskussionsteilnehmenden auf Geschlechterkonstruktionen untersucht.
Im vierten und letzten Schwerpunkt werden die Teilnehmenden zudem konkret danach
gefragt, ob sie geschlechterspezifische Unterschiede im professionellen Alltag der
Schulsozialarbeit wahrnehmen. Abschliessend wird den Schulsozialarbeitenden am Ende
der Gesprache die Moglichkeit gegeben, Themen anzusprechen, die aus ihrer Sicht noch
nicht oder zu wenig diskutiert wurden. Die abschliessende Frage und der Ausblick darauf,
was sich die Schulsozialarbeitenden fiir die Zukunft der Schulsozialarbeit wiinschen,
dient einerseits zur Priifung, ob im Gesprach alle relevanten Themen besprochen wurden,
andererseits dient er dazu, die Schwerpunkte noch einmal abzuholen und zu verdeutli-

chen. Der Leitfaden ist im Anhang B einzusehen.

Die Schulsozialarbeitenden wurden jeweils vor der Gruppendiskussion gebeten, in einem
Kurzfragebogen (Anhang C) einige personliche Angaben einzutragen (Geschlecht, Alter,
hochster Berufsabschluss, Weiterbildungen, Anstellungsgrad, Berufserfahrung in der
Schulsozialarbeit, Zustandigkeitsbereich [Schulstufen] und Berufserfahrung in der Sozi-
alen Arbeit). Der Kurzfragebogen dient dazu, die Gruppendiskussion von denjenigen Fra-

gen zu entlasten, die dem reinen «Fakten-Aufnahme-Interesse» dienen (Helfferich 2009.
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S. 151). Die Schulsozialarbeitenden erhielten ausserdem eine Einverstandniserklarung, in
der festgehalten wird, dass die Daten nur in anonymisierter Form verwendet werden dir-
fen (Anhang D).

In der qualitativen Forschung ist eine zielgerichtete Auswahl der befragten Personen (b-
lich und sinnvoll, da der Fokus auf der Tiefe und Informationsdichte der Daten liegt und
nicht auf der statistischen Représentativitat und Generalisierbarkeit, wie bei der quantita-
tiven Datenerhebung (Patton 2002:230). Die Auswahl der Teilnehmenden richtet sich
nach dem inhaltlichen Interesse der zu beantwortenden Fragestellung. Mithilfe der aus-
gewaéhlten Personen wird eine inhaltliche Ann&herung und Profilierung des Berufsfelds
Schulsozialarbeit angestrebt. Zum Thema professionelle Identitat ist bereits viel empiri-
sches Material vorhanden. Daher ist ein qualitativer Stichprobenplan hinsichtlich der Zie-
hungskriterien wie auch des Umfangs sinnvoll. Fir das VVorgehen der Auswahl der Teil-
nehmer_innen schldgt Mason vor, sich die folgenden Fragen zu stellen: «What work do |
want my sample to do? What is the wider universe or population from which I wish to
sample? What is the nature of my interest in this universe or population?» (2002:121).
Die ausgewahlten Personen sollen Auskunft dariiber geben kdnnen, was Schulsozialar-
beit beinhaltet, was von den Schulsozialarbeitenden gefordert werden kann, und wie sich
die professionelle Rolle der Schulsozialarbeit im System Schule eingliedert. Als Unter-
suchungseinheit werden Schulsozialarbeiter_innen des Kantons Bern befragt, die den
Ubertritt ins Berufsleben vollzogen haben und bereits Erfahrungen in der Schulsozialar-
beit sammeln konnten. Die Antwort auf die dritte Frage von Mason (2002:121) nach dem
Ziel der Befragung lautet, mehr tber die Konstruktionsprozesse professioneller ldentitét
von Schulsozialarbeitenden und die Rolle von Geschlecht im professionellen Alltag, zu
erfahren. Daher ist es sinnvoll, sich auf Personen zu konzentrieren, die bereits Berufser-
fahrung mitbringen. In der qualitativen Forschung ist es Uiblich, den Zugang zu befragten
Personen uber bereits bestehende Kontakte zu kniipfen. Dabei kann eine Auswahl gezo-
gen werden, die der theoretischen Vorlberlegung am besten entspricht. Die Auswahl der

befragten Personen enthalt aufgrund dieser VVoriberlegungen folgendes VVorgehen:

- Bei der Auswahl der Diskussionsteilnehmenden soll eine Atmosphére geschaffen
werden, die es den Schulsozialarbeitenden erlaubt, ihre Gedanken, Einstellungen
und ihre Kritik frei dussern zu dirfen. Morgan schreibt dazu: «It is this homo-
geneity that not only allows for more free-flowing conversations among partici-

pants within groups but also facilitates analyses that examine differences in
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perspective between groups» (1997:7). Vor diesem Hintergrund wurde auf eine
Zusammenfihrung von Akteur_innen aus verschiedenen Professionen verzichtet
und es wurden ausschliesslich Schulsozialarbeitende zu den Gruppendiskussionen
eingeladen.

- Die Teilnehmenden haben bereits an der SNF-Studie teilgenommen. Dadurch wa-
ren die Schulsozialarbeitenden vorinformiert tber die Gesamtstudie und konnten
bereits Vertrauen in die Forschungsgruppe und die Forschungsleiterin gewinnen.

- Die Ergebnisse von Moorhead (2017) zeigen, dass sich die professionelle Identitét
von Sozialarbeitenden mit dem Berufseintritt verédndert und dass sich ihr profes-
sionelles Wissen und ihre Fahigkeiten in der professionellen Praxis und im Um-
gang mit Unsicherheiten weiterentwickeln. Mit dem Berufseintritt bildet sich
demnach nicht nur die professionelle Rolle und Identitat von Schulsozialarbeiten-
den aus, sondern diese entwickeln auch ihren personlichen professionellen Stil.
Dadurch, dass nur die Schulsozialarbeitenden angeschrieben wurden, die bereits
an der Gesamtstudie teilgenommen haben, war gewahrleistet, dass die Teilneh-
menden im Kanton Bern mindestens seit drei Monaten als Schulsozialarbeitende

tatig sind. Dies wurde bei der Rekrutierung der quantitativen Erhebung abgeklart.

Zur Qualitatssicherung und Verbesserung des Erhebungsinstruments wurde ein Pretest
durchgefuhrt. Dabei ging es in erster Linie darum zu prifen, ob sich der Leitfaden fir
eine Gruppendiskussion hinsichtlich des Aufbaus, der Verstandlichkeit der Fragen und
seiner Lange eignet. Zudem l&sst sich das Diskussionsverhalten der Forschungsleiterin
uberprifen. Um die angeschriebenen Schulsozialarbeitenden fir den «Ernstfall» zu scho-
nen, wurde der Pretest mit vier Lehrpersonen aus dem personlichen Umfeld der For-
schungsleiterin durchgefiihrt. Entsprechend der Riickmeldungen wurden nur kleine An-

derungen im Leitfaden vorgenommen.

Fur die Rekrutierung der Diskussionsteilnehmenden wurden die 97 Schulsozialarbeiten-
den des Kantons Bern, die bereits an der Gesamtstudie teilgenommen haben, schriftlich
flr die Teilnahme an einer Gruppendiskussion angefragt. Von 97 Schulsozialarbeitenden
haben sich 31 Schulsozialarbeitende fiir eine Teilnahme an einer Gruppendiskussion ge-
meldet. Anhand einer Doodle-Umfrage erfolgte die Einteilung der Schulsozialarbeiten-
den in vier Gruppen. Es handelt sich bei den Diskussionsrunden um Ad-hoc zusammen-
gesetzte Gruppen. Das heisst, dass die Personen in dieser Zusammensetzung vor wie auch

nach der Gruppe nicht mehr als Gruppe weiter bestehen (Kihn und Koschel 2011:76).
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Ad-hoc Gruppen schaffen einen vertraulichen Raum, in dem sich die Teilnehmenden of-
fen und ohne Befirchtung vor personlichen Konsequenzen tber ihre Ansichten dussern
kdnnen (Kihn und Koschel 2011:77). Die Beziehungen zwischen den Diskussionsteil-
nehmenden sind nicht hierarchisch vorstrukturiert, und die Rollenbildung in den Gruppen
kann als Teil der Gruppendynamik interpretiert werden. Zudem bilden Ad-hoc Gruppen
die Mdglichkeit, dynamische Meinungsbildungs- und Auseinandersetzungsprozesse zu
verfolgen, wéhrend in Realgruppen die Gefahr besteht, dass die Diskussion strategisch
zur Optimierung der eigenen Position genutzt wird (Kihn und Koschel 2011:77). In den
Diskussionen entstehende Konflikte und Meinungsverschiedenheiten kdnnen auf das
Diskussionsthema bezogen werden und sind nicht auf personliche Konflikte zurtickzu-
flhren, da sich die Diskussionsteilnehmenden nicht oder nur fliichtig kennen (Kihn und
Koschel 2011:77). Es bestand die Mdglichkeit, dass sich die befragten Schulsozialarbei-
tenden durch Veranstaltungen oder Weiterbildungen kannten, bei der Gruppeneinteilung
wurde jedoch darauf geachtet, dass keine Schulsozialarbeitenden aus dem gleichen An-
gebot in die gleiche Gruppe eingeteilt wurden. Bei den ad-hoc zusammengefihrten Grup-
pen ergibt sich die Frage nach den Kriterien, anhand derer die Teilnehmenden ausgewahlt
werden (Kihn und Koschel 2011:77). Die Gruppeneinteilung der Schulsozialarbeitenden
fir die Gruppendiskussionen orientiert sich an den Ausfuihrungen von Patton (2002:230)
zur gezielten (purposeful) Stichprobenziehung. Dabei wurde, sofern termintechnisch
mdglich, die Variante der maximalen Variation hinsichtlich des Geschlechts, Alter, Be-
rufserfahrung und Zusammenarbeit (Schulsozialarbeitende nicht aus demselben Ange-
bot) verfolgt. Durch die maximale Variation wird eine moglichst grosse Bandbreite an
Erfahrungen angestrebt und in den Gruppen werden mdglichst angeregte Diskussionen
erhofft. Es konnten vier Gruppen, zwei mit sechs und zwei mit sieben Personen, gebildet
werden. In der dritten Gruppe meldeten sich drei Personen aus persénlichen oder beruf-
lichen Grinden kurzfristig ab. Zudem meldete sich in der vierten Gruppe ein Schulsozi-
alarbeiter ab. Am Ende standen vier Gruppen mit vier bis sechs Personen, wobei sich die

vierte Gruppe ausschliesslich aus Frauen zusammensetzte.
5.4.2 Durchfihrung der Gruppendiskussionen

Die vier Gruppendiskussionen fanden im Mai und Juni 2017 statt. Es standen jeweils zwei
Stunden zur Verfligung. Alle Diskussionsrunden wurden in einem Sitzungsraum der Uni-
versitat Bern durchgefiihrt. Dieser eignete sich einerseits hinsichtlich der N&he zum

Bahnhof und der guten Erreichbarkeit, andererseits bildete er einen neutralen Ort mit
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kaum Beeinflussungs- oder Ablenkungsmdglichkeiten. Als Forschungsleiterin Gbernahm
ich auch die Moderation und leitete die Diskussion. Als sehr hilfreich hat sich die Unter-
stiitzung einer zweiten Person bei der Durchfiihrung der Gruppengesprache erwiesen.
Wéhrend der Diskussion flhrte diese ein Protokoll, und direkt im Anschluss an die Dis-
kussion gab sie mir ein Feedback und besprach den Verlauf sowie wichtige Resultate und
Schwierigkeiten der Diskussion. Die Aufgaben der zweiten Person wurden bei drei Grup-
pendiskussionen von Ueli Hostettler und bei einer Diskussionsrunde von Simone Ambord
ubernommen. Als Projektleiter und Projektmitarbeiterin der gemeinsamen Gesamtstudie
verfugen sie sowohl Uber themenbezogenes Fachwissen als auch methodische Kennt-
nisse. Die Erhebungsphase besteht aus der Durchfiihrung von teilstandardisierten Grup-
pendiskussionen mit offenen Fragen zu bestimmten Themen. Das Vorgehen begrindet
sich durch die konkreten Fragestellungen auf der einen Seite und das auf Exploration
ausgerichtete Forschungsinteresse auf der anderen Seite. Die Gruppendiskussionen wur-
den mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet und im Anschluss von mir transkribiert. Die
Richtlinien der Transkription sind im Anhang E nachzulesen. Das Postskript, das jeweils
nach Abschluss der Gruppendiskussionen erstellt wurde, gibt Auskunft Giber die Rahmen-
bedingungen der Diskussionsrunden, die Stimmung wahrend der Diskussionen und die
Gespréche vor dem Einschalten und nach dem Ausschalten des Aufnahmegeréts (Anhang
F). Die Transkripte und Postskripte liefern zusammen mit den quantitativ erhobenen Da-
ten der Schulsozialarbeitenden im Kanton Bern die Informationen zur Beantwortung der
Forschungsfragen und bilden somit die Grundlagen fur die Datenauswertung. Insgesamt
umfasst der Datenkorpus der Gruppendiskussionen zirka acht Stunden Audioaufnahmen.
Dies entspricht 263 Seiten Transkript-Material. Zudem wurden die vier Postskripte sowie

35 Seiten Protokoll fur die Analyse hinzugezogen.
5.4.3 Auswertung und Darstellung der Ergebnisse

Den Ausgangspunkt fir die Datenanalyse bildet das Forschungsinteresse, also die profes-
sionelle Identitatskonstruktion von Schulsozialarbeitenden. Dabei interessiert, wie in in-
terprofessionellen Kooperationssettings professionelle Identitat konstruiert wird und wel-
che Rolle Geschlecht im professionellen Denken und Handeln von Schulsozialarbeiten-
den einnimmt. Es sollen Aussagen zum Handlungshintergrund sowie zum emotionalen
und kognitiven Hintergrund von Schulsozialarbeitenden gemacht werden. Bei der Grup-
pendiskussion steht der Prozess der Konstruktion sozialer Wirklichkeit im Fokus, der in

gemeinsamen Erzahlungen entsteht. Die Gruppenanalyse eignet sich, um diese kollektive
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Sichtweise und Orientierung der Schulsozialarbeitenden zu erheben. Der professionelle
Dialog unter Schulsozialarbeitenden ermdglicht somit die Sicht auf zwei Ebenen der Dis-
kussion. Einerseits geben Gruppengesprache Informationen zu kollektiven Einstellungen
und Wahrnehmungen zu einem Thema. Gleichzeitig werden individuelle Handlungsmus-
ter und Wahrnehmungen identifiziert. Mit dieser doppelten Analysestrategie kann unter-
sucht werden, inwiefern Schulsozialarbeitende in Bezug auf ihr professionelles Rollen-

und ldentitatsverstandnis Gbereinstimmen und wo es individuelle Unterschiede gibt.

Fur das Analysevorgehen der Daten aus den vier Gruppendiskussionen wurde die thema-
tic framework analysis von Ritchie und Lewis (2003) verwendet, wie sie in Abbildung 8
ersichtlich ist. Ritchie und Spencer schreiben, «[t]he approach involves a systematic pro-
cess of sifting, charting and sorting material according to key issues and themes»
(2002:310). Das Vorgehen wird als Prozess und im Sinne einer Analyseleiter verstanden
und hilft, den Analysevorgang so systematisch wie moglich zu gestalten, ohne dabei den

Bezug zum Rohmaterial zu verlieren oder zentralen Informationen zu tbersehen.
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Abbildung 8: Analysevorgehen

A depiction of the stages and processes i Ived in qualitati lysi
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Identifying initial concepts
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RAW DATA ‘

Quelle: Spencer, Ritchie und O’Connor (2003:212).

Der Analyseprozess erstreckt sich vom Datenmanagement des Rohmaterials uber die Be-
schreibung der Auspragungen bis hin zur Erklarung der vorgefundenen Phdnomene. Jede
Hierarchiestufe ist mit unterschiedlichen analytischen Aufgaben verbunden, wobei die
Entwicklung von so genannten Charts das Grundgerust der Analyse bildet. Dazu schrei-
ben Spencer et al. «[t]he analytic process, however, is not linear, and for this reason the
analytic hierarchy is shown with ladders linking the platforms, enabling movement both
up and down the structure» (Spencer, Ritchie und O'Connor 2003:213). Dies ermdglicht,
das analysierte Material zu reflektieren und innerhalb der hierarchischen Struktur vor und
zuriuick zu gehen. Die Analyse der Daten wurde computergestiitzt mit der aktuellen Ver-
sion von MAXQDA durchgefuhrt. Im Folgenden wird exemplarisch am erhobenen Da-

tenmaterial auf die einzelnen Analysephasen eingegangen. Obwohl die beschreibende
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und erklarende Analyse nicht immer eindeutig voneinander zu trennen sind, wird einzeln

auf sie eingegangen, um die verschiedenen Téatigkeiten aufzufihren.
Datenmanagement

Zu Beginn der Datenanalyse ist es wichtig, das Datenmaterial zu ordnen und systemati-
sieren. In einem ersten Schritt werden die zentralen Themen und Konzepte identifiziert
und das Datenmaterial indexiert (Ritchie, Spencer und O'Connor 2003:222). Dabei wer-
den in einem induktiven Vorgehen entlang des Datenmaterials zentrale Kategorien for-
muliert. Es entsteht so ein Framework mit Ober- und Unterkategorien. Das Framework
entspricht einem Kategoriensystem, wie es auch in anderen Analysemethoden angewen-
det wird (z.B. bei der Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)). In der thematic framework
analysis wird nicht der Begriff «Kategorisieren» verwendet, sondern von Indexieren ge-
sprochen:
«[...] because this more accurately portrays the status of the catogories and the way in
which they 'fit' the data. [...] The term coding [...] often refers to a process of capturing
dimensions or content that has already been more precisely defined and labelled, as in
coding open-ended answers in a questionnaire. This level of precision is neither intended
nor often appropriate at an early stage of thematic allocation which is why the term in-

dexing is seen as preferable» (Ritchie et al. 2003:224).

Fur die vorliegende Analyse wurde das konzeptionelle Framework sowohl deduktiv aus
den vorangehenden theoretischen Uberlegungen abgeleitet wie auch induktiv durch das
Datenmaterial erganzt und erweitert. Dabei wurden Verkniipfungen zwischen den Kate-
gorien identifiziert, thematisch gruppiert und danach Haupt- und Unterthemen sortiert.
Dieser Prozess ist mit zahlreichen Umstellungen und Umformulierungen durch den ge-
samten Analyseprozess verbunden. Das Framework entlang der fiinf Oberthemen «Be-
rufswahlmotivation», «professionelles Selbstverstandnis», «professionelle Fremdwahr-
nehmung», «professionelle Herausforderungen in interdisziplindren Kooperationsset-
tings», «Geschlechterkonstruktionen» ist im Anhang G einsehbar. Anhand des konzepti-
onellen Frameworks wurde das gesamte Datenmaterial indexiert.

Der letzte Schritt des Datenmanagements ist die Zusammenfassung oder Synthese der
Originaldaten. Dafiir werden sogenannte Thematic Charts erstellt (Ritchie et al.
2003:230). Dabei werden entlang der Hauptkategorien die Subkategorien in einer Matrix
zusammengefasst. Das Ziel der Thematic Charts ist, die relevanten Aussagen zu einem

Thema zusammenzufassen und in der Auswertung miteinander zu vergleichen (Ritchie et
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al. 2003:230-231). Auch in diesem Schritt sind Umbenennungen und Neukategorisierun-
gen maoglich. In der Analyse des vorliegenden Datenmaterials wurden Thematic Charts

zu den finf Hauptkategorien erstellt.
Beschreibende Analyse

Das Hauptziel der beschreibenden Analyse besteht darin, aussagekréftige Unterscheidun-
gen zu treffen, aufschlussreiche Inhalte zu identifizieren und diese entsprechend dem For-
schungsziel in deskriptiven Kategorien zusammenzufassen. Die drei zentralen Schritte

dabei sind:

- «Detection in which the substantive content and dimensions of a phenomenon are identi-
fied

- Categorisation in which categories are refined and descriptive data assigned to them

- Classification in which groups of categories are assigned to 'classes' usually at a higher

level of abstraction [Hervorhebungen im Original]» (Ritchie et al. 2003:237).

Im ersten Schritt, (Entdeckung der Dimensionen), geht es darum, innerhalb eines Themas
uber alle Félle in der Studie hinweg die Bandbreite der Wahrnehmungen, Erfahrungen,
Ansichten und Verhaltensweisen zu notieren, die fir das Thema relevant sind. Ist der
Umfang respektive die Bandbreite festgestellt, werden die Schlisseldimensionen inner-
halb der Bereiche herausgearbeitet und sortiert. Die Daten werden entsprechend den ver-
feinerten Kategorisierungen neu zugeteilt. Schliesslich erfolgt die Klassifikation mehre-
rer Kategorien zu Klassen, Typen oder Modellen auf einer hoheren Abstraktionsebene
(Ritchie et al. 2003:238). Ziel dieser Aufgabe ist es, eine kohérente und logische Struktur
aufzubauen, innerhalb derer die deskriptiven Kategorien geordnet werden (Ritchie et al.
2003:239).

Am Beispiel des Themenbereichs «Geschlechterkonstruktionen» soll dargestellt werden,
wie in der zweiten Analysephase vorgegangen worden ist. Schrittweise wurden aus den
Aussagen zu Geschlecht in den Gruppendiskussionen zuerst die zentralen Elemente iden-
tifiziert, Subkategorien gebildet und fir eine bessere Ubersicht zu Hauptkategorien zu-
sammengefasst. Wie es sich bereits bei der Indexierung abzeichnete, fiel auf, dass Ge-
schlechteraspekte in den Gruppendiskussionen auf zwei Ebenen diskutiert wurden, ndm-
lich auf der Ebene im Umgang mit Adressat_innen und auf der Ebene der Profession. Fiir
eine bessere Ubersicht wurden die Daten zum Themenbereich «Geschlechterkonstruk-
tion» in zwei Dimensionen entsprechend den zwei Ebenen aufgeteilt und jeweils in einem

Thematic Chart zusammengefasst. Jede Gruppendiskussion wird einer Zeile in der Matrix
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zugeordnet, wahrend jedes Unterthema in einer separaten Spalte angezeigt wird. Im An-
hang | ist der Thematic Chart der ersten Gruppendiskussion zur Kategorie «Geschlecht
im Umgang mit Adressat_innen» dargestellt.

Die Ergebnisse der beschreibenden Analyse basieren auf der vergleichenden Analyse
zwischen den Fallen und im Falle einer Typenbildung, der Zuordnung der einzelnen Félle
zu je einem Typ. Obwohl Typologien sehr leistungsfahige Analysewerkzeuge sind, ist
eine Typenbildung nicht immer angemessen oder erforderlich. Ritchie et al. schreiben
dazu «[n]ot every qualitative study will lend itself to the creation of a typology, and it is
possible to waste a lot of precious analysis time searching in vain for tenuous links
between groupings of phenomena. Put simply, there is no value in creating a typology
just for the sake of it» (Ritchie et al. 2003:248). Bestimmte Analyseformen sind bei Grup-
pendiskussionen mehr eingeschrankt als beispielsweise bei Einzelinterviews (Finch und
Lewis 2003:171). So erfolgt die Identifizierung von Typologien bei Gruppendiskussionen
auf einer allgemeineren Ebene, da Uber jede einzelne Person unterschiedliche Informati-
onen verfiigbar sind. Gruppendiskussionen kénnen aber auch sehr kreativ und Ressourcen
flr die Entwicklung neuer Strategien und zur Generierung von Hypothesen sein. Indem
Personen mit unterschiedlichen Perspektiven in die Debatte einbezogen werden, kénnen
sie zusatzliche Erklarungskraft haben (Ritchie et al. 2003:161). Das Hauptziel der vorlie-
genden Untersuchung liegt nicht darin, Typen professioneller Identitdt zu bilden, sondern
aufzuzeigen, welche Strukturen, Dynamiken und Prozesse bei der professionellen Identi-

tatskonstruktion von Schulsozialarbeitenden zentral sind.
Erklarende Analyse

Die erklarende Analyse entwickelt sich in einem spéteren Zeitpunkt oder einer hdheren
Ebene der Analysen, wenn der Grossteil der beschreibenden Analyse oder der Typenbil-
dung mehrheitlich abgeschlossen ist. Sie bietet die Moglichkeit, die aus den Daten her-
ausgearbeiteten Phanomene miteinander zu verknupfen oder Verbindungen zwischen den
Phanomenen oder den verschiedenen Fallen aufzudecken (Ritchie et al. 2003:248). Dabei
ist es moglich, innerhalb eines Falls oder innerhalb eines Themas nach méglichen Asso-
ziationen zu suchen. Zusétzlich zu den Féllen, die eine Verknlpfung aufweisen, sind auch
die Ausnahmen zu bercksichtigen, die die Verkniipfungen nicht bestatigen (Ritchie et
al. 2003:251-252). Nach der Identifikation von Assoziationen gilt es, mogliche Erklarun-
gen daftr zu entwickeln. Diese ergeben sich teilweise aus den Aussagen und den Daten

selbst. Eine andere Maglichkeit ist, sich auf Konzepte und Assoziationen aus anderen
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Studien zu stiitzen oder theoretische Konzepte miteinzubeziehen (Ritchie et al. 2003:254—
255). Schliesslich finden in der Diskussion Uberlegungen statt, inwiefern die Ergebnisse
und Assoziationen eine breitere Anbindung finden. Ritchie et al. schreiben dazu «[t]his
might be a contribution to theory or to a theoretical debate, suggested strategies for the
formulation or realignment of a social policy, or recommendations about practices within
a public service» (2003:257).

In der vorliegenden Untersuchung wurde in einem ersten Schritt flir jede Gruppendiskus-
sion eine gruppenspezifische Fallanalyse erstellt. Diese Analysen dienen in erster Linie
als Uberblick (iber die einzelnen Gruppendiskussionen. Die Fallanalysen halfen zudem
wahrend der Auswertung mittels Kategorien, den Blick wieder zuriick auf die Betrach-
tung der einzelnen Gruppengesprache zu fihren. In einem zweiten Schritt wurde falltber-
greifend innerhalb einer Thematik nach gruppentbergreifenden Assoziationen gesucht.
Die Ergebnisse wurden anschliessend mit Einbezug relevanter Forschungen und theore-
tischer Konzepte diskutiert. Dabei stiitzt sich die Untersuchung auf die vier Konstrukti-

onsprinzipien zur Konstruktion professioneller Identitat nach Harmsen (2004).

5.5 Methodenreflexion und Gitekriterien

Wihrend in der quantitativen Forschung Einigkeit tber die zu erfiillenden Gitekriterien
Reliabilitat, Validitat und Objektivitat herrscht, besteht in der qualitativen Forschung
diesbezuglich kein Konsens. Das qualitativ methodische Verfahren der vorliegenden Ar-

beit orientiert sich an den von Steinke (2010) empfohlenen Gitekriterien.

Damit die intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewéhrleistet ist, muss der Forschungspro-
zess klar und nachvollziehbar dokumentiert sein (Steinke 2010:324). In der vorliegenden
Untersuchung werden das theoretische und empirische Vorverstandnis (Kapitel 3 und 4)
und das methodische VVorgehen (Kapitel 5) ausfiihrlich dargestellt und dokumentiert. Zu-
dem wurde grosser Wert darauf gelegt, die Ergebnisse moglichst préazise zu formulieren
und darzustellen, um die Unterscheidung zwischen Aussage der Befragten und Interpre-
tation der Autorin zu erleichtern (Kapitel 6). Auch wenn die qualitative Forschung weni-
ger standardisiert ist als quantitative Erhebungen, sollte sie sich an einem regelgeleiteten
Vorgehen orientieren (Steinke 2010:324). Die vorliegende Untersuchung verwendet Er-
hebungs- und Analysemethoden, die ein systematisches VVorgehen garantieren und in der
Forschung etabliert sind.
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Das Gutekriterium Indikation des Forschungsprozesses soll garantieren, dass die Metho-
denwahl dem Untersuchungsgegenstand entspricht (Steinke 2010:326—328). Die Anwen-
dung von Gruppendiskussionen und Fragebogenerhebung lésst sich vor allem durch de-
ren spezifische Starken begriinden. Wahrend sich Gruppendiskussionen besonders gut
eignen, um einerseits die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen der Schulsozial-
arbeitenden zu erfassen, kdnnen andererseits im Austausch mit anderen Personen gemein-
same Deutungs- und Handlungsmuster identifiziert werden. Mit dem Einbezug von quan-
titativen Daten kdnnen Aussagen auf einer allgemeineren Ebene gemacht werden. Die
beiden Perspektiven erlauben ein tieferes Verstandnis der professionellen Identitatskon-
struktionen von Schulsozialarbeitenden. Es handelt sich um eine explorativ angelegte
Studie, welche auf das Testen von Hypothesen verzichtet. In den Gruppendiskussionen
wird grosser Wert auf die subjektiven Perspektiven und Bedeutungszuschreibungen ge-
legt. Der Leitfaden gibt die zentralen Themen vor, l&sst jedoch genligend Raum flr Nach-
fragen und neue Themen. Die Offenheit ist in der Fragebogenerhebung weniger gegeben,
da Fragebatterien und vorgegebene Antwortskalen einschranken. Stattdessen lassen sie
verallgemeinerbare Aussagen und gruppenspezifische Vergleiche zu. Die Auswahl der
befragten Personen erfolgt kriteriengeleitet. Sie ist in erster Linie durch das Ziel begrin-
det, tiefer in die Strukturen eines bestimmten Abschnittes des Untersuchungsgegenstan-
des einzudringen. Aus diesem Grund wurde sowohl bei der Fragebogenerhebung als auch
den Gruppendiskussionen der Fokus auf Schulsozialarbeitende in einem Kanton gelegt.
Die Auswahl der befragten Personen wird in den Kapiteln zum qualitativen und quanti-
tativen VVorgehen beschrieben (Kapitel 5.3 und 5.4).

Die empirische Verankerung erfordert die Bildung und Uberpriifung von Theorie und
Thesen und die Uberpriifung am empirischen Material (Steinke 2010:328). Die vorlie-
gende Arbeit hat nicht den Anspruch, theoriebildend zu sein und entwickelt keine neue
Theorie. Die Untersuchung bezieht sich auf Forschungen und theoretische Ansétze, die
anhand von Unterfragestellungen in die Erhebungsinstrumente integriert werden. Gleich-
zeitig sind die Instrumente offen fur neue Aspekte aus dem Datenmaterial. Mit dem Ana-
lysevorgehen der thematic framework analysis beziehen sich die Analyseergebnisse di-
rekt auf die Rohdaten und werden mit empirischen Belegen gestiitzt (Ritchie und Lewis
2003). Die Diskussion der Daten in Bezug auf den Forschungsstand und Theorie wird in
Kapitel 7 aufgefiihrt. Die Kohé&renz bezieht sich auf die Wiederspriiche zwischen Daten

und den theoretischen VVorannahmen und wird ebenfalls im Kapitel 7 angesprochen.
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Mit der Limitation werden Grenzen der Verallgemeinerbarkeit der Forschung und des
Geltungsbereichs fur die Ergebnisse erortert und reflektiert (Steinke 2010:329). Dieser
Punkt wird im Kapitel 7.4 gesondert behandelt und diskutiert.

Die Relevanz und der Nutzen der Forschung sollen durch den Vergleich der professionel-
len Erfahrungen verschiedener Schulsozialarbeitenden sowie einem Vergleich, welche
soziologische Identitatsbildungskonzepte in den Zusammenhang mit individuellen Hand-
lungsstrategien bringt, erreicht werden.

Die reflektierte Subjektivitat erfordert, dass die Forscherin als Subjekt und als Teil der
untersuchten sozialen Welt ihre Rolle innerhalb der Untersuchung reflektiert (Steinke
2010:331). Es ist unumgéanglich, dass die Einstellungen und VVorannahmen der Forscherin
und Autorin den Forschungsprozess pragen und in die Untersuchung einfliessen. Bereits
das Interesse am Untersuchungsgegenstand impliziert eine gewisse Haltung (beispiels-
weise ein konstruktivistisches Verstandnis von Identitat und Geschlecht) und formt die
Forschungsanlage. Mit der sorgféltigen Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand
und dem theoretischen Rahmen sowie der transparenten und ausfuihrlichen Beschreibung
der einzelnen Forschungsschritte wird versucht, das implizite VVorverstandnis zu verdeut-
lichen und zu begriinden. Ein zentraler Aspekt in der reflektierten Subjektivitat ist die
Vertrauensbeziehung zwischen der Forscherin und den befragten Personen sowie die
Selbstreflexion beim Feldeinstieg (Steinke 2010:331). Eine angenehme Atmosphare so-
wie eine positive Einstellung zum Vorhaben wirken forderlich auf die Motivation und
Ausdauer der Beteiligten. Insbesondere in der direkten Interaktion mit den Befragten in
den Gruppendiskussionen sind weitere Faktoren, wie die Vertrauensgewinnung der Dis-
kussionsteilnehmenden, wichtig. Es ist davon auszugehen, dass das Alter, das Geschlecht
und das Verhalten der Forscherin sowie die professionelle Herkunft, von den Diskussi-
onsteilnehmenden unterschiedlich bewertet werden. Mit einem offenen, empathischen
und interessierten Verhalten kann versucht werden, eine maéglichst konstruktive Situation
zu generieren, die vollstdndige Kontrolle tber eine solche Situation ist jedoch nicht mdg-
lich. Fir die Reflexion der Gruppensituationen dient das Postskriptum, das jeweils nach
jeder Diskussionsrunde verfasst wurde und die Atmosphére sowie die Teilnahmemotiva-
tion festhélt. Die Gruppendiskussionen fanden in einem neutralen Raum an der Univer-
sitat Bern statt. Die Atmosphare war jeweils angenehm und die Motivation der Teilneh-
menden wurde in allen Gruppendiskussionen mehrheitlich positiv eingeschatzt. Dies lag
einerseits daran, dass die Teilnahme an den Diskussionen freiwillig war, andererseits

wurde von mehreren Schulsozialarbeitenden Interesse am Thema bekundet. Einige
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Schulsozialarbeitende hatten ein grosses Mitteilungsbedurfnis und waren froh, ihre Er-
fahrungen mitteilen zu durfen, andere wiederum waren eher zuriickhaltend. Die Heraus-
forderung bestand darin, allen Teilnehmenden eine angemessene Sprechzeit zu ermdogli-
chen und dabei alle Themen zu behandeln. Dies gelang in den ersten drei Gruppen gut.
Die vierte Gruppe war von einer starken Eigendynamik gepragt, was die Moderation er-
schwerte. Da jedoch die zentralen Themen des Leitfadens besprochen wurden, wird dies

als nicht weiter problematisch angesehen.
6 Die Ergebnisse der Studie

Basierend auf den empirischen Analysen der quantitativen und qualitativen Daten werden
in diesem Kapitel die Ergebnisse prasentiert. Zuerst werden die Ergebnisse der Fragebo-
generhebung dargestellt. Sie dienen zur Kontextualisierung und als Grundlage fiir die
thematische Fokussierung der Fokusgruppen. Bei der Présentation der Ergebnisse der
Gruppendiskussionen wird eine zunehmende Verdichtung angestrebt. Dabei werden in-
nerhalb der beiden Themenbldcke — professionelle Identitatskonstruktion und Geschlech-
terkonstruktion in der Schulsozialarbeit — zunachst die Fallbeschreibungen zu den Grup-
pendiskussionen vorgestellt. Dies beinhaltet einerseits die chronologische Darstellung
des Diskussionsverlaufs und die sequentielle Analyse der fur die einzelnen Gruppendis-
kussionen zentralen Passagen (z.B. Abschnitte, die sich durch interaktive Dichte aus-
zeichnen). Anschliessend an die gruppenspezifische Analyse folgt die fallvergleichende
Analyse, in der die zentralen Analyseergebnisse aus den einzelnen Gruppen zueinander

in Bezug gesetzt werden.

6.1 Ergebnisse der quantitativen Fragebogenerhebung

Einleitend werden die befragten Schulsozialarbeitenden im Kanton Bern beschrieben, be-
vor anschliessend der Fokus auf den Zusammenhang der professionellen Rollenklarheit
und der interdisziplindren Kooperation mit der Schulleitung und den Lehrpersonen gelegt
wird. Abschliessend werden die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Analyse der offenen
Frage aus dem Fragebogen présentiert.

6.1.1 Beschreibung der Schulsozialarbeitenden im Kanton Bern

Tabelle 1 gibt Auskunft tber die Verteilung ausgewahlter Merkmale der Schulsozialar-
beitenden im Kanton Bern. Unter den 96 befragten Schulsozialarbeitenden befinden sich
uberwiegend Frauen (64.6%). Mit 35.4 Prozent ist der Manneranteil jedoch um fast zehn
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Prozent hoher als in anderen Bereichen der Sozialen Arbeit (Keller 2018:23-24). Die
Mehrheit der Schulsozialarbeitenden (71.9%) ist zwischen 30 und 49 Jahre alt. 5.2 Pro-
zent sind junger als 30 Jahre und Uber 22.9 Prozent sind 50 Jahre alt oder alter. Mehr als
die Halfte der Berner Schulsozialarbeitenden (54.2%) haben eine Ausbildung in Sozialer
Arbeit abgeschlossen. Weitere 35.4 Prozent sind ausgebildete Sozialpadagoginnen und
Sozialpaddagogen und 3.1 Prozent haben eine Ausbildung in soziokultureller Animation
absolviert. Die tbrigen 7.3 Prozent haben eine andere Ausbildung absolviert und verfi-
gen Uber keinen formellen Abschluss in Sozialer Arbeit. Zudem haben 44.8 Prozent eine
CAS-Weiterbildung im Bereich Schulsozialarbeit absolviert oder befinden sich noch in
der Weiterbildung. Die ubrigen 55.2 Prozent haben keine Weiterbildung besucht. Drei
Viertel der Schulsozialarbeitenden (75%) arbeiten zwischen 40 bis 79 Prozent. Daneben
sind es 8.3 Prozent, die ein kleineres Pensum als 39 Prozent aufweisen und 16.7 Prozent,
die mehr als 80 Prozent arbeiten. Mehr als die Halfte der Berner Schulsozialarbeitenden
(54.2%) verfigen Uber weniger als finf Jahre Berufserfahrung in der Schulsozialarbeit.
Ein Drittel (33.3%) arbeitet seit funf bis acht Jahren im Berufsfeld und 12.5 Prozent haben
9 und mehr Jahre Berufserfahrung in der Schulsozialarbeit. Die Mehrheit der Berner
Schulsozialarbeitenden (93.7%) waren davor bereits in einem anderen Bereich der Sozi-
alen Arbeit tatig. Mehr als zwei Flnftel (41.7%) bringen mehr als neun Jahre Berufser-
fahrung in der Sozialen Arbeit mit. 23.9 Prozent waren bis zu vier Jahren und 28.1 Prozent

flnf bis acht Jahre in einem anderen Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit tétig.
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Tabelle 1: Merkmale der befragten Schulsozialarbeitenden im Kanton Bern

Absolut In %
Geschlecht
Weiblich 62 64.6
Mannlich 34 35.4
Alter
Jinger als 30 Jahre 5 5.2
30 bis 39 Jahre 33 34.4
40 bis 49 Jahre 36 37.5
50 bis 59 Jahre 19 19.8
60 und alter 3 3.1
Ausbildung
Soziale Arbeit 52 54.2
Sozialpadagogik 34 35.4
Soziokulturelle Animation 3 3.1
Psychologie 3 3.1
Padagogik 2 2.1
Andere Ausbildungsrichtung 2 2.1
Beschaftigungsgrad
Weniger als 20% - -
20-39% 8 8.3
40-59% 28 29.2
60-79% 44 45.8
80% und hoéher 16 16.7
Weiterbildung
Abgeschlossen 38 39.6
Noch laufend 5 5.2
Keine 53 55.2
Berufserfahrung in der Schulsozialarbeit
0 bis 4 Jahre 52 54.2
5 bis 8 Jahre 32 33.3
9 und mehr Jahre 12 12,5
Berufserfahrung in der Sozialen Arbeit
0 bis 4 Jahre 23 23.9
5 bis 8 Jahre 27 28.1
9 und mehr Jahre 40 41.7
Unbekannt 6 6.3

Quelle: SNF-Projekt «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulsozialarbeit». Eigene Aus-
wertung der Daten zum Kanton Bern.

6.1.2 Professionelle Rollenklarheit in der interdisziplinaren Kooperation

Im Fragebogen wurden die Schulsozialarbeitenden gefragt, wie sie ihre professionelle
Rollenklarheit in der interdisziplindren Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und Schullei-
tungen einschatzen. Die Abbildung 9 zeigt verschiedene Aspekte zu Rollenklarheit in der

interdisziplindren ~ Zusammenarbeit. Der Aussage, dass ihre Rolle als
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Schulsozialarbeiter_in in der interdisziplindren Zusammenarbeit immer Kklar geregelt ist,
stimmen fast die Halfte der befragten Berner Schulsozialarbeitenden (48%) eher oder voll
zu. Beinahe zwei Fiinftel (39.6%) sind nur teilweise dieser Ansicht und fiir 12.5 Prozent
stimmt diese Aussage eher nicht oder gar nicht zu. Der zweite Aspekt der Rollenklarheit
— das Wissen uber die Erwartungen, die an die Schulsozialarbeit in der interdisziplindren
Zusammenarbeit gestellt wird — wird von mehr als der Hélfte der Schulsozialarbeitenden
(56.3%) als positiv eingestuft. Wiederum zwei Finftel (40.6%) sind der Ansicht, dass
dies nur teilweise zutrifft und 3.1 Prozent finden, dass dies eher nicht zutrifft. 95.8 Prozent
der Berner Schulsozialarbeitenden kennen ihre Verantwortung in der interdisziplinaren
Zusammenarbeit. Die restlichen 4.2 Prozent sind der Ansicht, dass dies nur teilweise zu-
trifft. 70.9 Prozent der Schulsozialarbeitenden sind sich (eher) sicher darlber, wie viel
Gewicht ihre Stimme in der interdisziplindren Zusammenarbeit hat. Fir fast ein Viertel
(24%) trifft dies nur teilweise zu und flr weitere 5.2 Prozent trifft dies eher nicht zu.
Insgesamt wird die Rollenklarheit von den Berner Schulsozialarbeitenden als eher positiv

wahrgenommen.

Abbildung 9: Rollenklarheit der Schulsozialarbeitenden

In der interprofessionellen Zusammenarbeit ist meine
Rolle als Schulsozialarbeiterln immer klar definiert. _ 39.6 1151
(n=96)

In der interprofessionellen Zusammenarbeit weiss ich
genau, was von mir erwartet wird. (n=96)
rorofessionelion sasammenarbeit (reos) I MERE 2
interprofessionellen Zusammenarbeit. (n=96) !

Ich bin mir sicher darlber, wie viel Gewicht meine

Stimme in der interprofessionellen Zusammenarbeit _ 24 5.2

hat. (n=96)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mtrifft voll zu  mtrifft eher zu teils/teils trifft eher nicht zu trifft Uberhaupt nicht zu

Quelle: SNF-Projekt «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulsozialarbeit». Eigene Aus-
wertung der Daten zum Kanton Bern.

Fir die weiteren Auswertungen wurde anhand der vier Items aus der Abbildung 9 eine
Skala zur Messung der Rollenklarheit der Schulsozialarbeitenden gebildet (Cronbachs
Alpha liegt bei 0.78). Die Skalenwerte entsprechen jeweils dem arithmetischen Mittel der
Item-Werte und reichen von 1 («trifft Gberhaupt nicht zu») bis 5 («trifft voll zu»). Der
Mittelwert von 3.78 (SD= 0.54) verweist auf eine insgesamt positive Einschatzung der

Rollenklarheit der Berner Schulsozialarbeitenden.
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Im Fragebogen wurden die Schulsozialarbeitenden auch nach der interdisziplinaren Ko-
operation an ihrer Schule befragt. Dabei haben die Schulsozialarbeitenden die Zusam-
menarbeit mit den Lehrpersonen und mit der Schulleitung separat beurteilt (Tabelle 2).
Sowohl fur die Perspektive der Schulsozialarbeit hinsichtlich der Zusammenarbeit mit
den Lehrpersonen wie auch in Bezug auf die Zusammenarbeit mit der Schulleitung wurde
aus dem arithmetischen Mittel aller Items ein Gesamtindex der interdisziplindren Koope-
ration mit Lehrpersonen (Cronbachs Alpha liegt bei 0.88) und einen Gesamtindex der
interdisziplindren Kooperation mit Schulleitungen (Cronbachs Alpha liegt bei 0.91) ge-
bildet. Die Skalenwerte reichen von 1 («trifft Uberhaupt nicht zu») bis 5 («trifft voll zu»).
Die Schulsozialarbeitenden bewerten die Kooperation mit der Schulleitung mit einem
Gesamtindex-Mittelwert von 4.1 (SD = 0.60) als positiv. Im Vergleich dazu liegt der Wert
bezuglich der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen mit einem Gesamtindex-Mittelwert
von 3.7 (SD= 0.54) zwar etwas darunter, insgesamt ist er aber immer noch positiv. Mit
dem gruppierten Mittelwert ist zu erkennen, dass die Schulsozialarbeitenden die interdis-
ziplindre Kooperation mit beiden Berufsgruppen als mittelmassig bis eher positiv wahr-
nehmen, jedoch die Zusammenarbeit mit der Schulleitung etwas héher einschatzen als

diejenige mit den Lehrpersonen.

Tabelle 2: Index und Merkmale der interdisziplindren Kooperation

Per- | Gesamtindex Interdependenz Neue gemeinsame Reflexion des Ar-
spek- professionelle Akti- beitsprozesses
tive vitéten

MW | SD [ N| a |MW | SD |[N| o [MW | SD |N| a |[|MW | SD [N | «

SSA- | 37 | 054 | 9 | 088 | 38 | 057 | 96 | 087 | 3.9 | 0.68 | 96 | 0.64 | 3.2 | 0.76 | 96 | 0.68
LP
SSA- | 41 | 060 | 9 | 091 | 42 | 060 | 96 | 091 | 40 | 0.71 | 96 | 0.67 | 3.6 | 082 | 96 | 0.71
SL

Quelle: SNF-Projekt «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulsozialarbeit», Eigene Aus-
wertung der Daten zum Kanton Bern.

Anmerkungen: SSA = Schulsozialarbeit, LP = Lehrpersonen, SL = Schulleitung, MW = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, N = Stichprobengrésse, a= Cronbachs Alpha

In der Tabelle 3 sind die Zusammenhange der Rollenklarheit mit der interdisziplindren
Kooperation dargestellt. Es sind die Korrelationskoeffizienten (rp), das Signifikanzniveau
(p) sowie die Anzahl der Befragten (n) aufgeftihrt. Die Auswertungen bestétigen, dass die
Rollenklarheit fur eine gelingende interdisziplindre Kooperation forderlich ist. Beim Zu-
sammenhang zwischen Rollenklarheit der Schulsozialarbeitenden und der interdiszipli-
naren Kooperation zwischen Schulsozialarbeitenden und Lehrpersonen ist eine hohe Ef-
fektstérke zu beobachten (rr = 0.514, p = 0.01, n=96). Die Korrelation der Rollenklarheit
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von Schulsozialarbeitenden mit der interdisziplindren Kooperation zwischen Schulsozi-
alarbeitenden und Schulleitungen erweist sich als mittelstark (rr = 0.486, p = 0.01, n=96).
Insgesamt kann von einem positiven linearen Zusammenhang ausgegangen werden. Die
Ergebnisse zeigen, dass je klarer die Rolle der Schulsozialarbeitenden ist, umso besser ist

auch ihre Kooperation mit den Lehrpersonen und der Schulleitung.

Tabelle 3: Rollenklarheit in der interdisziplindren Kooperation

Korrelation Rollenklarheit und interdisziplindre Kooperation

Perspektive 3 p n
SSA-LP 0.514 <0.01 96
SSA-SL 0.486 <0.01 96

Quelle: SNF-Projekt «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulsozialarbeit». Eigene Aus-
wertung der Daten zum Kanton Bern.

Anmerkungen: SSA = Schulsozialarbeit, LP = Lehrpersonen, SL = Schulleitung, rp = Korrelationskoeffi-
zient nach Person, p = Signifikanzwert, n = Stichprobengrésse

6.1.3 Ergebnisse der offenen Frage aus der Fragebogenerhebung

Um mehr dartber zu erfahren, worin die Schwierigkeiten in der interdisziplinaren Zu-
sammenarbeit besteht, wurden die Schulsozialarbeitenden gefragt, ob sie bereits schwie-
rige Situationen in der Kooperation mit Lehrpersonen und Schulleitungen erlebt haben,
und was die Zusammenarbeit erschwert hatte. Konkret lautete die Frage: Die Zusammen-
arbeit verschiedener Berufsgruppen kann herausfordernd sein. Haben Sie schon Situati-
onen erlebt, in denen die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und/oder der Schulleitung

schwierig oder unmoglich war? Falls ja, was machte die Zusammenarbeit schwierig?

Die Frage ist so formuliert, dass die Schulsozialarbeitenden in eigenen Worten formulie-
ren konnten, welche Schwierigkeiten sie in der interprofessionellen Zusammenarbeit
wahrnehmen. VVon den 96 befragten Berner Schulsozialarbeitenden machten 81 eine Aus-
sage zur offenen Fragestellung im Fragebogen, 15 Personen liessen das Antwortfeld leer.
Von den 81 Schulsozialarbeitenden dusserten sich sieben dahingehend, dass sie bis anhin
noch keine schwierigen Situationen in der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und/oder
Schulleitungen erlebt haben. Nach der Durchsicht des Materials zur offenen Frage ver-
teilen sich die insgesamt 125 Nennungen auf 24 Unterkategorien, die zu 8 Oberkategorien
zusammengefasst wurden (Anhang H). Am hdufigsten schrieben die Schulsozialarbeiten-
den in ihren Antworten, dass die Rollenunklarheit die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
und der Schulleitung erschwert oder gar verunmaoglicht (56 Nennungen). Insbesondere
die professionellen Unterschiede bezuglich der Werte, Normen und Arbeitsschwerpunkte

zwischen den Professionen werden mit Aussagen wie «unterschiedliche Meinungen,
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Haltungen und Ziele der Parteien», «anderer Berufshabitus» oder «verschiedene Vorstel-
lungen und Einschédtzungen der Situation» beschrieben. Weitere Aussagen beziehen sich
darauf, dass ihre Gegentber oft nicht wissen, wofir die Schulsozialarbeit zustandig ist
und was ihr Aufgabengebiet ist. Auf der einen Seite werden von den Lehrpersonen und
den Schulleitungen zu hohe Erwartungen und Anspriiche an die Schulsozialarbeiten ge-
richtet. Auf der anderen Seite nehmen die Schulsozialarbeitenden in der Zusammenarbeit
ein Machtgefalle zu Ungunsten der Schulsozialarbeit wahr. Sie fiihlen sich teilweise von
der Schulleitung nicht ernst genommen und werden nicht als gleichberechtigte Koopera-

tionspartnerin wahrgenommen.

Die fehlende Kooperationsbereitschaft von Seiten der Lehrpersonen wurde als eine wei-
tere Schwierigkeit gesehen (30 Nennungen). Die meisten Aussagen beziehen sich auf die
fehlende Bereitschaft und Motivation zur Kooperation der Lehrpersonen. Die befragten
Schulsozialarbeitenden beschreiben die Haltungen insbesondere von &lteren Lehrperso-
nen als «Einzelkdmpfer, wer sich austauscht/um Unterstlitzung nachfragt, ist schwach,
und sie sehen in der «Verweigerung» der Lehrpersonen den Grund fir schlechte oder
fehlende Kooperation. Aus der Perspektive der Schulsozialarbeitenden warten die Lehr-
personen oft zu lange, bis sie die Schulsozialarbeit beiziehen. Dies nicht zuletzt aus Angst
vor negativen Konsequenzen fur ihre eigene Position. Die restlichen Aussagen der be-
fragten Schulsozialarbeitenden verteilen sich auf sechs weitere Kategorien. Zum einen
wirken sich die zu hohe Arbeitsbelastung (5 Nennungen) und in dem Zusammenhang
auch die Tatsache, dass zu wenig Zeit (10 Nennungen) vorhanden ist, negativ auf die
interdisziplindre Zusammenarbeit aus. Zum anderen wird gerade der Informationsaus-
tausch zwischen den Professionellen als wichtig angesehen und eine funktionierende
Kommunikation (8 Nennungen) zwischen Schulsozialarbeit, Schulleitung und Lehrperso-
nen als zentraler Gelingensfaktor flir die Zusammenarbeit identifiziert. Ebenso wirken
sich das Fuhrungsverhalten der Schulleitung (7 Nennungen), im Sinne von fehlenden
Kompetenzen im Schulleitungshandeln, mangelndes Vertrauen in die Schulsozialarbeit
(5 Nennungen) und strukturelle Bedingungen (4 Nennungen), wie beispielsweise eine

hohe Fluktuation beim Personal, negativ auf die interdisziplindre Zusammenarbeit aus.

Die quantitativen Daten aus der Gesamtstudie zeigen, dass die Rollenklarheit ein zentraler
Erfolgsfaktor fur eine gelingende Zusammenarbeit ist. Ebenfalls zeigen die Ergebnisse
zu der Analyse der offenen Frage im Fragebogen, dass die Rollenunklarheit von den be-

fragten Berner Schulsozialarbeitenden das meist genannte Merkmal ist, dass die
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Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und der Schulsozialarbeit verhindert oder gar verun-
moglicht. Fur die Zielerreichung im professionellen Alltag der Schulsozialarbeitenden ist
das Selbstverstandnis der professionellen Rolle und eine klare professionelle Identitat
zentral. Die Ergebnisse der quantitativen Analyse im Rahmen der gemeinsamen Gesamt-
studie und die daraus entstandenen Fragen gaben den Anstoss, den Themenkomplex pro-
fessionelle Identitat in der Schulsozialarbeit genauer zu untersuchen. Die Analyse zur
Frage, wie professionelle Identitat von Schulsozialarbeitenden konstruiert wird, ist Ge-

genstand der Gruppendiskussionen.

6.2 Sequentielle Analyse der Gruppendiskussionen

Im folgenden Kapitel werden in den vier Gruppendiskussionen (fallspezifisch) die The-
matisierung der professionellen Identitatskonstruktion und der Geschlechterkonstruktion
rekonstruiert. Dabei werden jeweils die fallspezifisch relevanten Dimensionen beleuch-
tet. Einleitend werden die Gruppen und die einzelnen Schulsozialarbeitenden kurz vorge-
stellt und es wird auf gruppenspezifische Auffélligkeiten hingewiesen. Um die Anony-
mitat zu gewahren, wurden die Namen der Personen geédndert. Als Forschungsleiterin
ubernahm ich in den Gruppendiskussionen die Moderation. Dementsprechend werden
meine Redebeitrdge in den folgenden Zitaten mit «M» aufgefuhrt. Zur besseren Orientie-
rung wird ein kurzer Uberblick tiber die wichtigsten Merkmale der jeweiligen Gruppen-
diskussionen gegeben. Besonderheiten im Diskussionsverhalten der Teilnehmenden, in
der Organisation der Diskussion und in Bezug auf den Diskursverlauf werden aufgefihrt.
Anschliessend werden die Gruppendiskussionen entlang der Themenschwerpunkte ana-
lysiert. In einem ersten Schritt werden Themensetzungen der Gruppe herausgearbeitet.
Dabei werden einerseits diskursiv dichte sowie fiir die Interpretation der komparativen
Analyse relevante Passagen pro Gruppe mit ausgewdhlten Transkriptionsausziigen auf-
geflihrt und interpretiert. Die Reaktionen auf den Eingangsimpuls geben erste Hinweise
auf die Schwerpunktsetzung der Gruppe. Im Anschluss wird der Frage nach der professi-
onellen Identitatskonstruktion nachgegangen. Dabei werden zuerst das professionelle
Selbstverstandnis und die professionelle Fremdwahrnehmung rekonstruiert. Das interpro-
fessionelle Kooperationssetting, in dem sich die Schulsozialarbeit bewegt, fordert eine
Passungsarbeit zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung, die herausfordernd sein
kann, jedoch identitétsstiftend wirkt. Die von den Schulsozialarbeitenden in dem Zusam-

menhang erwahnten Herausforderungen werden aufgefuhrt. Abschliessend wird der
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Frage nach der Rolle von Geschlecht im professionellen Alltag der Schulsozialarbeiten-
den nachgegangen.

6.2.1 Gruppel

An der ersten Gruppendiskussion nahmen fiinf Frauen und ein Mann, im Alter zwischen
35 und 54 Jahren und mit einer Berufserfahrung von weniger als 1 Jahr bis 9 Jahren teil.
Die Tabelle 4 gibt eine Ubersicht tiber die Zusammensetzung der ersten Gruppe. Die
Stimmung war entspannt und die Teilnehmenden brachten ihre Ansichten offen und res-
pektvoll zum Ausdruck. Die Schulsozialarbeitenden fielen einander kaum ins Wort und
es gab viel gegenseitige Zustimmung. Es herrschte eine gute und wohlwollende Stim-
mung in der Gruppe.

Tabelle 4: Zusammenstellung der ersten Gruppe

Pseudonym | Alter | Hochster Berufs- | Beschaftigungs- | Berufserfahrung Berufserfahrung

abschluss grad in der Schulsozi- | in der Sozialen
alarbeit Arbeit

Claudia 50 Hohere Fach- 80% 5 Jahre 17 Jahre
schule

Nicole 42 Hohere Fach- 75% 4.5 Jahre 5 Jahre
schule

Timo 50 Hohere Fach- 70% 3/4 Jahr 20 Jahre
schule

Denise 36 Universitat MA 30% 9 Jahre Nein

Greta 54 Fachhochschule 50% 3 Jahre 25 Jahre
BA

Fiona 35 Fachhochschule 70% 5.5 Jahre 6 Jahre
BA

Quelle: Eigene Datenerhebung und -auswertung im Rahmen des Dissertationsprojekts.

- Konstruktion professioneller Identitat

Auf die Frage nach der Berufswahlmotivation tauschen sich die Schulsozialarbeitenden
nacheinander aus, was fir sie Grund und Motivation war, in der Schulsozialarbeit zu ar-
beiten. Timo und Claudia haben sich bewusst flr die Schulsozialarbeit entschieden. Bei
Nicole, Greta und Denise war es eher zuféllig, dass sie in der Schulsozialarbeit gelandet
sind. Motiviert hat die meisten (Denise, Timo, Claudia und Greta), dass sie mit verschie-
denen Adressat_innen (Kinder und Jugendliche, Eltern, Lehrpersonen, Schulleitung) ar-

beiten konnen, wie die Aussage von Denise beispielhaft zeigt (GD1, Absatz 11):

Denise:  Und mir hat das gefallen, das Klientel, mit dem man zusammenarbeitet. Also
wirklich eine breite Mischung von Kindern und Lehrern und Eltern. Und eh,

gleichzeitig der Rahmen. Also die Struktur einer Schule, in einer Schule zu sein.
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Schulferien zu haben. Ehm eben und die Struktur, die die Schule einfach hat.

Ehm, ja das wiirde ich sagen ist flir mich so der Motivationsfaktor gewesen.
Das Klientel, das von Denise angesprochen wird, steht sinnbildlich auch fiir die verschie-
denen Tétigkeiten, flr die die Schulsozialarbeit zustandig ist. Unter anderem setzt sich
die Arbeit zusammen aus der Beratung von Kindern, Elternarbeit, Triagetatigkeit mit
schulexternen Institutionen oder der Unterstiitzung von Lehrpersonen und der Schullei-
tung. Dieses komplexe, interessante und kreative Handlungsfeld ist beispielsweise fiir
Greta und Fiona ein weiterer Motivationsgrund, in der Schulsozialarbeit zu arbeiten. Wie
im Zitat von Denise ebenfalls angesprochen wird, sind das Schulsetting und die Schulfe-
rien ebenfalls motivierend, um in dem Handlungsfeld zu arbeiten. Fiona, die aus der Ju-
gendarbeit kommt und davor in stationaren Einrichtungen (Heimen) gearbeitet hat, findet
die strukturierte und regelméssige Arbeitszeit positiv sowie den praventiven Ansatz.
Greta motiviert, dass sie systemisch arbeiten kann. Die Schulsozialarbeitenden der ersten
Gruppe weisen keine einheitliche Ausbildung auf und sind mehrheitlich ber Umwegen
und erst auf dem zweiten Bildungsweg zur Schulsozialarbeit gekommen. Beispielsweise
Timo ist gelernter Mechaniker, hat sich in der Jugendarbeit ausgebildet und anschliessend
eine Stelle in der Schulsozialarbeit gefunden. Denise hat urspriinglich Erziehungswissen-
schaft studiert, Claudia ist gelernte Sozialpaddagogin und Fiona hat lange in der Jugend-

psychiatrie gearbeitet.

Zur Unterstlitzung der einleitenden Frage nach dem professionellen Selbstverstandnis
standen den Schulsozialarbeitenden dreizehn Bilder zur Inspiration zur Verfiigung. Die
Schulsozialarbeitenden der ersten Gruppendiskussion sehen die zentrale Aufgabe der
Schulsozialarbeit darin, Adressat_innen Uber eine Zeit ihres Lebens zu unterstiitzen und
hilfeleistend zu begleiten. In der Schule dominiert ein «duales Denken [...]
schwarz/weiss, richtig/falsch, Mathematik ist richtig falsch, [...], es geht ja viel ums Ler-
nen, bei dem man etwas erfiillen muss» (GD1, Fiona, 40). In diesem Setting bildet die
Schulsozialarbeit gemass den Diskussionsteilnehmenden das Pendant zur Schule. Sie tritt
als Anwaltin und Aufpasserin oder «Fels in der Brandung» (GD1, Timo, 50) auf und
versucht, dem dualen System entgegenzuwirken. Das systemische Arbeiten und die Ver-
netzungsarbeit werden dabei als hilfreich und zentral angesehen. Auf die Fragen nach den
(Charakter-)Eigenschaften, die eine Person in der Schulsozialarbeit mitbringen muss,
werden von den Diskussionsteilnehmenden die Selbstandigkeit und Organisationsfahig-
keit hervorgehoben und diskutiert (GD1, Absatz 57-66):
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Denise:  Selbstandigkeit

M: Selbstandigkeit?
Alle: ja, mhm
Timo: L mhm, und nicht erwarten, dass immer jemand nachfragt >lacht<

Denise:  ja gar nicht, eben gar nicht. Du musst in so vielen Sachen selbsténdig sein. Du
kannst auch sehr selbsténdig sein. Ja also das hat Vorteile und Nachteile. Der
Vorteil ist, wir sind ja so auch ein Stiick weit sehr frei in unserem Beruf. Man
sieht ja schon an den Qualifikationen, die sind ja sehr, sehr sehr breit, was was
was die Leute so mitbringen. Und ehm, jemand der sehr, mh sagen wir kreativ
ist, kann kreative Methoden anwenden. [...] Aber all das muss man sich selber
aussuchen.

Greta: mhm

Denise:  Man muss oft sehr initiativ sein. Eben und immer wieder gucken, sind alle F&-
den, hat man die alle in der Hand, ist man mit allem irgendwie dran und ehm.
[...] Also im Idealfall kriegst du natlrlich auch Auftrage rein, aber im schlimms-
ten Fall sind es auch Auftrége, die gar nicht fur dich sind, da musst du auch wie-
der. [...] ich finde man muss sehr selbstdndig und initiativ sein, um alles zu uber-
blicken und gleichzeitig Arbeit zu haben und nicht zu viel und nicht zu wenig.
Die Richtige, zum richtigen Zeitpunkt und so.

Nicole: Jaund das Faszinierende ist ja, also ich weiss nicht ob es euch so geht, in gewis-
sen Schulhdusern ist es einfach, das l&uft einfach oder. Es kommen genau die
richtigen Sachen. Und ich habe dort so wie auch, teilweise das Bild in anderen,
so den Ball, den ich, ich prelle den Ball toing, toing und wenn ich ihn nicht
prelle. In gewissen liegt er einfach da. Also dann kann man sich eigentlich einen
gemdatlich- kénnte man sich einen gemdtlichen Tag machen. Und dort auch die
Féhigkeit sich selber zu motivieren und halt kein gemutlicher Tag zu machen.

Fiona:  Jaund immer wieder die Fahigkeit auf Menschen zuzugehen.

Alle: mhm
Der Gesprachsausschnitt zeigt, dass von den Schulsozialarbeitenden in ihrem professio-
nellen Alltag ein grosses Mass an Selbstandigkeit und Eigeninitiative gefordert wird, um
ihren Arbeitsauftrag erfillen zu kdnnen. Nicole nimmt die Proposition von Denise auf
und ergénzt, dass nicht in allen Schulhdusern, fir die sie zustandig ist, ein gleich hohes
Engagement gefordert wird. In der Regel braucht es einige Zeit, bis der Ball in Bewegung
kommt, das heisst, bis sich die Schulsozialarbeit integriert hat und Auftrdge zugewiesen
bekommt. Daflr braucht es Eigenmotivation und die Fahigkeit, auf Menschen zuzugehen,
wie Fiona erganzt. Die Kooperationsfahigkeit wird auch von Fiona, Greta, Timo und
Nicole immer wieder aufgegriffen und als wichtige Eigenschaft betont. Die weitere Auf-

zahlung von Eigenschaften, die «gute Schulsozialarbeitende» ausmachen, fokussieren auf
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soziale und personale Kompetenzen wie Empathie, Sensibilitdt und Offenheit, Kommu-
nikationsfreudigkeit, Lern- und Veranderungsbereitschaft sowie Konflikt- und Kritikfa-
higkeit. Insbesondere die Balance zwischen «kommunikativ sein und gleichzeitig sehr
verschwiegen sein zu kénnen» (GD1, Absatz 71) findet nicht nur Claudia, sondern auch
die andern Diskussionsteilnehmenden relevant, denn die Schulsozialarbeit kann «extrem
viel steuern». Damit meint Claudia, dass die Schulsozialarbeit mit ihren Informationen
konstruktiv an Problemen arbeiten kann. Im falschen Moment und falsch eingesetzt, kann
sie damit auch Konflikte scheuern. Daher braucht es von Seiten der Schulsozialarbeit ein
bestimmtes Mass an Sensibilitat, um sich im richtigen Moment mit den richtigen Infor-

mationen und der richtigen Kommunikationsstrategie einzubringen.

Die Konstruktion professioneller Identitat wird zudem von der Ubernahme der durch an-
dere zugeschriebenen Wahrnehmungen gepréagt. In einem weiteren Schritt wird die Frage
nach der professionellen Fremdwahrnehmung aufgegriffen. Von den Aussagen der Schul-
sozialarbeitenden der ersten Gruppe wird der Eindruck vermittelt, dass sie die
Fremdwahrnehmung als eher negativ behaftet empfinden (GD1, Abschnitte 125-131).

Greta: Ich denke, es ist einfach manchmal nicht so klar, was die Schulsozialarbeit

macht oder
Alle: mhm, ja, mhm
Greta: LEs ist nicht so abgrenzbar. Und bei bei mir ist es eben schon auch so,

also wie du gesagt hast, oder. Es ist wirklich so, es ist nicht richtig oder falsch.
Ich muss auch nicht qualifizieren, ich muss nicht selektionieren oder, wie eine
Schule, bei der man einfach schwarz oder weiss oder so. Es ist halt, es sind wirk-
lich viele Zwischentdne im Sozialen, in den Sozialkompetenzen. [...] Oder weni-
ger gut fassbar wie Math, Franz, einfach was es da alles gibt in der Schule.

Fiona:  Jaund es ist auch schwierig, sie haben (.) also mich zum Beispiel als einzige Re-
prasentantin von der Schulsozialarbeit. Und dann wissen sie nicht, die Art, wie
ich das mache, ist das Fiona Art oder ist das Schulsozialarbeit. Und das ist auch
noch recht schwierig. Es wird, Personlichkeit wird so vermischt mit ehm, mit
dem Habitus von von diesem Berufsfeld. [...].

Timo:  Aber es gibt eh eh, ich habe schon das Gefiihl, zehn Schulsozialarbeiter und zehn

zehn verschiedene Varianten, wie man das macht.

Die negativ konnotierte und zurtickhaltende Fremdwahrnehmung liegt gemaéss den Schul-
sozialarbeitenden vorwiegend daran, dass viele Kooperationspartner_innen, Nutzer_in-
nen sowie Adressat_innen der Schulsozialarbeite nicht genau wissen, was die Schulsozi-

alarbeit macht. Darauf verweist Greta zu Beginn des Gesprachsausschnitts. Mit der
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Aussage «es sind wirklich viele Zwischentone im Sozialen» wird die distanzierte Haltung
der Adressat_innen damit begrundet, dass der Sozialbereich im Allgemeinen nicht Klar
definiert ist. Zumindest im Vergleich mit dem schulischen Unterrichten der Facher wie
Mathematik, Deutsch oder Franzdsisch. Zudem wird argumentiert, dass die Schulsozial-
arbeit personenabhéngig ist. Diese Wahrnehmung macht Fiona deutlich mit der Aussage:
«Personlichkeit wird so vermischt mit ehm, mit dem Habitus von von diesem Berufsfeld».
Mit der Bemerkung, dass zehn Schulsozialarbeitende zehn verschiedene Varianten von
Schulsozialarbeit verkérpern, bestatigt Timo Fionas Ansicht, dass die Schulsozialarbeit
massgeblich von der Person geprégt wird, die sie ausfiihrt. Die Unwissenheit tiber die
Schulsozialarbeit in Kombination mit dem Datenschutz und der Schweigepflicht fiihrt
gemass Denise bei den Lehrpersonen teilweise gar zu Sorgen und Angst. Angst vor Uber-
wachung und Kontrolle oder der Sorge nach zusatzlichem Aufwand zum reguldaren Un-
terrichten. Im Zusammenhang mit der Fremdwahrnehmung besprechen die Diskussions-
teilnehmenden, wie sich die Schulsozialarbeitenden in Bezug auf die Problemwahrneh-
mung von den Lehrpersonen unterscheiden (GD1, Absatz 156-161).
Timo:  Esist teilweise schon sensibel. Auch bei mir, wenn ich mich so an die erste, die
erste Zusammenkunft mit einem Lehrer erinnere, bei dem ich gesagt habe, so wie
geht es? Und dann hat er gesagt, wieso fragst du?
Alle: L ja, ja >lachen<
Timo: Und schon nur, und dort dachte ich dann, aha. Das ist so ein wenig.
Fiona:  Jaes ist vielleicht auch unser Selbstverstandnis fiir Probleme. Fir uns sind Prob-
leme nicht Probleme.
Greta: Lja.
Fiona:  Furuns sind ehm (.) eine chaotische, komplexe Situation, die man spannend ana-
lysieren kann.
Das Beispiel von Timo zu Beginn des Zitats zeigt die skeptische Haltung eines Lehrers
gegenlber Timo. In die Frage nach dem Befinden des Lehrers reagiert dieser mit der
Gegenfrage «Wieso fragst du?». Es scheint, als ginge der Lehrer davon aus, dass Timo in
der Rolle des Schulsozialarbeiters die Frage nach seinem Befinden bereits mit einem be-
stimmten Hintergedanken stellt. Vor allem zu Beginn einer Anstellung wird den Schul-
sozialarbeitenden mit einer eher distanzierten Haltung seitens der Lehrpersonen begeg-
net. Fiona expliziert, dass die beiden Professionsgruppen unterschiedliche professionelle
Grundhaltungen haben. Dies fuhrt sie am Beispiel der Problemwahrnehmung aus. Wah-
rend «eine chaotische, komplexe Situation» fur Lehrpersonen ein Problem darstellt, bil-

den sie fur die Schulsoziarbeitenden die Grundlage ihrer Arbeit, «die man spannend
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analysieren kann». Dort wo die Nutzungsweisen und Erscheinungsbilder der Schulsozi-
alarbeit unklar und umstritten sind, werden in der ersten Gruppe Schnittstellenpapiere,
(Praventions-)Konzepte und Leitfaden als hilfreich empfunden. Einerseits, weil sie die
Aufgaben der Schulsozialarbeit definieren, andererseits, weil sie fur die professionelle
Abgrenzung und Auftragsverteilung als hilfreich empfunden werden. Zudem wird die
Bedeutung von Berufsverbanden in Bezug auf Legitimitat der Schulsozialarbeit und fiir
die professionelle Qualitat betont. In der ersten Gruppe herrscht eine durchgehend posi-
tive Einstellung gegentiber Berufsverbénden. Ein Berufsverband ist ihren Ansichten nach
wichtig fur die Qualitat der Profession, als politisches Sprachrohr, fiir die professionelle
Unterstutzung durch Weiterbildungsangebote oder Materialien und «gehort einfach zu
einem professionellen Berufsbild dazu» (GD1, Absatz 191). Die Reflexion der professi-
onellen Handlungspraxis sehen sie zudem als ein Kennzeichen von Professionalitét, wel-
ches das professionelle Selbstverstandnis beeinflusst. Dabei beziehen sich die Schulsozi-
alarbeitenden der ersten Gruppe auf verschiedene Reflexionsformen. Die Teamarbeit mit
Arbeitskolleg_innen sowie die Fallbesprechungen werden als unterstiitzend empfunden.
Intervision und kollegiale Beratung wird synonym verwendet. Claudia, Denise und Timo
thematisieren in dem Zusammenhang den Einzelkdmpfer_innenstatus von Schulsozialar-
beitenden im professionellen Alltag. In dem Zusammenhang wird der fehlende Austausch
mit Arbeitskolleg_innen negativ wahrgenommen. Fiona und Claudia haben die Erfahrung
gemacht, dass die Integration der Schulsozialarbeit in die Schule teilweise schwierig ist,
aufgrund der mangelnden Akzeptanz und weil ihr Status als Expert_innen nicht anerkannt
wird. Dies zeigt sich im folgenden Zitat (GD1, Absatz 293-297):
Fiona:  Aber wenn es jetzt zum Beispiel darum geht, dass sie mit einem Kind, mit dem
ich am Arbeiten bin, sie machen eine Gefédhrdungsmeldung und ich habe null
Ahnung.
Nicole:  ups
Fiona:  Bei solchen Sachen finde ich so, da stehe ich auf die Hinterbeine, da méchte ich
auch als professionell wahrgenommen werden, als Fachstelle.
Alle: L mhm, mhm
Fiona:  Und ich bin ja nicht die, die die Gefahrdungsmeldung macht, aber immerhin
mdchte ich eine Beratung, eine Empfehlung einbringen kdnnen, im Prozess in-
volviert sein. Und wenn das, dort diese Rolle nicht klar ist, dann dann stehe ich

auf die Hinterbeine und finde ehm, da mdchte ich ernst genommen werden und

dort gehe ich und rttle.
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Die Wahrnehmung der Schulsozialarbeit als professionelle Fachstelle mit beratender
Funktion ist fur Fiona ein zentrales Element der professionellen Identitat von Schulsozi-
alarbeit. Dafur setzt sie sich vehement ein und erhélt auch Zustimmung der anderen Dis-
kussionsteilnehmenden. Mit der Aussage «ich bin ja nicht die, die die Gefahrdungsmel-
dung macht, aber immerhin mdchte ich eine Beratung, eine Empfehlung einbringen kon-
nen» zeigt sie nicht nur, dass sie ein klares Verstandnis von ihrem professionellen Auftrag
hat, sondern auch, dass sie ein Bewusstsein dafur hat, was nicht in ihrem Kompetenzbe-
reich liegt. Im weiteren Diskussionsverlauf weisen Denise und Greta darauf hin, dass die
Leitung respektive die Kommunikation der Schulleitung zentral ist, damit die Schulsozi-
alarbeit wahrgenommen und genutzt wird. Férderlich fir die Integration der Schulsozial-
arbeit ware ihrer Ansicht nach, eine einheitliche Organisationsstruktur respektive Trager-
schaft. Dazu gehort insbesondere eine Leitung mit sozialarbeiterischen Vorkenntnissen
respektive einer Aus- oder Weiterbildung im sozialarbeiterischen Bereich. Die Schulso-
zialarbeitenden der ersten Gruppendiskussionen gehen beim Né&he-Distanz Thema vor al-
lem auf die Beziehung mit Lehrpersonen ein. In der Zusammenarbeit mit den Lehrperso-
nen ist es ein stetes Abwégen von Néhe zulassen und Distanz wahren. Anders als wenn
immer im gleichen Team, mit den gleichen Professionsangehdrigen zusammengearbeitet
wird, und die Rolle und Abgrenzungen klar sind, fordert die Zusammenarbeit mit anderen
Professionsangehdrigen, den gegenseitigen Respekt vor den jeweiligen Tatigkeitsberei-
chen. Zudem weisen alle Teilnehmenden der ersten Gruppendiskussion darauf hin, dass
die Schulsozialarbeitenden immer wieder herausgefordert sind, sich zu positionieren und
ihre Aufgabe respektive ihren Auftrag zu kléren, insbesondere in Abgrenzung zur Heil-
padagogik. Die Schulsozialarbeitenden der ersten Gruppendiskussion wiinschen sich ab-
schliessend, dass zukiinftig sowohl von Seiten der Schulsozialarbeit wie auch von Seiten
der Schule mehr Ressourcen fiir die interprofessionelle Zusammenarbeit aufgewendet
werden und dass in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen auf die Zusammenar-
beit mit der Schulsozialarbeit sensibilisiert wird. Flr die Praxis wiinschen sie sich mehr

Maoglichkeiten, im Team mit anderen Schulsozialarbeitenden zusammenzuarbeiten.

- Geschlechterkonstruktionen

Die einleitende Frage zur Rolle von Geschlecht im professionellen Alltag wird von der
ersten Gruppe anhand der folgenden drei Themen in chronologischer Reihenfolge disku-
tiert: 1) Wunsch nach geschlechtshomogenen oder geschlechtsspezifischen Angeboten,

2) geschlechtsspezifische Unterschiede in der professionellen Praxis und 3)
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geschlechtsspezifische professionelle Strukturen in der Schulsozialarbeit. Als erstes wird
der Umgang mit Schiiler_innen aus geschlechtsspezifischer Perspektive diskutiert. Dabei
sind sich Greta, Timo, Fiona und Nicole einig, dass sich die Kinder und Jugendlichen
eine gleichgeschlechtliche Bezugsperson winschen wie im folgenden Zitat zum Aus-
druck kommt (GD1, Absatz 316-332):

Fiona:  Ja, im Sinne von Gender-Thematik oder Ansprechperson in verschiedenem Alter
fiir die Kinder. Also in der Primarstufe ist es noch so ein wenig egal, ob du zu
einer Frau oder zu einem Mann reden gehst. Aber in der Oberstufe spielt es eine
frappante Rolle, ob es jetzt ein Schulsozialarbeiter ist und der hat dann mehr
Jungs, die freiwillig niederschwellig gehen oder eine Frau. Und das finde ich
nicht nur gut, wenn es nur Frauen hat Gberall. Und es hat eben viele Frauen.

Greta: Ja

Fiona: mhm

Greta:  Und das ist auch so, dass das oft von den Teams gewinscht wird, aber auch ge-
rade in der Unterstufe, weil viele Lehrerinnen dort sind,

Fiona: L mhm

Greta: L dass wenn es zu Anstel-
lungen kommt, dass sie gerne Méanner hatten oder, weil dann ist wenigstens der
Schulsozialarbeiter dann ein Mann.

Alle: Mhm, mhm

Timo: Unterstufe vor allem.

Alle: Mhm, ja, mhm, mhm

Greta:  Es hat dort einfach zu wenige Ménner, ganz klar.

Fiona:  Und das ist so ein wichtiges Thema,

Alle: L mhm, ja

Fiona: L dass man bei dieser Frauenmann-
schaft in der Primar, sich wenigstens als Schulsozialarbeitende ehm um die Bu-
benarbeit kimmert und weiss was das ist

Claudia: mhm, mhm

Greta: ja

Fiona:  und die Lehrpersonen, die Frauen darauf hinweist und einfach stellvertretend das
macht, das halt moglich ist. Unbedingt ja.

Alle: mhm, mhm
Gemaéss den Aussagen der Schulsozialarbeitenden hat das Geschlecht der Schulsozialar-
beit einen Einfluss darauf, ob mehr Madchen oder Buben die Schulsozialarbeit nutzen.
Fiona weist darauf hin, dass es insbesondere «in der Oberstufe [...] eine frappante Rolle
[spielt], ob es jetzt ein Schulsozialarbeiter ist und der hat dann mehr Jungs, die freiwillig

niederschwellig gehen oder eine Frau». Entsprechend braucht es gemdass den
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Diskussionsteilnehmenden eine mannliche Vertretung, die sich «um die Bubenarbeit
kiimmert und weiss was das ist», damit auch fiir Knaben auf der Primarstufe eine Ausei-
nandersetzung mit geschlechtsspezifischen Themen stattfinden kann. Der Gespréachsaus-
schnitt thematisiert zum einen die Geschlechterverteilung in der Schule. Insbesondere auf
der Primarstufe gibt es demnach viel mehr Lehrerinnen und nur wenige Lehrer. Zum an-
deren wird auch deutlich, dass die Schulsozialarbeitenden davon ausgehen, dass in erster
Linie Méanner flr die «<Bubenarbeit» zustandig sind oder tiberhaupt die Fahigkeit besitzen,
diese anzubieten. Gemaéss den Schulsozialarbeitenden wirde der Idealfall so aussehen,
dass an jeder Schule sowohl eine Schulsozialarbeiterin wie auch ein Schulsozialarbeiter
vertreten waren. Im Zusammenhang mit dem Wunsch der Kinder und Jugendlichen nach
gleichgeschlechtlichen Bezugspersonen wird auch die numerische Mehrheit der Frauen
und der daraus resultierende Wunsch nach mehr Ménnern in der Schulsozialarbeit disku-
tiert. Dabei kommt ein weiteres Argument in die Diskussion. Das Zitat von Greta zeigt,
dass ein erhohter Manneranteil eine Strategie zur Legitimation einer Profession ist (GD1,
Absatz 425):
Greta:  Also eben, ich habe einfach wirklich das Gefiihl, das hat etwas zu tun mit der Le-

gitimation. [...] Und ich habe einfach das Gefiihl, wenn es mehr Méanner in die-

sen Berufen hat, ja dann dann ist das auch eine bessere Legitimation, nach wie

vor (.), nach wie vor.
Greta ist der Ansicht, dass wenn mehr Manner in der Schulsozialarbeit tatig wéren, wiirde
sich das positiv auf das Berufsbild und die Legitimation in der Schulsozialarbeit in der
Gesellschaft auswirken. Ein zentrales Problem, das Greta dabei anspricht, ist das tiefe
Lohnniveau in der Schulsozialarbeit. Vorwiegend in der Unterstufe, die aus schulischer
Perspektive bereits als frauendominierter Bereich gilt, macht sich das geschlechterspezi-
fische Ungleichgewicht in der Schulsozialarbeit bemerkbar. Einzig Denise widerspricht
spater in der Diskussion diesem Wunsch. Sie findet es schade, dass, «wenn Frauen mal
endlich die Oberhand haben, zu sagen jetzt mlssen die Ménner wieder bevorzugt wer-
den» (GD1, Absatz 374). Ausserdem fugt sie an, dass eine geschlechterparitatische Ver-
tretung der Schulsozialarbeit pro Standort aus ressourcentechnischen Grinden unrealis-
tisch ist. Vielmehr sollte ein gendergerechtes Arbeiten, in Form von Mé&dchen- und Bu-
benarbeit, ein Teil des Ganzen sein. Sie spricht dabei die Ausbildung der Schulsozialar-
beit an, in der «Gender-Themen» aus Sicht von Fiona und Denise viel zu wenig Beach-
tung erhalten. Die Diskussion um geschlechterspezifische Verhéltnisse in der Schulsozi-

alarbeit leitet Gber in den zweiten Schwerpunkt, der in der ersten Gruppe diskutiert wird:
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die geschlechterspezifisch unterschiedliche Wahrnehmung und Wirkung von Schulsozi-
alarbeiter_innen in der professionellen Praxis. Nicole ist der Ansicht, dass es Manner
leichter haben in der Schulsozialarbeit und allein durch ihre Présenz tiberzeugten respek-
tive ein grosseres Ansehen erlangen, wie der folgende Gespréachsausschnitt zeigt (GD1,
Absatz 342-354):

Nicole:  Ich habe immer mit zwei Ménnern zusammengearbeitet, jetzt in diesem Team,
und ich finde manchmal haben sie es ein bisschen wie einfacher gehabt.

Claudia: mhm

Nicole: ~ Oder am Anfang zumindest. Oder, nur in dem sie gekommen sind, war schon
alles toll

Alle: >lachen<.

Nicole:  Und ich musste mich dann doch ein bisschen beweisen, ich bin denn schon auch
ehm, ich kann denn etwas.

Claudia: L mhm

Nicole:  Das finde ich schon einen Unterschied. Und vielleicht ende-, ist jetzt das mit der
Zeit auch ein wenig, es hat sich, denke ich, ein wenig verandert. Aber vielleicht
weisst ja du, kannst ja du etwas [Nicole spricht Timo an, Anm. Monique Brun-
ner].

Timo:  Das hore ich noch viel, aber das ist natiirlich nicht so.

Alle: L > ACHEN<

Timo: Ich habe es natiirlich nicht einfach. Nein eh, das ist fur mich schwer zu beurtei-
len.

Nicole: Jaja, das glaube ich.

Greta: ja, ja.

Timo: Ich meine fiir mich ist es so, wie es ist und ich habe ehm, ich habe schon, ich
habe schon das Gefiihl, dass man in gewissen Sachen wirklich eh Vorteile haben,
halt vielleicht vom vom Auftreten, vom Kdérper- vom Kdrperbau und da ich
weiss nicht was alles. Aber ehm, aber es gibt auch ganz, sicher auch Bereiche, in
denen es anders ist. Pffff, ich weiss nicht, ich, fiir mich ist das schwer zu beurtei-
len, eh, ihr seht das natirlich, vielleicht besser da rein, weil ich da nicht sagen

kann ja.
Am Anfang ihrer Tétigkeit hat Nicole die Erfahrung gemacht, dass Manner mit einem
Bonus in die Schulsozialarbeit starten und schon nur durch ihre Présenz Giberzeugen. Da-
neben musste sie sich als Frau mehr unter Beweis stellen. Interessant ist, dass auch Timo
diese Erfahrung gemacht hat. Demnach ist es nicht eine einseitige Wahrnehmung der
Schulsozialarbeiterinnen, sondern wird von Timo bestatigt. Die Erfahrung, dass es Mén-

ner in der Schulsozialarbeit einfacher haben, bringt Timo in Zusammenhang mit den
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korperlichen Unterschieden zwischen Frauen und Mannern. Er ist der Ansicht, dass sich
das Auftreten und der Korperbau von Ménnern positiv auf die professionelle Wahrneh-
mung auswirken. Nicole, Denise und Fiona haben auch die Beobachtung und Erfahrung
gemacht, dass sie sich hinsichtlich ihrer Professionalitdt mehr beweisen mdissen als ihre
mannlichen Arbeitskollegen. Das professionelle Handeln von Frauen wird ihrer Ansicht
nach anders wahrgenommen und bewertet als das von Ménnern, wie das folgende Zitat
beispielhaft aufzeigt (GD1, Absatz 434-436):

Denise:  Aber ehm, ich habe auch schon so gemerkt, dass es eigentlich krass, eigentlich
habe ich mehr Erfahrung,

Greta:  ja das stimmt.

Denise: also nein, gleich Erfahrung, anders Erfahrung vielleicht und das ist aber schon
so, das wirkt plétzlich, der sagt, der ist auch ein souveraner Typ und der sagt was
und dann denken alle Ja

Greta: L ja, ja das ist nach wie vor so.

Denise:  Und vielleicht Frauen werden, also ich glaube es ist ein grundsétzliches Problem.
Frauen in der Gesellschaft, das ist immer noch schwierig sich gerade in héheren
Positionen sich durchzusetzen. Man muss ticken wie ein Mann, man muss auch
in Verhandlungen sein wie ein Mann und das tun wir nicht, wir sind Frauen. Und
dann wird immer wieder das das Vorurteil, schnattern schnattern und ach guck
mal und da ein bisschen so und die tun ja so ein bisschen «Mitterlen» [Bemut-
tern, Anm. Monique Brunner] oder so was oder so

Greta: L mhm

Denise: anstatt dass-. Und wenn ein Mann da ist, dann hat der sich das gut berlegt und

das ist ein gut Studierter und der weiss genau, was er macht und dann- so.

Denise macht in ihrem professionellen Alltag die Erfahrung, dass sie und ihre Kollegen
unterschiedlich wahrgenommen werden. Dabei wird den Ménnern ein souveréaneres Auf-
treten zugeschrieben. Die geschlechtsspezifische differenzierte Wahrnehmung identifi-
ziert sie als ein allgemeines gesellschaftliches Problem. Frauen und Manner werden un-
terschiedliche stereotype Verhaltensweisen zugeschrieben, die zu Geschlechterdifferen-
zen fuhren und sich je nach Situation positiv oder negativ auf die Wahrnehmung auswir-
ken. Auf die Frage von Timo, warum Mé&nner in einem frauendominierten Beruf ein so
hohes Ansehen haben antwortet Denise folgendermassen (GD1, Absatz 445-447):

Denise:  Weil es wieder Manner sind. Weil es wieder wenige sind. Sie sind wieder Rarité-

ten, und sie sind ja so gebraucht und sind ja so wichtig, so dass jetzt ja immer

mehr in den, wenn man Stellenanzeigen liest, dann steht da immer eh Méanner
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werden aufgrund der Teamzusammensetzung bevorzugt. Da denke ich wieder,
jetzt haben wir endlich einmal einen Bereich, wo wir, wo Frauen,
Alle: L >lachen<
Denise:  wo wir sind und dann ist es schon wieder nicht gut, weisst du.
Mit der Aussage «Weil es wieder wenige sind. Sie sind wieder Raritaten» verweist Denise
auf die numerische Minderheit der Manner in der Schulsozialarbeit. Dies wiederum ist
ausschlaggebend dafiir, dass ihnen ein Exot_innenstatus im positiven Sinn zugesprochen
wird. Denise findet es schade, dass in einer Profession und einem Handlungsfeld, in dem
die Frauen einmal die Oberhand haben, Manner wieder bevorzugt werden. Interessant ist,
dass Timo sich bei der Diskussion um die geschlechtsspezifische Wahrnehmung und Wir-
kung von Schulsozialarbeitenden explizit von dem in der Gesellschaft typischen Mann-
erbild, distanziert (GD1, Absatz 471).
Timo: Ich muss zu meiner Geschichte auch sagen, ich habe, ich habe vier Frauen zu-
hause. Also ich ich bin eigentlich ehm und ich habe auch das Gefiihl, in mir eh,
ich habe vielfach mehr Verstandnis fur fur Ansichten der Frauen als fur Ansich-
ten von Mannern. Und auch, wie sich die Manner in der Offentlichkeit vielfach
prasentieren und geben und so, ist nicht so mein Fall. Und und, also nicht alle,
aber vielfach. Und eh und von dem her eh bin ich vielleicht der falsche Mann fiir
das so einfach wirklich jetzt gerade einen Kontrapunkt zu setzen hier.
Timo kann sich selbst eher mit den «Ansichten der Frauen» identifizieren als mit der
Darstellung der Manner in der Offentlichkeit. Er argumentiert dabei mit seiner familiaren
Situation und damit, dass er in einem reinen Frauenhaushalt lebt. In der Aussage von
Timo wird deutlich, dass die befragten Schulsozialarbeitenden von einem dualen Ge-
schlechterverstandnis ausgehen. Demnach sind Frauen und Manner in ihrem Wesen, Den-
ken und Handeln unterschiedlich. Ahnlich wie Timo argumentiert auch Denise, wenn es
um die Beziehung zwischen den Schulsozialarbeitenden und Schiiler_innen geht. lhrer
Ansicht nach ticken Manner oder Buben anders als Frauen und Méadchen. Sie selbst ist in
einem reinen Frauenhaushalt aufgewachsen und lebt jetzt mit ihrem Mann und dem ge-
meinsamen Sohn zusammen. Dabei hat sie die Erfahrung gemacht, dass Ménner und Bu-
ben andere Bedurfnisse haben und eine andere Beratung fordern. Der folgende Ge-
sprachsausschnitt weist nicht nur auf die geschlechterdifferenzierte Wahrnehmung des
professionellen Handelns von Schulsozialarbeitenden hin, sondern er nimmt auch die
Diskussion um die geschlechtsspezifische Strukturierung der Profession Schulsozialar-
beit auf (GD1, Absatz 450-463):
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Nicole: [...] man muss es nicht bewerten, aber einfach das zu prasentieren, was man
macht und wiirdigen und so.

Alle: Lmhm, mhm

Nicole: LUnd das nehme ich zu mir, weil ich finde das miis-
sen die Frauen einfach noch ein wenig besser lernen, ja.

Alle: mhm, ja, mhm

Denise:  Um zu bestehen in der Struktur, muss man dazu sagen.

Fiona: Jadie eigentlich so ein wenig, denke ich, trotzdem eine ménnliche Struktur ist
und das was gut ist, wo man hin sollte, ist so ein wenig aus der Intuition vom
Ménnlichen. Und die Intu-, das was das Intuitive ist vom Weiblichen ist eben,
man l&sst dem anderen einmal den Vortritt, ohne dass es einen Kampf gibt,

Greta: Lija ja

Fiona:  es gibt keinen Wettbewerb, man ist grossziigig und weil wir das unter uns Frauen
haben, brauchten wir eigentlich keine Hierarchie, weil wir eigentlich so das ak-
zeptieren konnten. Aber sobald es diesen Geschmack drin hat, bra- entsteht eine
Hierarchie und wir mussen uns alle dieser Sprache bedienen und abschauen und

Claudia: L mhm

Fiona:  ehm es wird dann schliesslich an einer Lohnverhandlung eine Frau sagen, ja ja
ich mdchte etwa so viel, das ist schon gut, ah danke gebt ihr mir so viel

Greta: Lija

Fiona: statt ich mdchte so viel, sonst komme ich gar nicht

Greta: ja

Fiona:  Und das hat einfach noch, es wird, macht die Aspekte oder die Art und Weise,
wie Frauen leben, umgehen, ist noch so ein wenig zu wenig herauskristallisiert
und hat nicht den gleichen Wert und ich denke, das kommt von dem so ein we-
nig. Und so lang das nicht denselben Wert hat, miissen wir abschauen, damit wir

gehort werden.
Im Zitat wird einerseits die mannliche Struktur angesprochen. Unter einer mannlichen
Struktur wird das hierarchische Denken, das kampferische Handeln und die direkte Spra-
che verstanden. Fiona zeigt das am Beispiel von Lohnverhandlungen auf. Hierarchie wird
dabei als mannlich definiert. Die Schulsozialarbeitenden verweisen auch auf eine ge-
schlechtsspezifisch unterschiedliche Sprache und geschlechterdifferentes Verhalten zwi-
schen Frauen und Ménnern. Auch hier kommt die bindre Geschlechterordnung zum Aus-
druck, von der die Schulsozialarbeitenden ausgehen sowie das Verstandnis, dass sich
Frauen und Manner grundsatzlich voneinander unterscheiden. Die Aussage von Fiona
«und so lange das nicht den gleichen Wert hat, miissen wir abschauen» verweist darauf,
dass die Eigenschaften, die Frauen und Mannern zugeschrieben werden, nicht als gleich-

wertig angesehen werden. Frauen mdissen sich demnach am maénnlichen Vorbild
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orientieren und sich die als mannlich definierten Eigenschaften aneignen. In der Diskus-
sion um typisch mannliches und weibliches Verhalten und wenn es um das Fiihrungsver-
halten in reinen Frauen- und gemischten Teams geht, zeigt sich Claudia solidarische mit
Timo. Sie relativiert die Ansicht von Fiona, Denise und Nicole, dass Frauenteams einfa-
cher zu fuhren seien und weniger hierarchische Strukturen bendtigen als Mannerteams.
Hinsichtlich der geschlechtsspezifischen Strukturen in der Schulsozialarbeit wird von
Denise die hierarchische Struktur innerhalb der Profession angesprochen. Sie hat die Be-
obachtung gemacht, dass in der Praxis der Schulsozialarbeit mehrheitlich Frauen arbei-
ten, jedoch die Leitungspositionen (Fachhochschule, Sozialdienst, Schulleitung) von
Ménnern besetzt sind. Am Ende der Diskussion um Geschlechterfragen im Berufsalltag
konkludiert Denise, dass die Geschlechterdiskussion nicht nur in der Schulsozialarbeit,
sondern allgemein in der Sozialen Arbeit, mit der Gesellschaftsstruktur zu tun hat. Die
vorangehenden Ausfihrungen in der Diskussion lassen darauf schliessen, dass damit, die
in der Gesellschaft vorherrschenden Stereotypisierungen gemeint sind. Diese sind dafur
zustandig, welche Eigenschaften, Fahigkeiten, Handlungsweisen und Verhaltensweisen
Frauen und Mannern zu- respektive abgesprochen werden und mit welchen Eigenschaf-
ten und mit welchem Prestige Professionen und ihre Handlungsfelder versehen werden.
In der ersten Gruppe herrscht grosstenteils Einigkeit in den verschiedenen Geschlechter-
fragen. Geschlecht spielt in verschiedenen Situationen eine zentrale Rolle und fiihrt zu

unterschiedlichen Wahrnehmungen, Handlungsweisen, Verhaltnissen und Angeboten.
6.2.2 Gruppe 2

An der zweiten Gruppendiskussion nahmen vier Schulsozialarbeiterinnen und zwei
Schulsozialarbeiter im Alter zwischen 25 und 52 Jahren und mit einer Berufserfahrung
von etwas mehr als 1 Jahr bis 6 Jahren teil. Die Stimmung war angenehm jedoch zu Be-
ginn etwas zuriickhaltender als in der ersten Gruppendiskussion. Im Verlauf des Ge-
spréachs zeigten sich zwischen den Diskussionsteilnehmenden Unterschiede in Bezug auf
ihre professionellen Ansichten und Einstellungen sowie hinsichtlich des professionellen
Profils und den professionellen Tétigkeiten. An verschiedenen Diskussionspunkten
wurde auf den Einzelkdmpfer_innenstatus hingewiesen, mit denen Schulsozialarbeitende

in ihrem professionellen Alltag konfrontiert sind.
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Tabelle 5: Zusammenstellung der zweiten Gruppe

Pseudonym | Alter | Hochster Berufs- | Beschéaftigungs- | Berufserfahrung | Berufserfahrung
abschluss grad in der Schulso- | in der Sozialen
zialarbeit Arbeit
Ulla 37 Uni MA 50% 3.5 Jahre 6 Jahre
Udo 45 FHS BA 60% 6 Jahren 10 Jahre
Nora 41 FHS BA 70% 4.5 Jahre 12 Jahre
Cornelia 52 Hdéhere Fach- 60% 5 Jahre 6 Jahre
schule BA
Martha 25 FHS BA 30% Etwas mehr als | Ca. 5 Jahre
1 Jahr
Philippe 35 Hohere Fach- 60% 3 Jahre nein
schule

Quelle: Eigene Datenerhebung und -auswertung im Rahmen des Dissertationsprojekts.

- Konstruktion professioneller Identitat

Die Schulsozialarbeitenden der zweiten Gruppendiskussion haben keinen einheitlichen
Ausbildungshintergrund. Cornelia ist ehemalige Lehrerin, Ulla und Philippe waren zuvor
in der Kinder- und Jugendarbeit tatig, Nora hat auf dem Sozialdienst gearbeitet und
Martha hat Soziale Arbeit studiert. Nora, Udo und Philippe haben sich bewusst fir die
Schulsozialarbeit entschieden, wobei Nora bereits beim Aufbau der Schulsozialarbeit
mitgeholfen hat. Udo und Philippe kamen durch Stellenwechsel zur Schulsozialarbeit.
Bei Cornelia und Martha war es eher zufallig, dass sie in die Schulsozialarbeit gekommen
sind. Die Motivationen in der Schulsozialarbeit zu arbeiten sind vielféltig. Philippe,
Martha und Udo schétzen die Flexibilitat im Berufsfeld und das selbstandige Arbeiten
(GD2, Absatz 23-27):

Philippe: [...] ich ich sage immer, man ist fast selbstandig erwerbend oder man ist nicht
am Soz Dienst, man ist so sein eigener Chef, schon mit den Stunden aufschrei-
ben und dann natirlich die Jobs da an- also anzunehmen so, was mache ich jetzt?
Wie wie plane ich meinen Tag und so. Man muss flexibel sein aber ich finde es
es kommt genau dann auch das zuriick, dass man so viele Freiheiten hat und das
macht auch den Alltag spannend.

Udo: Ja also ich bin mehr durch, auch durch einen Stellenwechsel kam ich dazu. Fe-

rien, das kann ich schon sagen. Also das sind auch nicht Ferien, es ist ja die Jah-

resarbeitszeit, die man sich frei einteilen kann. Ehm ich meine, ich habe auch nur
funf Wochen Ferien, also von dem her. Ehm ja auch die Vielseitigkeit auch ehm,
die ich sehr spannend finde. Eben auch dass man selber wirklich fast sein eigener

Chefist. [...].
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Martha: [...]jaich schétze es sehr, den Kontakt mit den Kindern und Jugendlichen. Ich

habe viel in der Sozialpaddagogik gearbeitet, wahrend dem Studium und in der

Animation. Und das war schon wie immer ein wenig die Zielgruppe, mit der ich

arbeiten wollte. Und jetzt im Vergleich zur Sozialpadagogik, ich sage immer

noch die gesunden, oder die die noch nicht so gepréagt sind von dem ganzen Sozi-

alsystem, Helfersystem, das finde ich auch sehr eine angenehme Zielgruppe, von

dem her. Und ehm ja, Vielseitigkeit, Flexibilitat, man kann ein bisschen so arbei-

ten, wie man will, wie man es gerne macht. Man ist sehr frei in der Gestaltung,

was man wie macht, welche Methoden man verwendet. Eh ja und das schéatze ich

sehr. Und die Ferien >lacht<, (.) die auch ein wichtiger Punkt sind in der Motiva-

tion, sicher.
Unter der Aussage «sein eigener Chef sein» verstehen Philippe und Udo die Selbsténdig-
keit und Mdglichkeit, den Tag eigenstandig zu gestalten. Auch die anderen Schulsozial-
arbeiterinnen schétzen die selbstandige Arbeitsweise in der Schulsozialarbeit, verglei-
chen dies jedoch nicht mit der Situation einer Fiihrungsposition, sondern eher mit der Art,
den Tag zu gestalten und dabei die Freiheit in der Methodenwahl zu haben. Ein weiterer
Motivationsgrund ist die Vielfaltigkeit, die das Handlungsfeld bietet. Zum einen sprechen
die Schulsozialarbeitenden dabei die verschiedenen Adressat_innen an, mit denen sie zu
tun haben. Zum anderen bietet das Handlungsfeld eine breite Palette an Aufgaben und
Handlungsweisen. Die Vielfalt fordert eine gewisse Flexibilitdt und Improvisation und
ermdoglicht den Praktiker_innen, kreativ zu sein. Fir Martha, Nora und Ulla ist die Arbeit
mit den Kindern und Jugendlichen motivierend, weil diese Zielgruppe geméss Martha
«noch nicht so geprégt [ist] von dem ganzen Sozialsystem, Helfersystem» (GD2, Absatz
27) und Perspektiven erarbeitet werden kdnnen, «die vielleicht noch realisierbarer sind,
als manchmal mit 50-jahrigen/55-jahrigen Leuten» (GD2, Absatz 21). Die Praventions-
arbeit ist eine weitere Tatigkeit, die von den Schulsozialarbeitenden geschatzt wird.
Martha und Philippe fasziniert insbesondere die Animation, Ulla und Cornelia finden das
systemische Arbeiten interessant. Gemass Nora ist die Moglichkeit zur Vereinbarkeit von
Familie und Beruf in der Schulsozialarbeit positiv zu gewichten, wie im folgenden Ab-
schnitt deutlich wird (GD2, Absatz 21):

Nora: Nicht zuletzt auch fur meine private Situation als Alleinerziehende ist naturlich
Schulsozialarbeit super angenehm. Beruf und ehm Privates vermischen zu kon-

nen, also zu vereinen so.

Als alleinerziehende Mutter ist Nora auf Vereinbarkeit von Familie und Beruf angewie-

sen, was in der Schulsozialarbeit ihrer Ansicht nach gut maéglich ist. Zudem werden die
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Schulferien und das schulische Setting als besonders motivierend wahrgenommen. Auf
die einleitende Frage zum professionellen Selbstverstandnis in Kombination mit den Bei-
spielbildern gingen die Schulsozialarbeitenden auf die fiir sie zentralen professionellen
Fahigkeiten und Tétigkeiten ein. Die Teilnehmenden der zweiten Gruppendiskussion sind
sich einig, dass die Hilfe und Unterstiitzung von Schiler_innen als das oberste Ziel der
Schulsozialarbeit gelten. Praventive, integrative und losungsorientierte Arbeit bildet das
Werkzeug, um dies zu erreichen. Zudem werden die Elternarbeit und das systemische
Arbeiten im komplexen und teilweise herausfordernden System Schule als zentrale Auf-
gabe der Schulsozialarbeit definiert. Udo beispielsweise ist flr die Stufen Kindergarten
bis sechste Klasse zustandig. Seiner Ansicht nach liegt «der Schlussel zur Veranderung
[...] bei den Eltern» (GD2, Absatz 40) auf diesen Stufen. Die Wichtigkeit der Elternarbeit
und der systemischen Arbeit wird auch im folgenden Zitat von Ulla verdeutlicht (GD2,
Absatz 37):
Ulla: Vielleicht, ich weiss nicht, ob das noch Thema ist mit dieser ganzen Schweige-

pflicht. Ich also ich finde die wichtig, aber ich lasse mich auch sehr oft von ihr

entbinden. Weil weil ich nicht weiss, wie ich sonst arbeiten soll. Also ich finde

Transparenz und mit Kindern, eben die Eltern einbeziehen und, und die Lehrer

einbeziehen und die Schulleitung, soweit das mdglich ist, wenn ein Vertrauen,

wenn das Vertrauen da ist, scheint mir extrem wichtig.
Der systemische Ansatz mit Einbezug der Eltern und zentralen Bezugspersonen der Kin-
der geht bei Ulla gar so weit, dass sie sich teilweise von der Schweigepflicht entbinden
lasst. Transparenz und Vertrauen sind fur sie zentrale Elemente, damit sie ihre Arbeit
uberhaupt erfiillen kann. Die Aussage «soweit das mdglich ist» verweist gleichzeitig auf
eine gewisse und flr die Schulsozialarbeit notwenige Sensibilitat hin, wenn es um die
Schweigepflicht geht. Zentrale (Charakter-)Eigenschaften fiir Schulsozialarbeitende sind
Empathie, Sensibilitat und Offenheit, Kommunikationsfahigkeit sowie Lern- und Veran-
derungsbereitschaft. Insbesondere die Kooperationsfahigkeit, Selbstandigkeit und Orga-
nisationsféhigkeit sowie Konflikt- und Kritikfahigkeit werden von den Teilnehmenden
der zweiten Gruppe hervorgehoben und diskutiert. Nora und Martha weisen im Zusam-
menhang mit den Eigenschaften zudem darauf hin, dass es wichtig ist, sich zu positionie-
ren (GD2, Absatz 66-67):

Nora: Mich diinkt es wichtig, dass man das Rollenverstédndnis ziemlich klar hat von der

Schulsozialarbeit oder vo- von meiner Rolle in der Schule, weil oft ist man ja

auch alleine. Also auch wenn man im Team arbeitet ist man an der, also vor Ort
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alleine und dort habe ich mir immer vorgestellt, wenn jetzt da irgendwelche drei-
23-/24-jahrige Berufsabgangerinnen kommen, die wie noch nicht so Ahnung ha-
ben, was ist eigentlich, was macht eigentlich die Schu- die Sozialarbeit, was
macht sie in der Schule, finde ich es sehr schwierig. Also ich habe das Gefihl, da
muss man schon so ein wenig sich im Klaren sein, dass man sich dann auch ab-
grenzen kann. Neben den Sachen, die ihr alle auch gesagt habt, aber ich fand
jetzt, ich bringe jetzt noch etwas Neues, ja.

Martha: Also ich hatte auch gesagt, sich positionieren zu kénnen, wo auch immer. Ein-
fach wie in der Verhandlung auch die eigene Position wie klar machen, die ei-
gene Rolle, was ist der Auftrag, wie transparent machen, was kann ich, was kann
ich nicht. Wo stehe ich und wie ich gesagt habe einfach fiir mich auch die Fahig-
keit, Beziehungen zu pflegen oder Vertrauen zu schaffen so. Fahigkeit, Ver-

trauen zu schaffen, ja. So das finde ich auch sehr wichtig.
Im Zitat wird die Rollenklarheit aufgenommen und die Relevanz, sich als Schulsozialar-
beitende in der Schule positionieren zu kénnen. Gerade weil Schulsozialarbeitende in der
Regel als alleinige Vertretung an der Schule agieren ist es wichtig, von Anfang an seine
Position an der Schule zu klaren. Dazu gehdrt, dass ihr Auftrag klar definiert und von
allen verstanden wird. Zudem weist Nora darauf hin, dass die Schulsozialarbeitenden in
den Schulen in der Regel allein unterwegs sind und als alleinige Vertretung ihrer Profes-

sion agieren.

Die Frage nach der professionellen Fremdwahrnehmung wird unterschiedlich aufgegrif-
fen. Cornelia geht einleitend darauf ein, dass sie im Zusammenhang mit der Schulsozial-
arbeit schon die Verbindung mit der Rolle als Troubleshooter gehért hat (GD2, Absatz
76):
Cornelia: Ich habe das einmal gehdort, Troubleshooter so. Ja ja, warum eigentlich auch

nicht. Ich wirde jetzt mich glaube ich nicht so bezeichnen, aber ich habe das

jetzt wirklich schon ab und zu gehért und merke auch bei den Lehrern, wenn es

wirklich brennt oder wenn sie nicht mehr weiterkommen, dann kommen sie oder

bei Kindern oder so, oder Eltern, die anrufen, die die wirklich Bedarf haben. Und

von dem her ja, das, wenn jetzt du so fragst, ja das finde ich jetzt auch noch so

ein Wort. Also eines unter vielen natdirlich.
Grundsatzlich wirde sich Cornelia nicht als Troubleshooterin bezeichnen, kann sich aber
damit identifizieren. In professionellen Alltag schein es der Realitdt zu entsprechen, dass
Lehrpersonen und auch andere Adressat_innen bei der Schulsozialarbeit erst dann Hilfe
holen, «wenn es wirklich brennt». Dass es fur die Schulsozialarbeit unterschiedliche Aus-

senwahrnehmungen gibt, wird am Ende des Zitats deutlich. Im Gegensatz zu Cornelia
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kann sich Udo gar nicht mit der Fremdwahrnehmung der Schulsozialarbeit als Trouble-
shooter identifizieren, wie er etwas spéater in der Diskussion klarstellt (GD2, Absatz 81):
Udo: Sonst werde ich als Schulpsychologe, also Erziehungsberatung, als ehm weiss

nicht was angeschaut, was ich eigentlich nicht will. Und da, das einfach als

Troubleshooter das ganz bestimmt nicht, weil ehm (.) und das kommuniziere ich

ein bisschen den Lehrpersonen auch ganz klar. Also nicht der, wenn ihr nicht

weiterkommt, das ich einspringe, sondern eh ehm ein niederschwelliges praven-

tives Beratungsangebot.
Die Bezeichnung Troubleshooter entspricht gar nicht seiner VVorstellung, wie er wahrge-
nommen werden mdchte und was seinen Aufgaben entspricht. Entsprechend kommuni-
ziert er dies auch so in seinem professionellen Umfeld. Ihm ist es wichtig, dass die
Schulsozialarbeit in der Schule als niederschwelliges, préventives Beratungsangebot
wahrgenommen wird. Auch das Zitat von Udo zeigt, dass es viele unterschiedliche Aus-
senwahrnehmungen der Schulsozialarbeit gibt. Zum einen haben die Schulsozialarbeiten-
den die Erfahrung gemacht, dass sich die Schulsozialarbeit erst beweisen muss, bevor
sich die Lehrpersonen, Eltern und Schulleitungen an die Schulsozialarbeit wenden. Zum
anderen erleben sie, dass sie von den Schiler_innen als Vertrauensperson und von den
Lehrpersonen im Idealfall als externe Fachperson wahrgenommen werden. Als besonders
ungunstig fur die Zusammenarbeit mit den Adressat_innen ist es, wenn die Schulsozial-
arbeit als Konkurrenz und stérend empfunden wird. Die Diskussionsteilnehmenden der
zweiten Gruppe haben zudem die Beflirchtung, dass viele ihrer Adressat_innen nicht ge-
nau wissen, was die Schulsozialarbeit macht und welches ihr Zustandigkeitsgebiet ist
(GD2, Absatz 84):

Ulla: Also ich bin jetzt ein Jahr in dieser jetzigen Stelle und, ja also es gibt glaube ich
ganz viel, die auch kaum also vom Schulkollegium her nicht recht wissen, was
ich mache >mhm<, wirde ich jetzt behaupten. Da wiirde wahrscheinlich viel In-
teressantes erzahlt werden >lacht<. Und ehm, ja hat natirlich auch wieder mit
dieser Autonomie zu tun, die die mir oder auch euch gewdéhrt wird. Das ist auch
noch. [...] Also, wenn man, ehm meine Erfahrung ist auch, wenn man dann ein-
mal gearbeitet hat, sei es mit Eltern, oder mit Lehrern oder Schulleitung und
wirklich konkret an zwei, drei Fallen, also Situationen, dann ist dann glaube ich
klar, oder dann wissen sie, ah doch, fur das. Und dann dann hast du auch deinen

Ruf, der auch weiter geht.

Die Unwissenheit dartiber, was Schulsozialarbeit ist und wofur sie zusténdig ist, hat ge-

mass Ulla einerseits mit der autonomen Arbeitsweise der Schulsozialarbeitenden zu tun.
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Es braucht ihrer Ansicht nach erste Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit der Schulso-
zialarbeit, damit ein Vertrauen aufgebaut werden kann und die Zustandigkeitsgebiete ge-
klart sind. Anschliessend im Gespréach wird darauf hingewiesen, dass es auch auf die
Schule und insbesondere auf die Haltung der Schulleitung ankommt, inwiefern die
Schulsozialarbeit und ihre Arbeit in der Schule wahrgenommen werden und bei den Lehr-
personen prasent ist. Vor diesem Hintergrund, und insbesondere im Zusammenhang mit
der Friherkennung, empfinden die Schulsozialarbeitenden der zweiten Gruppe Leitfaden
und Schnittstellenpapiere als hilfreich. Diese sind fir die Zusammenarbeit mit anderen
Professionen und fir die Integration der Schulsozialarbeit in die Schulen forderlich. Die
Teilnehmenden der zweiten Gruppendiskussion schétzen die Bedeutung von Berufsver-
banden als wenig relevant ein. Einzig Nora ist Mitglied in einem Berufsverband und fin-
det Berufsverbénde wichtig als politisches Sprachrohr sowie zur Profilierung und Ver-
einheitlichung professioneller Standards, wie im folgenden Zitat deutlich wird (GD2, Ab-
satz 162):
Nora:  Also mich diinkt, ich personlich bin der Meinung, es ist wichtig, deshalb bezahle

ich auch einem von den beiden 150 Franken im Jahr, aber sonst merke ich auch

nicht viel. Und ich habe das Geflhl, gepushed werde ich von der BFH [Berner

Fachhochschule, Anm. Monique Brunner], also flr unsere Interessen und und

macht irgendwelche Studien oder oder gibt irgendwelche Papers heraus oder

setzt sich mit, mit der ehm, mit dem Kantonalen Jugendamt oder mit der KESB

oder oder irgendwie so zusammen und dann gibt es wieder irgendein Papier, das

man vielleicht brauchen kann und vielleicht nicht oder. Also dort merke ich, ist

der Berufsverband eigentlich nirgends. Oder auch ich, ich nehme es nicht so

wahr. Und trotzdem habe ich das Gefiihl, eine gewisse Lobby braucht es, auch

wenn die im Moment auf Sparflamme ist und wenn sie dann einmal irgend einen

guten, ein Wirkungsfeld finden, was ja durchaus passieren kann, dann kdnnen sie

auch aktiv werden, als wenn es sie nicht geben wiirde, dann ist es dann schwie-

rig, das aus dem Boden zu stampfen oder also. Ich merke im Alltag begleitet es

mich null und nichts.
Gemass Nora braucht es eine «gewisse Lobby» im Sinne einer Interessensvertretung, die
aktiv werden kann, wenn ein Thema oder Anliegen ansteht. Mit der Aussage «aber sonst
merke ich auch nicht viel» bestétigt sie die Erfahrung, die die anderen Diskussionsteil-
nehmenden gemacht haben und zwar, dass die Berufsverbande im professionellen Alltag
nicht als prasent wahrgenommen werden. Fachliche und methodische Unterstiitzung er-
halten die Schulsozialarbeitenden gemass Nora eher durch die Angebote und Publikatio-

nen der Berner Fachhochschule in Zusammenarbeit mit dem Kanton. Philippe verweist
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in der fortlaufenden Diskussion zudem auf Veranstaltungen und Arbeitsmaterialien der
Stiftung Berner Gesundheit, die er als sehr nitzlich in der Arbeit mit Schiler_innen emp-
findet. Die Berufsverbande sind den Schulsozialarbeitenden der zweiten Gruppe zwar
bekannt, im professionellen Alltag werden sie jedoch nicht wahrgenommen und die
Schulsozialarbeitenden wissen auch nicht genau, was die Berufsverbdnde machen, wie
die Aussage von Ulla zu Beginn des Zitats deutlich macht (GD2, Absatz 209-217):

Ulla: Aber dass niemand von uns weiss, was die machen, ist ja schon, das spricht ja
fiir sich.

Nora: Oder auch, wenn du jetzt sagst, sie sind am Diskutieren, was sollen wir eigent-
lich machen (.) eh dann bin ich gespannt, was sie herausfinden >lacht<.

Martha: Es wére noch sinnvoll, wenn man dort einbezogen wirde eigentlich

Nora: Ja, ja, das ist glaube ich sicher, also das denke ich schon

Martha: wahrscheinlich schon

Nora: die haben wahrscheinlich schon ihre Anspriche.

Philippe: Ja klar, aber das ist ja auch ein Prozess, den den sie halt auch, oder das ist eine
Fachgruppe von jetzt hier, von dieser Region und dann gibt es den SSAV und so.
Und ehm, und es ist eine Herausforderung oder jede Gemeinde, es ist wie ein
Wildwuchs, [...]. Also das nehme ich ein wenig so wahr. Oder auch Luzern und
Bern und Basel, Gberall wird da so ein wenig ein anderes Bild auch vermittelt
und so

Alle: mhm, das stimmt.

Philippe: Und dementsprechend arbeitet man vielleicht auch anders und und dann sind da
noch die Berufsverbénde, da der AS- eh SSAV, der vielleicht auch ein wenig an-
ders tickt als AvenirSocial und so, so sind diese Selbstbilder so unterschiedlich

oder.
Im Zusammenhang mit der Aufgabe der Berufsverbande wird im Ausschnitt die Diskus-
sion der Profilierung der Schulsozialarbeit aufgenommen. Zum einen finden es Nora und
Martha wichtig, dass die Schulsozialarbeitenden in diesen Prozess einbezogen werden.
Philippe sieht eine Schwierigkeit darin, dass die Einfihrung und Organisation der
Schulsozialarbeit auf kommunaler Ebene zu einem «Wildwuchs» fiihren. Die Diversitét
fuhrt seiner Ansicht nach dazu, dass auch auf kantonaler Ebene ein unterschiedliches Bild
der Schulsozialarbeit vermittelt wird. Zudem spricht Philippe die beiden Berufsverbande
auf nationaler Ebene an, die, wie er findet, ebenfalls unterschiedlich «ticken» und unter-
schiedliche Selbstbilder der Schulsozialarbeit pragen. Gemass Nora hat diese Heteroge-
nitat vor allem mit der Finanzierung zu tun. Demnach hétte der Kanton auch mehr Ein-

fluss auf die Ausgestaltung der Schulsozialarbeit, wenn er diese finanziell auch mehr
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stlitzen wirde. Die Vielfaltigkeit wird von den Diskussionsteilnehmenden insbesondere
im Vergleich zum einheitlichen Auftreten der anderen Professionellen (Lehrpersonen,
Heilpadagog_innen) in der Schule wahrgenommen. Die Schulsozialarbeitenden der zwei-
ten Gruppe sind kaum auf professionsspezifische Reflexionsformen eingegangen. Clau-
dia, Udo und Ulla schatzen den interdisziplindren Austausch mit IF-Lehrpersonen und
Philippe erwahnt Teamsitzungen, an denen er sich mit seinen Teamkolleg_innen austau-
schen kann. Die Schulsozialarbeitenden der zweiten Gruppe sehen sich jedoch mehrheit-
lich als Einzelkampfer_innen in der Praxis. Udo hat die Erfahrung gemacht, dass die In-
tegration der Schulsozialarbeit in die Schule teilweise schwierig ist, aufgrund der man-
gelnden Akzeptanz. In der zweiten Gruppendiskussion wird die Einstellung der Schullei-
tung gegentber der Schulsozialarbeit thematisiert. Fur die Integration der Schulsozialar-
beit ist es nach Ansicht der Teilnehmenden wichtig, dass die Schulleitung einen klaren
Fuhrungsstil hat, offen gegeniiber der Schulsozialarbeit ist, weiss was sie macht und das
auch so kommuniziert. In der Diskussion um die Integration sprechen sich die Schulso-
zialarbeitenden zudem fur eine einheitliche Organisationsstruktur und Tragerschaft der
Schulsozialarbeit aus. Nora betont die Relevanz der interdisziplindren Zusammenarbeit
im Berufsalltag und dass sie sich bei der Arbeit mit einem Kind mehr Austausch mit
anderen Professionellen wiinscht, um Doppelspurigkeit zu vermeiden. Bei der Nahe-Dis-
tanz-Thematik geht Nora vor allem auf die Beziehung mit Lehrpersonen ein. Dabei
schatzt sie die Arbeitsfreundschaften mit Lehrpersonen, pflegt sie aber dosiert, damit eine
gesunde professionelle Distanz gewdhrleistet bleibt. In interprofessionellen Kooperati-
onssettings gibt es immer wieder Machtverhaltnisse zu erkennen, die ausgehandelt wer-
den mussen. Im Zusammenhang mit der interdisziplindren Zusammenarbeit wird in der
zweiten Gruppe die Rollenklarung diskutiert und als relevant angesehen. Dazu gehort das
Problem, dass von anderen Professionellen teilweise (zu)hohe und teilweise auch diver-
gierende Anforderungen an die Schulsozialarbeit gestellt werden. Udo beschaftigt dabei
vor allem die Fragen, wer wem Auftrage erteilen kann und wie diese angenommen wer-
den. Fir ihn gilt die Devise «ohne Auftrag kein Handeln» (GD2, Absatz 262). Alle Teil-
nehmenden der zweiten Gruppe weisen darauf hin, dass sie immer wieder herausgefordert
sind, sich zu positionieren und ihre Aufgabe respektive ihren Auftrag zu klaren, insbe-
sondere in Abgrenzung zu Speziallehrkraften (GD2, Absatz 227-229):
Nora: Finde ich auch, die Abgrenzung ist sicher schwierig. Es gibt ibrigens ein Papier

von der ERZ [Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern, Anm. Monique

Brunner], das das, diese Abgrenzung dargestellt ist, ich weiss nicht, ob du das
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kennst? Und wir haben dann auf der Basis von dem, das haben wir ein wenig

ausgedeutscht [ausformuliert, Anm. Monique Brunner] oder, weil es einfach sehr

schwammig ist. Also oder halt immer noch ziemlich schwammig. Aber dann

finde ich manchmal, die Rolle vom Schulleiter, die wird mir auch sehr oft aufge-

zwungen. Also, ja wenn, wenn einfach, wo sie wie wiinschen, jetzt sag denen

einmal, was sie missen oder. Und dann sage ich, ja nein also sicher nicht, das

kann ich doch nicht. Oder Disziplinarmassnahmen oder so, wo ich dann sage,

niet kommt bei mir gar nichts. Ehm (2) ja das und das ist halt, wenn die Schullei-

tung vielleicht nicht so préasent ist oder nicht so einen klaren Fiihrungsstil hat

oder so, landen sie, finde ich schnell einmal bei mir

Alle: L mhm
Nora: L (2) Und sonst gibt es

eben wirklich so Papiere und Schnittstellensachen, die ich noch hilfreich finde

und das musst du dann einfach internalisieren, weil sonst niitzt es nichts oder.

Dann ist es in der Schublade verschwunden.
Nora sagt, dass sie die Abgrenzung gegenuber den IF-Lehrpersonen schwierig findet und
verweist dabei auf ein Dokument, dass die Rollenklarung zwischen den beiden Hand-
lungsfeldern differenziert. Diese Schnittstellenpapiere werden von den Schulsozialarbei-
tenden der zweiten Diskussionsgruppe als sehr hilfreich empfunden. Insbesondere wenn
es um die gemeinsame Arbeit mit Kindern und Jugendlichen geht. Des Weiteren weist
Nora im Gesprachsausschnitt darauf hin, dass ihr teilweise sogar die Rolle der Schullei-
tung aufgezwungen wird. In dem Zusammenhang wird die Kommunikation mit professi-
onellen Kooperationspartner_innen als zentral angesehen. In der Schulsozialarbeit ist es
wichtig ein klares Rollenverstandnis von sich zu haben und dies entsprechend auch zu
kommunizieren. Die Schulsozialarbeitenden der zweiten Gruppe wiinschen sich fir die
Zukunft mehr Teamarbeit oder die Moglichkeit tGberhaupt in einem Team zu arbeiten.
Zudem wunschen sie sich, dass auch hinsichtlich der interdisziplindren Zusammenarbeit
Investitionen stattfinden und Lehrpersonen bereits in der Ausbildung auf die Zusammen-

arbeit mit der Schulsozialarbeit vorbereitet und geschult werden.

- Geschlechterkonstruktionen

Die Frage zur Rolle von Geschlecht im Berufsalltag diskutieren die Schulsozialarbeiten-
den der zweiten Gruppe nur noch zu finft, weil Ulla die Runde friihzeitig verlassen
musste. Die Teilnehmenden sind sich einig, dass Geschlecht auf unterschiedlichen Ebe-
nen eine Rolle spielt im professionellen Alltag. Die Gruppenteilnehmenden tauschen sich
zuerst Uber geschlechterspezifische Verhaltensweisen bei den Schiiler_innen aus. Dabei

119



sind sich die Schulsozialarbeitenden einig, dass bei den Kindern und vor allem bei den
Buben mit steigendem Alter die Suche nach Hilfe und Unterstlitzung abnimmt und je
nach Thema Madchen und Jungen die Beratung durch eine gleichgeschlechtliche Bezugs-
personen bevorzugen. Ein weiteres Thema ist die Unterreprasentanz der Manner im Be-
rufsfeld. Martha, die in einem reinen Frauenteam arbeitet, wiinscht sich mehr Manner,
weil sie andere Anspruche und Themen abdecken als Frauen. Nora empfindet die ge-
schlechterspezifische Verteilung im Berufsfeld als beinahe ausgeglichen. Dem wider-
sprechen die anderen Diskussionsteilnehmenden. Bis auf Nora nehmen alle eine starke
Unterreprasentanz der Manner im Berufsfeld wahr. Die Schulsozialarbeitenden der zwei-
ten Gruppe beschweren sich zudem Uber die teilweise schlechte Kommunikationsféhig-
keit und Gesprachsfiihrung der Lehrpersonen mit Eltern oder der Schulsozialarbeit. Dies
wirkt erschwerend auf die Zusammenarbeit zwischen den Professionen und die Arbeit
mit den Adressat_innen. Ein zentrales Thema war auch der Umgang mit der Informati-
onspflicht bei geschiedenen Eltern. Das interessante dabei ist, zu sehen, von welcher Fa-
milienkonstellation und Rollenbilder die Schulsozialarbeitenden ausgehen (GD2, Absatz
355):
Philippe: [...] der Vater arbeitet oder oder da geht die Mutter einfach, aber das wird nicht,

das wird nicht von der Schule in Frage gestellt. Dann kommt einfach die Mutter

oder. Und dann ist man halt mit dieser Bezugsperson im Austausch. Und wenn

jetzt da, wenn jetzt da getrennte Eltern sind, dann miisste man ja eben schalten

und wie sagen ja, dann missen beide kommen oder, weil dort diese Information

nicht mehr ausgetauscht werden dann.
Philippe kritisiert, dass mehrheitlich nur die Mutter als Ansprechperson angeschrieben
wird, wobei seiner Ansicht nach gerade bei geschiedenen Eltern die Informationspflicht
der Schule bei beiden Elternteilen liegen wirde. Bei der Diskussion fallt auf, dass die
Schulsozialarbeitenden von heteronormativen Familienmodellen ausgehen. Die binéare
Geschlechtereinteilung zeigt sich unter anderem im Familienverstéandnis. Eltern setzten
sich demnach aus Vater und Mutter zusammen, wobei die Mditter als Bezugspersonen fur
schulische Fragen und Themen in Zusammenhang mit den Kindern und Jugendlichen
stehen. Einzig von Nora wird dies kritisch reflektiert, wie im folgenden Zitat deutlich
wird. Den Vatern wird die Rolle der berufstatigen Person zugeschrieben, die flr den 6f-
fentlichen Bereich und weniger fiir Familienfragen zustandig sind. Dies kommt sowohl
im oberen Zitat von Philippe wie auch im ersten Teil des folgenden Gesprachsausschnitts
deutlich zum Ausdruck (GD2, Absatz 307-309):
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Nora: ja, jaja, jaja. Also ja. Ich hatte jetzt gerade heute ein Gesprach mit einem Vater,
der bei dem ich eigentlich gemerkt habe, aufgrund von den Schilderungen vom
Méadchen, dass da die Mutter eigentlich mehr oder weniger absent ist. Und dass
eigentlich der Vater unsere Ansprechperson sein sollte und trotzdem wurde im-
mer die Mutter eingeladen. Und dann habe ich ihn eingeladen und gesagt, wie
fuihlen sie sich so als Hauptverantwortlicher vom Kind und so weit weg von der
Schule und das ist ja nicht gut oder. Und jetzt machen wir es dann, jetzt kann ich
dann den Lehrern sagen, sie sollen doch da bitte auch den Vater einladen, eher
als die Mutter oder aber das ist wirklich manchmal so das Denken. Was ich noch
sagen mdchte, wegen Madchen Buben, mir ist noch etwas eingefallen. Ich finde
es manchmal noch interessant, was Buben, ich weiss nicht ob ihr das schon ein-
mal mitbekommen habt, welche Vorstellung Buben von ménnlichen Sozialarbei-
tern haben. Also ich habe das schon ein paar Mal mitbekommen, dass die einfach
so das Geflhl haben, ja das sind ja nur so ein wenig halbe Manner. Und >lacht<

Cornelia: so lustig

Nora: also weisst du so, weil sie sind so ein wenig Softie-méssig oder sehr verstehend.
Einfach wie eine ro-, wahrscheinlich im Verstandnis haben die Buben das Ge-
fuhl, dass was die machen, das machen doch sonst Frauen. Oder und von de-, das
kdnnte auch noch einen Grund sein, dass man es als Frau in der Schulsozialarbeit
gar nicht so schwierig hat, weil vielleicht Erziehung, Schule, keine Ahnung, halt

auch von Frauen dominiert wird und das halt so auch akzeptiert ist.
Im zweiten Teil des Gesprachsausschnitts wird die geschlechterspezifische Fremdwahr-
nehmung von Schulsozialarbeitenden thematisiert. Nora hat die Beobachtung gemacht,
dass Kinder und vor allem Buben Schulsozialarbeiter als «halbe Manner» und «Softie-
massig oder sehr verstehend» wahrnehmen. Schulsozialarbeit wird dabei als ein Frauen-
beruf definiert. Respektive hat Nora das Gefiihl, dass das von den Kindern so wahrge-
nommen wird. Entsprechend wirkt sich dies auf die Fremdwahrnehmung von Ménnern
und Frauen aus, die in dem Handlungsfeld arbeiten. Den Schulsozialarbeitern wird Weib-
lichkeit zugeschrieben und den Frauen werden die sozialarbeiterischen F&higkeiten na-
turgegeben zugeschrieben. Philippe knupft hier an und ist der Ansicht, dass der tiefe Man-
neranteil ausschlaggebend dafir ist, dass Buben sich nicht vorstellen kdnnen, in dem Be-
ruf zu arbeiten. Die Tatsache, dass Schulsozialarbeiter nicht als «richtige Manner» ange-
sehen werden, weil sie «Frauenarbeit» machen, liegt auch an den fehlenden mannlichen

Rollenbildern in der Schulsozialarbeit.
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6.2.3 Gruppe 3

An der dritten Gruppendiskussion nahmen zwei Schulsozialarbeiterinnen und zwei
Schulsozialarbeiter, im Alter zwischen 29 und 50 Jahre und mit einer Berufserfahrung
von 1 Jahr bis 9 Jahren teil. Die Stimmung war angenehm, ruhig und zurtickhaltend. Die
Gesprache mussten vor allem zu Beginn starker von mir angeleitet werden. Die zuriick-
haltende Atmosphare kdnnte einerseits den warmen Temperaturen an diesem Sommertag,
andererseits der tiefen Anzahl Teilnehmenden geschuldet sein. Drei Schulsozialarbei-
tende hatten sich kurzfristig fur die Gruppendiskussion abgemeldet. Der Umgang in der

Gruppe war respektvoll, zuriickhaltend und besonnen.

Tabelle 6: Zusammenstellung der dritten Gruppe

Pseudonym | Alter | Hochster Berufs- | Beschaftigungs- | Berufserfahrung | Berufserfahrung
abschluss grad in der Schulso- | in der Sozialen
zialarbeit Arbeit
Cloe 47 FHS BA 60% 9 Jahre 12 Jahre
Mathias 33 FHS BA 90%, SSA 30% | 1Jahr 3 Jahre
Hanna 50 Hohere Fach- 70% 7 Jahre 5 Jahre
schule
Nino 29 Hohere Fach- 70% 3 Jahre 5 Jahre
schule

Quelle: Eigene Datenerhebung und -auswertung im Rahmen des Dissertationsprojekts.

- Konstruktion professioneller Identitat

Die vier Schulsozialarbeitenden der dritten Gruppendiskussion hatten bereits Erfahrung
in der Kinder- und Jugendarbeit gesammelt, bevor sie als Schulsozialarbeitende tatig wur-
den. Nino und Hanna in (teil-)stationéren Institutionen und Mathias und Cloe in der offe-
nen Jugendarbeit. Die Berufswahl Schulsozialarbeit war bei Mathias und Hanna ein be-
wusster Entscheid, Cloe kam durch Zufall und auf Rat von ihrem Umfeld zur Schulsozi-
alarbeit (GD3, Absatz 13).

Cloe: Also mir wurde es eigentlich an mich hingetragen. Mein Umfeld hat mir eigent-
lich regelmassig, einmal im Jahr sicher gesagt, irgendjemand, nein das ist wirk-
lich ein Zufall, und hat gesagt, he das wére doch etwas fur dich? [...] Und dann
ist das wie so entstanden, ich habe vorher in der offenen Jugendarbeit gearbeitet
und ich habe gemerkt, was mich dort stort ist, ehm die Nachhaltigkeit, ich kann
nicht wieder einfach, die kdnnen kommen und sind dann aber auch gerade wie-
der weg. Ich kann sie viel weniger, jetzt kann ich viel mehr ins System einbetten,

ich kann auch viel mehr ehm das von A bis Z, bis es abgeschlossen ist.
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Von Cloe wird eine passive und subjektive Dimension des Zugangs zur Schulsozialarbeit
formuliert. Es war ihr Umfeld, das die Berufswahl an sie «hingetragen» hat und nicht ein
aktiver Suchprozess ihrerseits. Zudem bedarf es konkreter Berufserfahrungen, um sich in
der Schulsozialarbeit zu sozialisieren. Motiviert, in der Schulsozialarbeit zu arbeiten, hat
sie schliesslich die Mdglichkeit, nachhaltig und l&ngerfristig mit Adressat_innen arbeiten
zu konnen. Dies war bei ihrer vorherigen Téatigkeit in der offenen Jugendarbeit weniger
mdoglich. Die Schulsozialarbeitenden motiviert zudem, beraterisch und préventiv tatig
sein zu konnen, das vielseitige Berufsfeld sowie die geregelten Arbeitszeiten, respektive

die freien Wochenenden.

Die einleitende Frage nach dem professionellen Selbstverstandnis in VVerbindung mit den
zur Auswahl gestellten Bildern, fiihrte dazu, dass die Schulsozialarbeitenden auf die flr
sie zentralen Aufgaben eingingen. In der dritten Gruppendiskussion war der Vernetzungs-
gedanke zentral (GD3, Absatz 18-22).

Hanna: Mir gefallt das Bild von der Briicke gut. Ehm und ich finde, das ist passend, weil
ich denke, ehm, wir haben sehr ein stark- oder ich sehe mich als eine vernetzende
Person, als Vermittlerin zwischen Parteien, bei denen ehm die Beziehung stockt
haufig, es gibt natirlich auch persdnliche Schwierigkeiten, die aber meistens
schon im Kontext ehm zu dem, in dem sie leben ja irgendwie stehen. Ehm, ja (2)
ich finde, es ist sehr passend. Halt auch, ein wenig Mut im Hintergrund, ehm
systemische Gedanke, also wirklich vernetzen. (2) Ehm Ressourcen und ehm
von den verschiedenen Parteien, Briickenbauen. Ja.

Mathias: Ich habe auch das ausgewahlt, bist du fertig, sorry?

Hanna: Mhm

Mathias: Ich habe auch das ausgewahlt eigentlich aus einem sehr &hnlichen Grund, so das
Briickenbauen, das Verbinden, das kommt mir extrem bekannt vor, wenn du so
erzéhlst. So das das oft ist es nicht ehm, ist nicht das Gespréch die Hauptsache
mit dem Schiler, sondern das Vernetzen danach, das eigentlich passen-, das die
Hauptarbeit ist. Und auch das Spannende daran und das Schone finde ich.

Nino: Mhm. Ich habe auch noch mit dem hin und her geraten aber ich habe mich dann
flr das eh schwarz-weisse dort mit den unterschiedlichen Wegen entschieden,
weil ich, aber &hnlich aus dem Vernetzungsgedanke, ich das Gefiihl habe, in
meiner Arbeit geht es oft darum die Leute dort abzuholen, wo sie sind und quasi
dann zu vernetzen oder zusammenzufiihren. Das heisst manchmal innerhalb von
der Familie, es hat so unterschiedliche Wege und Kommunikationen, aber auch
Ubergreifend auf die Schule, zwischen Schule und Eltern, Schule und Kind, Kin-

der untereinander oder ja, oder schwierigen Fachstellen. (2) Ja.
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Hanna, Mathias und Nino sind sich einig, dass Vernetzung und Zusammenfiihrung von
verschiedenen Personen die zentralen Aufgaben der Schulsozialarbeit bilden. Vernet-
zungsarbeit ist eine ihrer Hauptbeschéaftigungen und sie sehen sie als ein Merkmal ihres
professionellen Selbstverstandnisses. Unter Vernetzung verstehen sie die Verbindung
von verschiedenen Parteien auch vor dem Hintergrund der Ressourcennutzung und Res-
sourcenschonung. Vernetzungsarbeit geschieht mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche
und andere Adressat_innen der Schulsozialarbeit zu unterstiitzen und Hilfe zu leisten.
Zentrale (Charakter-)Eigenschaften fiir Schulsozialarbeitende sind Kommunikationsfa-
higkeit sowie Lern- und Veranderungsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit sowie Kon-
flikt- und Kritikfahigkeit. Von den Teilnehmenden der dritten Gruppendiskussion werden
Empathie, Sensibilitat und Offenheit sowie Selbstédndigkeit und Organisationsfahigkeit
hervorgehoben und insbesondere hinsichtlich der Zusammenarbeit und Vermittlungsar-
beit als wichtige Eigenschaften gesehen, wie im folgenden Gespréchsausschnitt deutlich
wird (GD3, Absatz 28-29).
Nino: Fur mich auch so, Empathie ist auch etwas ganz Wichtiges und der Beziehungs-

aufbau. Ich merke immer wieder, dass wir zwar alle die gleichen Ziele haben

zum Teil, also Eltern, Lehrpersonen, Schulsozialarbeiter und so, aber wir vermit-

teln es auf einer anderen Beziehungsebene, und dann hért man einander gar

nicht, je nachdem. Und ehm fiir diesen Beziehungsaufbau und das sehe ich aus

der Professionalitat daran, dass das an uns liegt, wir sind finan- eh werden be-

zahlt dafir, nicht die Eltern wéahlen uns aus. Ehm sehe ich das als eine wichtige

Eigenschaft, die man haben sollte.

Cloe: Ich habe immer so ein wenig das Bild von der Ubersetzerin. Eigentlich tberse-

also, ob das Kinder Eltern, Eltern Schule, Kinder Lehrpersonen, Fachstelle

Schule oder einfach ei- es ist ja, oder Schule umgekehrt, einfach, also ich sehe

mich viel als so (2) Ubersetzerin. So diese ehm Mediationshaltung so, denke ich

ist etwas, ein ein, ja ist fiir mich jetzt sehr etwas Tragendes in diesem Ganzen.
Nino spricht im Zitat die Empathie an sowie den Beziehungsaufbau, die er beide als wich-
tige Eigenschaften von Schulsozialarbeitenden definiert. Inhaltlich stimmt Cloe mit Nino
tiberein, verwendet jedoch unterschiedliche Begrifflichkeiten. Sie sieht sich als «Uberset-

zeriny», die zwischen den verschiedenen Parteien vermittelt.

Auf die Frage nach der professionellen Fremdwahrnenmung, das heisst, ob sich die
Schulsozialarbeitenden vorstellen kénnen, wie andere (Lehrpersonen, Schulleitung, El-
tern, Kinder, schulexterne Personen) die Schulsozialarbeit erleben, &ussern die Schulso-

zialarbeitenden der dritten Gruppe die Beflrchtung, dass viele nicht genau wissen, was
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die Schulsozialarbeit macht und wofr sie zustandig ist. So vielféltig ihre Tatigkeit ist, so
unterschiedlich schatzen die Schulsozialarbeitenden auch die Fremdwahrnehmung ein.
Dies wird im folgenden Zitat von Mathias deutlich (GD3, Absatz 31):
Mathias: Ich finde es ganz schwierig zu sagen, weil es ganz verschiedene Arten sind. Also

es gibt es gibt schon nur in verschiedenen Schulhdusern, in denen ich von den

Lehrpersonen unterschiedlich angeschaut werde, wo es vor allem darum geht,

mich zuerst einmal ins Team uberhaupt irgendwie hineinzukommen, einen An-

schluss zu finden und bei anderen, wo sie erwarten, ja du gehdrst dazu, du bist

einfach da und ich glaube, dort sind es ganz verschiedene Bilder. Ehm ich habe,

ich habe es auch schon erlebt, bei den einen das Bild vom Kontrolleur, das ist

der, der kommt, um mich zu kontrollieren. Ehm bei andern wirklich der Unter-

stiitzer, der schon nur die Prasenz und das Wissen, es ist jemand da, haben sie

nach einem halben Jahr gesagt, das ist eine Erleichterung flr uns, ohne dass ich

wahnsinnig viel gearbeitet hatte. Also wo es dann eine Erleichterung ist oder das

Bild vom, vom Unterstitzer eigentlich. Ja (3) in der Schule jetzt. (3) Bei den EI-

tern ist es eh ziemlich ahnlich, auch ganz unterschiedlich. Dann gibt es die, die

sagen, ja ich bin froh, gibt es jemand, der der mich untersttzt in der, in dieser

schwierigen Situation und andere die sagen, oh das ist einer, der bei uns rein-

schauen will, weil man sich vielleicht Sorgen macht um ein Kind, und dann ist es

Angst, dann ist es auch der Kontrolleur, der der ja.
Gleich zu Beginn sagt Mathias, dass er davon ausgeht, dass es verschiedene Ansichten
gibt, wie er als Schulsozialarbeiter wahrgenommen wird. Die Fremdwahrnehmung diffe-
riert je nach Schulhaus, Profession und Person, mit denen er zu tun hat. Teilweise ist es
sehr einfach sich als Schulsozialarbeitende in einer Schule zu integrieren, in anderen Fél-
len findet man kaum Anschluss. VVon den einen Lehrpersonen wird die Schulsozialarbeit
als Hilfe und Unterstiitzung wahrgenommen, wahrend andere sich kontrolliert und tber-
wacht fihlen. Diese diametral unterschiedliche Wahrnehmung von Hilfe und Kontrolle
hat Timo bereits bei Lehrpersonen und Eltern wahrgenommen. Die Erfahrung, dass
Schulsozialarbeitenden verschiedene Rollen zugeschrieben und sie von anderen unter-
schiedlich wahrgenommen werden, bestétigen die anderen Schulsozialarbeitenden im
weiteren Verlauf der Diskussion. Cloe macht zudem darauf aufmerksam, dass sich die
Fremdwahrnehmung auch innerhalb einer Adressat_innengruppe unterscheiden kann. Je
nach Anliegen, mit dem sich die Schulsozialarbeitenden an Eltern richten, wird ihnen mit
Wohlwollen oder Ablehnung begegnet. Zudem haben die Schulsozialarbeitenden die Er-
fahrung gemacht, dass es als negativ angesehen wird, wenn Kinder oder Jugendliche zur

Schulsozialarbeit gehen missen. Das bringt Cloe zum Ausdruck, wenn sie sagt: «Aber es
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ist sicher auch noch immer Eltern, die denken oh, wenn die Schulsozialarbeit kommt oder
auch so ja eben, dann ist ja ein Problem da» (GD3, Absatz 40). Zudem werde sie von den
Lehrpersonen und insbesondere von den Heilpddagog_innen teilweise als Konkurrenz
wahrgenommen, und die Zusammenarbeit wird als zeitaufwéndig empfunden. In der Re-
gel braucht es eine gewisse Angewohnungsphase und ein sich Kennenlernen, bevor sich
die Lehrpersonen an die Schulsozialarbeit wenden. Auch die positive Fremdwahrneh-
mung unterscheidet sich nach Adressat_innenkreis. VVon den Eltern wird sie als neutrale
Stelle, von den Kindern und Jugendlichen als Unterstiitzung und Hilfe und von den Lehr-
personen als Entlastung wahrgenommen. Oftmals werden die befragten Schulsozialarbei-
tenden jedoch zu spét in Félle einbezogen, um noch etwas bewirken zu kénnen. Die Rolle
als «Troubleshooter» entspricht nicht ihren VVorstellungen der Schulsozialarbeit. Sie wer-
den lieber als Kooperations- und Austauschpartner_in wahrgenommen. Fir die professi-
onelle Rollenklarung und um das Vorgehen in der professionellen Zusammenarbeit zu
klaren, werden gemeinsam erarbeitete Leitfaden als hilfreich angesehen. Zudem wird die
Sichtbarkeit der Schulsozialarbeit fur die Aussenwahrnehmung als relevant empfunden.
Dabei ist die Prasenz der Schulsozialarbeitenden im Schulhaus sowie der Standort des
Buros der Schulsozialarbeit ausschlaggebend (GD3, Absatz 54-61).

Cloe: aber wir sind flexibel

Nino: genau

Alle: L >lachen<
Hanna: L Wirklich
Nino: Ich glaube, wir mussen ein bisschen auf allen Kanélen offen sein so und dort die

Person abholen, wo er oder sie ihre Kommunikationswege hat.

Cloe: Und es ist auch anders, wo ich das Biiro habe oder. Also wo ich mehr sichtbar
bin. Es ist anders in den zwei Aussenschulhdusern bin ich nicht gleich sichtbar
und das ist, es ist schon, dort habe ich weniger Anfragen (2), also dort, wo ich
mehr sichtbar bin, dass, also abmul- also fiir mich stationdr ambulant macht ei-
nen klaren Unterschied jetzt.

Hanna: Ja einfach Prasenz generell, so zwischen Tir und Angel, das sind gute Momente,
um Auftrédge zu bekommen.

Nino: mhm

Gemadss Cloe und Nino ist es wichtig fur die Schulsozialarbeit, dass sie tber mdglichst
viele Kandle erreichbar sind. Sie setzten diesbeziiglich auch eine gewisse Flexibilitét sei-
tens der Schulsozialarbeitenden voraus. Wahrend die einen regelmadssig in den Pausen

oder am Mittag im Lehrerzimmer préasent sind und so ihre Auftrége erhalten, vermeidet
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Nino das bewusst. Er beflrchtet, dass er dadurch bei den Schiler_innen seine Position
als neutrale Stelle verlieren und mit Lehrpersonen gleichgestellt wirde. Einig sind sich
die Schulsozialarbeitenden bei der Einschatzung von Cloe hinsichtlich des Standortes der
Schulsozialarbeit. Je zentraler die Schulsozialarbeit im Schulareal liegt, desto bekannter
ist sie. Ausschlaggebend fiir die Aussenwahrnehmung ist zudem die Eigeninitiative der
Schulsozialarbeitenden oder die Unterstlitzung durch die Schulleitung (GD3, Absatz 44-
46).
Hanna: Aber ich habe wirklich schon auch, das was der ehm
Cloe: L Nino
Hanna: Nino gesagt hat, ich habe das Geflihl, das héngt sehr stark ehm mit der Leitung,
wie die uns gegenuber ehm offen ist oder gesinnt ist ehm, zusammen, wie es
dann lauft. Ich denke, wenn die immer wieder auch auf uns hinweisen und ehm
ja auch auch ehm, wenn die Lehrkrafte merken, ja die, das ist gestutzt und ehm,
der hat Vertrauen in die Person, dann denke ich, lauft das viel einfacher, das ist
sehr gut spirbar. Also die Leitung ist schon sehr entscheidend.
Die Einstellung der Schulleitung gegenuber der Schulsozialarbeit ist zentral, damit die
Schulsozialarbeit im Schulhaus wahrgenommen und genutzt wird. Gemass Nino ist die
Integration der Schulsozialarbeit von der Schulkultur und der Haltung der Schulleitung
gegenuber der Schulsozialarbeit abhangig. Wenn die Schulleitung hinter der Schulsozi-
alarbeit steht und dies auch so kommuniziert, gibt es seiner Ansicht nach weniger Rol-
lenkonflikte und Machtspiele zwischen den verschiedenen Akteur_innen in der Schule.
In der dritten Gruppendiskussion wird die Relevanz der Berufsverbande diskutiert. Die
Herausbildung von zwei Berufsverbédnden empfinden Cloe, Nino und Mathias als prob-
lematisch und sinnbildlich dafir, dass in der Schulsozialarbeit ein einheitliches Berufs-
bild fehlt. Gerade ein einheitliches Auftreten empfinden die Schulsozialarbeitenden der
dritten Gruppe als besonders relevant fir die Starkung des noch jungen Handlungsfeldes.
Als problematisch und hinderlich fur die Eigenstdndigkeit und Unabhangigkeit der
Schulsozialarbeit nehmen sie die Entwicklung wahr, dass der Berufsverband der Lehr-
personen mittlerweile auch Schulsozialarbeitende aufnimmt. Durch die als schwach
wahrgenommene Présenz der Berufsverbande haben sich alternative Gefasse durchge-
setzt, die zur professionellen Unterstiitzung hinzugezogen werden. Das sind beispiels-
weise interkantonale Zusammenschliisse von Schulsozialarbeitenden, die gegenseitige
Intervisionen durchfiihren, Kinder- und Jugendhilfsorganisationen oder die kantonale Er-

ziehungsberatung. Cloe, Nino und Hanna pflegen einen regelméssigen Austausch mit der
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Schulleitung. Zudem erzahlen Mathias, Hanna und Nino von regelmassigen interdiszip-
lindren Sitzungen mit den Lehrpersonen und den Speziallehrkraften an den Schulen, fir
die sie zustandig sind. Hinsichtlich der Integration der Schulsozialarbeit haben Cloe und
Hanna den Eindruck, dass die Schulsozialarbeit nirgends wirklich angebunden ist, weder
beim Sozialdienst noch bei der Schule. Die Schulsozialarbeitenden beftirworten die An-
bindung beim Sozialdienst. Einen Vorteil sieht Hanna darin, dass dadurch eine gewisse
Unabhangigkeit gegeniiber der Schule gewahrt wird. Bei der Anbindung an die Schule
lauft die Schulsozialarbeit ihrer Ansicht nach Gefahr, ungewollt «zum verlangerten Arm
[...] der Schule» (GD3, Absatz 97) zu werden. Die Schulsozialarbeit ist nach wie vor
dabei, sich zu etablieren, und noch nicht fiir alle Schuler_innen sowie Lehrpersonen ein
fester Begriff. Die Schulsozialarbeitenden sehen die Aufgabe der Berufsverbande auch
darin, die Rolle der Schulsozialarbeit zu starken. Wie im folgenden Gespréachsausschnitt
deutlich wird, ist dies ein sensibles Anliegen, das von den Gespréchsteilnehmenden dif-
ferenziert diskutiert wird (GD3, Absatz 123-127):

Nino: Und ich finde auch das ist ist auf eine Art eine Gratwanderung, weil ich finde,
das Kerngeschaft sollte wie klar sein eigentlich, aber die Arbeitsweise mdéchte,
wehre ich mich eher dagegen, dass man das versucht zu definieren. Wenn ich
jetzt sehe, wie es jetzt beim Soz l&uft, dass sie neu einfach Fallpauschalen haben,
ok Kindeswohlgeféahrdung so und so viele Stunden fertig, dann méchte ich das
mdglichst verhindern, dass das bald einmal kommt in der Schulsozialarbeit, weil
ich finde, es ist so individuell. Und auch die Arbeitsweise, wahrscheinlich auch
wir vier, wie wir jetzt die gleichen Themen unterschiedlich angehen, und das
denke ich, das darf auch sein ein Stuick weit.

Hanna: Absolut. Also weisst du, an der Arbeitsweise und Methode und so, da glaube ich,
ist nicht das, was ich vereinheitlichen mochte, sondern mehr so wirklich unser
Hauptauftrag. Was ehm was machen wir genau? Was ist die Definition?

Mathias: Aber es ist ja schon ein wenig die Frage, von wo kommt dieser Auftrag? Also
mir mir ist er auch relativ klar, aber der ist bei uns ehm bei uns in der Fachstelle
entstanden eigentlich und das ist individuell und ob das jetzt der Richtige ist, ich
ich denke es ist ein guter, aber ob das ob das wie ein einheitlicher ist, weiss ich
nicht. Und das und ich finde es ist das, das man vielleicht noch ein wenig kénnte,
also wenn wir vom Vereinheitlichen reden, dass man dort wie ein wenig Klarer
werden konnte. Es wirde uns auch ein wenig mehr Handhabung geben gegen-
tber ehm, wenn wir einmal etwas Schwieriges haben an einer Schule. Wenn jetzt
eine Schule sagt, ja, jeden Donnerstag von elf bis zwdlf kannst du ein wenig zu
dieser Klasse kommen und hiiten, das ware ja vollig Ubertrieben, aber wenn jetzt

so etwas kommen wiirde, dann kdnnen wir ganz klar sagen, das gehort ganz klar
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nicht zu unserem Auftrag >mhm<. Und und das ist das ist wenn, kann ich mir

schon vorstellen, dass das noch ein wenig, ein wenig schwebt irgendwo. Dass es

dort viele verschiedene Sachen gibt, die man noch ein wenig klarer fassen

kénnte.

Cloe: Vielleicht ist Klarheit und Qualitét halt auch nicht das gleiche. Oder nach Aussen

ware es vielleicht praktisch, ware es klarer fur die Leute, was macht die Schulso-

zialarbeit. Sozialdienst hat man langsam so ein Bild oder was die machen. Aber

das heisst noch nicht, dass man Qualitat hat

Mathias: mhm

Fur Nino stellt die fachliche Profilierung der Schulsozialarbeit «eine Art Gratwanderung»
dar. Einerseits spricht er sich dafiir aus, dass das Kerngeschaft definiert und fiir alle klar
sein sollte, andererseits betont er, dass den Schulsozialarbeitenden hinsichtlich der Ar-
beitsweise und der Methodenwahl eine gewisse Freiheit tberlassen werden sollte. In dem
Zusammenhang weist er auf die vielféltigen Arbeitsweisen in der Schulsozialarbeit hin,
die durch eine zu starke Strukturierung und Vereinheitlichung verloren ginge und der
individuellen Fallarbeit nicht gerecht wirde. Diese Haltung wird von den anderen Schul-
sozialarbeitenden mehrheitlich gestitzt, dennoch sieht Hanna in der Definition und Fest-
legung des Hauptauftrags der Schulsozialarbeit Nachholbedarf. Auch Mathias spricht
sich flr fest definierte Standards aus, die als Argumentationsbasis gegentiber der Schule
Klarheit bringen wirden. Er sieht in der Vereinheitlichung jedoch eine weitere Heraus-
forderung. Dadurch, dass die Entwicklung der Schulsozialarbeit mehrheitlich auf kom-
munaler Ebene stattfindet, gestaltet es sich seiner Ansicht nach schwierig, auf einer (iber-
geordneten Ebene Standards festzusetzten. Mit der Frage «von wo kommt dieser Auf-
trag?» macht er deutlich, dass dies nicht bei allen Schulsozialarbeitsangeboten gleich ist.
In seinem Fall ist es die Fachstelle, die den Auftrag definiert, an welchem er sich orientiert
und den er als gut empfindet. Das heisst aber nicht, dass dieser flr andere Standorte eben-
falls passend ist. Cloe differenziert, dass fur sie Klarheit nicht mit Qualitét gleichzusetzten
ist. Fur die gesellschaftliche Anerkennung ware fir sie eine klare Definition des Kernge-
biets von Schulsozialarbeit hilfreich, gleichzeitig wiirde ihrer Ansicht nach die Qualitat
der Tatigkeit unter einer zu starken Strukturierung leiden. Je mehr Auflagen, Rahmenbe-
dingungen und Handlungsweisungen die Schulsozialarbeit formen, desto klarer wird auf
der einen Seite die inhaltliche Dimension ihres Auftrags, auf der anderen Seite befiirchten
die Berufsakteur_innen den Verlust ihrer Selbstandigkeit und Individualitat. Im Zusam-
menhang mit dem Arbeitsauftrag betonen alle Teilnehmenden der dritten Gruppendiskus-

sion die Relevanz der interprofessionellen Zusammenarbeit im komplexen Tatigkeitsfeld

129



der Schulsozialarbeit. Der Austausch mit Lehrpersonen und insbesondere mit Spezialleh-
rkraften ist wichtig und hilfreich, um den Arbeitsauftrag erfolgreich auszufihren. Fr
Nino ist es wichtig, eine gute Balance zwischen der N&he und der Distanz zu den Lehr-
personen zu wahren. Ndhe-Distanz-Thematik ist bei Mathias vor allem im Umgang mit
Schiler_innen ein zentrales Thema. Gerade bei heiklen oder unangenehmen Themen
braucht es von Seite der Schulsozialarbeit wie auch von Seite der Schiler_innen eine
klare Kommunikation und den Respekt vor den personlichen Grenzen. Anders als wenn
immer im gleichen Team, mit den gleichen Professionsangehdrigen zusammengearbeitet
wird, und die Rolle und Abgrenzungen klar sind, spielen in der Zusammenarbeit mit an-
deren Professionsangehdrigen Machtverhéltnisse zwischen den Professionen mit und
kdnnen die Zusammenarbeit erschweren (GD3, Absatz 41).

Hanna: Sie [die Schulleitung, Anm. Monique Brunner] ist fur mich sehr unberechenbar
generell, aber ich habe das Gefiihl ich bin manchmal auch eine Gefahr und ehm
vielleicht das mit der Idee, dass ich ein wenig Macht ab- ja ich weiss auch nicht,
ob er Macht verlieren kénnte durch mich, wenn wenn man dann zu mir geht.

Hanna weist in ihrem Verhaltnis zur Schulleitung auf Machtverhaltnisse innerhalb der
Schule hin. Sie hat die Erfahrung gemacht, dass sie als Schulsozialarbeiterin von der
Schulleitung als Konkurrenz wahrgenommen wird. Insbesondere die Arbeit mit Lehrper-
sonen wird von der Schulleitung kritisch betrachtet, aus Angst, dass die Schulleitung an
«Macht verlieren kdnnte», wenn Lehrpersonen mit ihren Anliegen zur Schulsozialarbeit
gehen. In der weiteren Diskussion weisen Nino, Hanna und Cloe darauf hin, dass die
Schulsozialarbeitenden immer wieder herausgefordert sind, sich zu positionieren und ihre
Aufgabe respektive ihren Auftrag und ihre Rolle in der Schule zu kléren. Insbesondere
gegenuber den Speziallehrkréaften und den Lehrpersonen, weil diese immer wieder unter-
schiedliche und divergierende Anforderungen an die Schulsozialarbeit stellen. Nino hat
in einem Schulhaus die Erfahrung gemacht, dass ihm Aufgaben tbertragen wurden, die
klar in den Aufgabenbereich der Schulleitung gehoren. In solchen Situationen sind die
Schulsozialarbeitenden immer wieder gefordert, sich selbst zu positionieren und ihre pro-
fessionelle Rolle zu klaren. Hanna spricht auch die Zusammenarbeit mit ausserschuli-
schen Institutionen an, welche sie als ebenso wichtig hélt wie die Kooperationen inner-
halb der Schule. Die Schulsozialarbeitenden wiinschen sich fiir die Zukunft, dass mehr in
die interprofessionelle Zusammenarbeit investiert wird und eine Rollenklarung zwischen

den verschiedenen Professionen in der Schule stattfindet. Zudem wiinschen sie sich eine
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grossere Sensibilisierung in der Lehrpersonenausbildung hinsichtlich der Zusammenar-
beit mit der Schulsozialarbeit in der professionellen Praxis.

- Geschlechterkonstruktionen

Die Frage zur Rolle von Geschlecht im professionellen Alltag wird von den Schulsozial-
arbeitenden der dritten Gruppe auf unterschiedlichen Ebenen diskutiert. Dabei sind sich
die Diskussionsteilnehmenden jedoch nicht immer einig, ob und wo Geschlecht eine
Rolle spielt in der Praxis. Hanna und Nino sind der Meinung, dass das Geschlecht im
Umgang mit Schuler_innen keine Rolle spielt. Viel wichtiger sei, ob die Kinder und Ju-
gendlichen in der Kontaktaufnahme mit der Schulsozialarbeit einen Nutzen sehen und ob
sie den Schulsozialarbeitenden vertrauen. Mathias ist demgegenuber der Ansicht, dass
Geschlecht in der Arbeit mit Schiiler_innen durchaus relevant ist und je nach Situation
zum Vorteil eingesetzt werden kann (GD3, Absatz 179).
Mathias: Ich habe den Eindruck es hat einen Einfluss, aber ehm einen den wir nutzen kon-

nen. Also das, es ist etwas anderes, wenn wenn jemand zu mir kommt als Mann,

also zum Beispiel ein Mittelstufenmadchen, das verliebt ist, ehm ich weiss, wie

ich mit dem umgehen soll, das habe ich schon mehrmals erlebt. Ehm und dann

kann ich ehm anders mit dem mit dem Méadchen mich austauschen, als jetzt ihr

das konnt. Aus einer anderen Perspektive, aber das ganz transparent machen und

sagen, schau, das ist ehm dass das ehm Jungs kénnten das so und so sehen, und

ehm das kann man nutzen und ich glaube es hat nicht, es gibt sehr sehr wenige

Félle, bei denen ich dann sagen muss, schau da ist ehm oder bei denen sie wiin-

schen, ich mdchte jetzt da zu einer Frau.
Mathias ist iiberzeugt davon, dass er als Schulsozialarbeiter den Madchen in Beratungen
eine andere (mannliche) Perspektive aufzeigen kann, als das seine Arbeitskollegin tun
kann. Im Zitat kommen demnach zwei Aspekte hervor: Mathias geht von einer geschlech-
terdifferenzierten Wahrnehmung aus und argumentiert, dass er diesen Geschlechterunter-
schied als positiv wahrnimmt und zu seinem Vorteil nutzen kann. In der Aussage, dass
sich ein Mittelstufenméadchen in einen Jungen verliebt, geht er von einer heterosexuellen
Paarbeziehung aus. Gleichgeschlechtliche Paarbeziehungen werden von den Schulsozi-
alarbeitenden weder bei den Schiiler_innen, noch bei Elternschaft oder Familienkonstel-
lation thematisiert. Cloe verweist auf die geschlechtsspezifisch unterschiedliche Nutzung
der Schulsozialarbeit von Kindern und Jugendlichen. Mathias hat diesbezuglich ebenfalls
die Erfahrung gemacht, dass Madchen eher den Kontakt zu einer Schulsozialarbeiterin

suchen als zu einem Mann. Deutlich wurde dies, als seine Arbeitskollegin von den
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Madchen regelrecht «lberrannt» wurde, als sie seine Stellvertretung tbernommen hatte.
Gemass Nino hat das Alter der Schulsozialarbeitenden einen grosseren Einfluss auf die
Nutzung der Schulsozialarbeit als das Geschlecht. Wobei er die Erfahrung gemacht hat,
dass seine Arbeitskollegin, die élter ist als er, eher Zugang zu den kleinen Kindern hat,
waéhrend er bei den Jugendlichen grosseren Anklang findet: «bei den kleineren Kindern
Ist sie so ein wenig das Grosi [die Grossmutter, Anm. Monique Brunner] von der Rolle
her» (GD3, Absatz 193). Obwohl sich die Schulsozialarbeitenden in der Diskussion un-
einig waren, zeigte sich in den angebrachten Beispielen, dass alle schon einmal die Er-
fahrung gemacht haben, dass insbesondere im Umgang mit Schiler_innen nach Bedarf
geschaut wird, ob eine Frau oder ein Mann die Beratung Gbernimmt. Daran anschliessend
diskutiert die Gruppe die Frage, wie Frauen und Manner im Berufsfeld unterschiedlich
wahrgenommen werden. Dabei stellt sich auch die Frage, welches Geschlecht professio-
neller wirkt. Die Gruppe ist sich einig, dass Frauen und Mé&nner gegentiber Erwachsenen
eine unterschiedliche Wirkung haben, wie im folgenden Statement von Cloe beschrieben
wird (GD3, Absatz 202):

Cloe: Aber das geht jetzt ein wenig weit. Wenn man Referenten anschaut, Referenten

oder Referentinnen, ich ich beobachte das einfach zum Teil oder (.) ich habe im-

mer das Gefiihl, die Frau muss sich ein wenig einen Tick besser verkaufen, weil

sie eine Frau ist, aber das ist echt, das ist jetzt, das habe ich einfach manchmal

diesen Eindruck. Man schaut ein klein wenig kritisch. Die Frauen schauen auch

ein wenig kritischer bei den Frauen. Das begegnet mir schon ab und zu, dass

man dort sehr ehm (2) man start-, ich habe manchmal das Gefiihl, man startet

nicht ganz am gleichen Ausgangs- ehm Position mit dem Geschlecht Frau, ob-

wohl man das genau Gleiche kann, Know-how hat, wiirde ich jetzt einmal so

frech gefragt, aber das ist eine andere // >lacht<.
Cloe hat die Erfahrung gemacht, dass Frauen und auch sie selbst anders wahrgenommen
werden als Manner. Sie hat den Eindruck, dass Frauen aufgrund des Geschlechts weniger
Wissen und Kompetenz zugesprochen wird als Mannern, was mit der folgenden Aussage
deutlich wird: «man startet nicht am gleichen Ausgangs- ehm Position mit dem Ge-
schlecht Frau, obwohl man das genau gleiche kann, Know-how hat». Interessant ist, dass
sie diese Einstellung vor allem auch bei Frauen gegeniiber anderen Frauen beobachtet.
Nino hat wie Cloe die Erfahrung und Beobachtung gemacht, dass sich Frauen nicht nur
«einen Tick besser verkaufen» miissen, sondern dass man sich «als Frau [...] ein wenig
mehr profilieren [muss]» (GD3, Absatz 212). Im Gespréch mit Nino geht Cloe auch da-

rauf ein, dass sie der Ansicht ist, dass Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter

132



unterschiedlich wahrgenommen werden und erldutert dies an einem Beispiel (GD3, Ab-
satz 231-233).
Cloe: Aber es ist genau das oder, wenn ich das vorlebe, die sozialen Fahigkeiten, dann
bin ich halt die Frau, das schreibt man mir sowieso zu oder, das ist nicht wahn-
sinnig cool. Wenn du das aber machst oder, du kommst ja ganz anders daher,
dein ganzes Aussere ist anders, ist das fiir die coolen Jungs, die wir haben an der
Schule,
Nino: L mhm
Cloe: L ganz etwas star- ein starkeres Signal, als wenn ich das ma-
che, weil ich ehm oder jetzt, das ist ganz Klar ein anderes ehm Signal.
Cloe ist der Ansicht, dass Frauen soziale Fahigkeiten natirlicherweise zugeschrieben
werden. Bei einem jungen Mann, wie beispielsweise Nino, werden die gleichen Féhig-
keiten von den «coolen Jungs» an der Schule anders wahrgenommen. Im Gespréach zwi-
schen Cloe und Nino fliesst die VVorbildrolle mit ein. Jugendliche orientieren sich in erster
Linie an ihren Peers oder an Personen, mit denen sie sich starker identifizieren kénnen.
Nino ist ein junger, sportlicher Mann, der geméss Cloe eher als Vorbild fur die jugendli-
chen Ménner durchgeht, als sie als Frau im mittleren Alter. Geschlecht wird auch im
Zusammenhang mit dem Thema Missbrauch und sexuelle Beléstigung thematisiert. Cloe
ist der Ansicht, dass Manner in dieser Hinsicht einen Nachteil haben, weil sie in gewissen
Berufen und gerade im Umgang mit Kindern und Jugendlichen unter Generalverdacht
stehen, was zum Berufsausschluss fihren kann. Nino und Mathias hatten beim Berufs-
einstieg auch die Beflirchtung, dass sie diesbeztiglich mehr Gegenwind erfahren wirden.
Bei Nino war dies in der Vergangenheit kein Thema. Mathias wurde im Rahmen einer
Elternveranstaltung diesbeztglich mit kritischen Fragen konfrontiert. Er verfolgt diesbe-
zuglich eine «proaktive Strategie» (GD3, Absatz 225), indem er die Kinder und Jugend-
lichen bei heiklen Gespréachen jeweils auffordert, das Gesprach abzubrechen, wenn sie
sich unwohl oder eingeengt fuhlen. In der dritten Gruppendiskussion wird der Wunsch
nach mehr Méannern in der Schulsozialarbeit nicht gedussert. Jedoch besteht der Wunsch
danach, dass jeweils eine Frau und ein Mann pro Standort die Schulsozialarbeit vertreten.
Dies vor allem, damit die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen besser abgedeckt

werden kdnnen.
6.2.4 Gruppe4

An der Gruppendiskussion nahmen sechs Schulsozialarbeiterinnen, im Alter zwischen 30

und 56 Jahre und mit einer Berufserfahrung von etwas mehr als 1 Jahr bis 11.5 Jahren
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teil. Ein Schulsozialarbeiter hat sich kurzfristig fir die Diskussionsrunde abgemeldet. So-
mit ist es die einzige Diskussionsgruppe, die sich ausschliesslich aus Frauen zusammen-
setzt. Die Stimmung war angenehm und die Teilnehmerinnen diskutierten ausnahmslos
sehr angeregt und interessiert. Die Gespréache mussten aus Zeitgriinden von mir teilweise
unterbrochen und zum néchsten Punkt weitergeleitet werden. Miriam und Eveline waren
eher dominant in der Diskussion, gefolgt von Barbara und Carmen, wéhrend Maria und
Tanja sich eher zuriickhielten. Immer wiederkehrende Themen in der Diskussionsrunde
waren die Positionierung und die professionelle Rolle der Schulsozialarbeit im schuli-

schen Setting.

Tabelle 7: Zusammenstellung der vierten Gruppe

Pseudonym | Alter | Hochster Berufs- | Beschaftigungs- | Berufserfahrung | Berufserfahrung

abschluss grad in der Schulsozi- | in der Sozialen
alarbeit Arbeit

Barbara 35 FHS BA 70% 6 Jahre 2 Jahre

Carmen 48 FHS BA 20% 1.5 Jahre 9 Jahre

Eveline 56 FHS BA 70% 11.5 Jahre 7 Jahre

Tina 30 FHS BA 45% 1 Jahr 10 Jahre

Miriam 47 FHS BA 60% 9 Jahre 7 Jahre

Maria 52 Ho6here Fach- 80% 2.5 Jahre 10 Jahre
schule

Quelle: Eigene Datenerhebung und -auswertung im Rahmen des Dissertationsprojekts.

- Konstruktion professioneller Identitat

Die Schulsozialarbeiterinnen der vierten Gruppendiskussion weisen keinen einheitlichen
Ausbildungsweg auf. Maria und Carmen sind ausgebildete Lehrerinnen und Miriam hat
im Theaterbereich gearbeitet, Barbara ist ausgebildete Jugendarbeiterin und Eveline So-
zialpadagogin. Miriam und Eveline haben sich bewusst fiir die Schulsozialarbeit entschie-
den, wahrend Carmen und Maria eher durch Zufall zur Schulsozialarbeit kamen. Miriam,
Tina und Barbara schatzen die Flexibilitat im Berufsfeld sowie das selbstandige Arbeiten
(GD4, Absatz 20-24).

Miriam: Und viel Freiheit zum Selbergestalten. Das war vor allem das Wichtigste.

Tina: Das war flr mich auch ein grosser Teil, den es ausgemacht hat. Zu wissen, man
kann es wie selber auch pragen und ein wenig das Gewicht dort setzten, wo man
kann und mag und wo es Sinn macht. Und aber auch ein wenig, es ist halt zu an-
genehm, um es mit den eigenen Kindern zu vereinbaren. Also ja

Alle: ja
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Tina: das ist halt auch eine gewisse Motivation oder

Alle: ja, ja, das darf auch sein.
Im eingangs gefuhrten Gesprachsausschnitt wird deutlich, dass sich die Schulsozialarbei-
terinnen der vierten Gruppe einig darin sind, dass die Selbstandigkeit ein wichtiger Mo-
tivationsgrund ist, in der Schulsozialarbeit zu arbeiten. Miriam schétzt insbesondere die
«Freiheit zum Selbergestalten». Tina ergénzt, dass die Schulsozialarbeit durch diese Frei-
heit auch die Moglichkeit hat, das Handlungsfeld entsprechend den eigenen Fahigkeiten
zu pragen und Schwerpunkte zu setzten. Die Vielféltigkeit, Kreativitat und Prévention
wurde von den Schulsozialarbeiterinnen als positiv genannt. Bei Miriam, Tina und Car-
men waren es private Erfahrungen (Mobbingerfahrungen in der Schulzeit) und die Még-
lichkeit zur Vereinbarung von Familie und Beruf, die sie motiviert haben, in der Schulso-
zialarbeit zu arbeiten. Zudem werden das schulische Setting und in dem Zusammenhang
insbesondere die Schulferien als Motivationsgrund hervorgehoben. Des Weiteren werden
von den Schulsozialarbeiterinnen das komplexe und gleichzeitig spannende Berufsfeld

sowie der Kontakt mit Adressat_innen hervorgehoben.

Auf die einleitende Frage nach dem professionellen Selbstverstdndnis in Verbindung mit
den zur Auswahl gestellten Bildern zeigt sich, dass bei den Schulsozialarbeiterinnen der
vierten Gruppendiskussion der Unterstiitzungsgedanke und die anwaltschaftliche Vertre-
tung der Schuler_innen als besonders wichtig eingeschatzt werden. Die Schulsozialarbeit
bildet in dem Sinn das Pendant zur Schule und setzt sich in erster Linie fiir die sozialen
Bedurfnisse der Adressat_innen ein (GD4, Absatz 36).

Barbara: Also einerseits der Léwe, der so ehm >lacht< ja der der brillt hier so, das wiirde

ich jetzt nicht so sagen, aber so, ich verstehe das so als miihsam sein, hartnéckig

sein, ehm dem Kind helfen, Gehor zu verschaffen oder auch Eltern. Einfach so

ein wenig an Missstande oder ungiinstig unguten Situationen dran zu bleiben.

Ehm und da hilft der Léwe so ein wenig, ehm darauf aufmerksam zu machen,

dass da noch irgendetwas im Unguten ist.
Gemaéss Barbara verkorpert der Lowe die wichtige Rolle der Schulsozialarbeit als anwalt-
schaftliche Vertretung der Kinder und Eltern. Die Schulsozialarbeit ist ihrer Ansicht nach
dafiir da, auf Missstande hinzuweisen und bei der Losungsfindung zu helfen. Maria ist
derselben Ansicht und sieht eine zentrale Aufgabe ihrer Rolle als Schulsozialarbeiterin
darin, auch einmal «die Kehrseite von der Medaille zu suchen und zu finden und eh 6f-
fentlich zu machen» (GD, Absatz 40).
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Auf die einleitende Frage nach dem professionellen Selbstverstandnis beziehen sich die
Schulsozialarbeiterinnen auf viele verschiedene Bilder und verknupfen sie mit Eigen-
schaften, welche sie in der Schulsozialarbeit zentral finden. Die Bergfiihrenden stehen
sinnbildlich fur Hilfe, Unterstlitzung und Begleitung von Personen Uber eine bestimmte
Zeit in ihrem Leben, der Leuchtturm steht fur Stltze und Halt in schwierigen Zeiten und
die Zugvogel verkorpern die Freiheit der Methodenvielfalt. Carmen verwendet den Kom-
pass als Symbolbild dafir, dass sie selbst noch auf der Suche nach ihrem Berufsverstand-
nis ist (GD4, Absatz 42).

Carmen: [...] fir mich personlich, also weil ich einfach noch nicht lange in diesem Be-

rufsfeld jetzt tatig bin. Das merke ich, dass ich immer wieder so ehm bei mir

auch mich, das, ja spricht mich an, dass ich so schaue, wo gehe ich hin, was ma-

che ich jetzt, also in welche Richtung gehe ich, wenn etwas kommt, was ist jetzt

ehm auch ja, auch noch dran bin an diesem Suchen, auch mein Berufsverstand-

nis. Auch wenn ich schon langer ehm, immer wieder mit dem konfrontiert bin.

Jetzt, wo ich praktisch arbeite, merke ich, ist es noch einmal ganz etwas anderes.
Carmen ist noch nicht lange in der Schulsozialarbeit tatig und ist der Ansicht, dass sie
selbst noch auf der Suche nach ihrem Berufsverstandnis ist. Interessant ist die Aussage
«jetzt, wo ich praktisch arbeite, merke ich, ist es noch einmal ganz etwas anderes». Ob-
wohl sie schon langer und in der Ausbildung immer wieder mit dem Thema der professi-
onellen Identitat konfrontiert wurde und sich damit auseinandergesetzt hat, ist es in der
Praxis, im professionellen Alltag etwas anderes. lhrer Ansicht nach wird die professio-
nelle Identitat im Alltagshandeln und in der Arbeit mit Adressat_innen herausgefordert
und verandert sich. Zentrale (Charakter-)Eigenschaften fur Schulsozialarbeitende sind
Empathie, Sensibilitdt und Offenheit, Kommunikationsfahigkeit, Lern- und Verénde-
rungsbereitschaft sowie Konflikt- und Kritikfahigkeit. Von Miriam und Carmen wird die
Relevanz der neutralen Haltung gegenuber den Nutzer_innen sowie Kooperations-
partner_innen der Schulsozialarbeit betont (GD4, Absatz 221-231).

Miriam: Also, ich glaube, eine grosse ehm, wirklich ein grosser Aspekt ist immer wieder,

in dieses Neutrum hineinzukommen, die neutrale Haltung. Also das sehe ich

auch oder, wenn eine Lehrperson irgendwie von einer Klasse erzahlt, wie

schwierig dass die sind und dann musst du vor diese Klasse. Und wenn du mit

dieser Haltung, die du gehdrt hast, vor diese Klasse stehst, hast du eigentlich

schon verloren. Und dasselbe gilt ja eigentlich auch, wenn du gerade auf Anhieb

nicht den Zugang findest zu einer Lehrperson, (.) ist glaube ich so das A und O,

das nicht zu werten. Und nicht immer auf sich zuriick zu beziehen.
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Alle:

Miriam:

Carmen:

Eveline:

Carmen:

Eveline:

Carmen:

Eveline:

L mhm
Und das ist so der Punkt, bei dem ich wie merke als Schulsozialarbeiterin bist du
wirklich herausgefordert, einen guten Boden zu schaffen. [...].
Ja, es ist mir eben eingefallen, als du gesagt hast, weisst du, das Unvoreingenom-
mene. Und das ist ja auch etwas, das das Arbeit ist, finde ich, immer wieder.
Lmhm, mhm
Und das ist mir einfach so geblieben, bei dem ich finde, ja genau, also so, das
war glaube ich, was man mitbringen muss. Und das ist, finde ich schon auch et-
was, aber das du nicht einfach nur hast, also, ich finde das ist etwas, das immer
wieder auch-

L Mhm, jaja. Und wir haben alle so Biographien oder mit Schule ehm
und Lehrpersonen selber ja und und ich de-, also das, was du davor so geschil-
dert hast, das ehm so auch kritisch gegentiber Lehrpersonen sein, das das ist mir
auch schon begegnet, das habe ich manchmal selber auch, aber punktuell denke
ich und verlasse es wieder, weil ich

Lja sicher, das habe ich auch also >lacht<
aber ich weiss, was du meinst und manchmal ist es auch, ist so ein Groove da,
dass man findet, die sehen es sowieso alle einfach so, und das ist nicht ok und
das wirde ich, habe ich auch das Gefiihl, das kann man nicht brauchen in dieser

Tatigkeit als Schulsozialarbeit.

Fur die professionelle Haltung von Schulsozialarbeitenden ist es geméss Miriam wichtig,

sich von bestehenden Vorurteilen gegeniiber Adressat_innen der Schulsozialarbeit zu dis-

tanzieren und mit einer moglichst neutralen Haltung in die professionelle Praxis einzu-

steigen. Diese neutrale Einstellung ist nicht etwas, das eine Person hat, sondern etwas,

das man erlernen und sich aneignen muss. Des Weiteren werden die Kooperationsfahig-

keit sowie die Selbstédndigkeit und Organisationsfahigkeit von den Schulsozialarbeiterin-

nen der vierten Gruppe hervorgehoben. Im Zusammenhang mit der Kooperationsarbeit

benennt Barbara auch die Relevanz zur Rollenklarung wie der folgende Gesprachsaus-
schnitt zeigt (GD4, Absatz 50-53):

Barbara:

Alle:

Barbara:

Ich finde Rollenklarheit ex- oder die Fahigkeit zur Rollenklarheit >lacht< extrem
wichtig,

mhm, MHM, mhm

dass man nicht plétzlich irgendwelche Auftrage am Hals hat, die nicht zu einem
gehoren >lachen<, die sonst irgendjemandem waren. Ehm, ja so, gerade weil
man mit so vielen verschiedenen Personen zu tun hat, auf auch unterschiedlichen
Ebenen und auch in verschiedenen Beziehungen, oder also die Lehrpersonen die,
mit ihnen habe ich manchmal in einem Pausengespréch, in dem Sinn kollegial zu

tun, aber dann in einem anderen Kontext wieder professionell, so. Und dort sich

137



seiner Rolle bewusst sein zu kénnen, das finde ich sehr wesentlich, um ehm, ja
um diese Arbeit gut machen zu kénnen, so.
Eveline: Das denke ich auch, das mit der Rolle ist sehr zentral, weil man, weil man fr

alle, also fiir die unterschiedlichsten Klienten-Gruppen oder einfach Personen-

gruppen, die von Kindern, Giber Erwachsene und Lehrperson, Schulleitung, wie

ansprechbar bleiben muss und und vertrauenswiirdig in dem Sinn, dass man mit-

einander zusammenarbeiten will, um irgendetwas zu erarbeiten oder zu beheben,

oder was es dann ist.
Die Rollenklarung ist gemass Barbara darum so wichtig, damit sie als Schulsozialarbei-
terin nicht plotzlich Auftrdge zugewiesen bekommt, die gar nicht zu ihrem Aufgabenge-
biet gehdren. Dies scheint ein allen bekanntes Problem in der Schulsozialarbeit zu sein,
wie sich durch die Zustimmung der anderen Schulsozialarbeiterinnen herausstellt. Eve-
line erganzt, dass die Rollenklarung in der Schulsozialarbeit auch dadurch zentral ist, weil
sie es mit unterschiedlichen Personengruppen zu tun hat, die jeweils wiederum mit unter-
schiedlichen Anforderungen und Anliegen an die Schulsozialarbeit herantreten. Fir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit und im Hinblick darauf, dass etwas Gemeinsames erarbei-
tet werden kann, ist die Schulsozialarbeit stets aufgefordert, die eigene Rolle zu reflek-

tieren.

Hinsichtlich der professionellen Fremdwahrnehmung der Schulsozialarbeit haben die
Schulsozialarbeiterinnen der vierten Gruppe die Erfahrung gemacht, dass es eine gewisse
Angewdhnungs- und Kennenlernphase braucht, bevor sich die Lehrpersonen sowie die
Kinder und Jugendlichen an die Schulsozialarbeit wenden. Die Schulsozialarbeit muss
sich erst einmal unter Beweis stellen. Als positive Erfahrung werten die Schulsozialar-
beiterinnen, wenn sie von den Speziallehrkraften als Kooperations- und Austauschpart-
nerinnen, von den Eltern als neutrale Beratungsstelle, von den Lehrpersonen als Entlas-
tung und von den Kindern und Jugendlichen als Unterstiitzung wahrgenommen werden.
Carmen, Barbara, Eveline und Tina weisen jedoch auch auf weniger positive Erfanhrungen
hin. Beispielsweise wenn Lehrpersonen die Schulsozialarbeit als Konkurrenz, unndtig,
storend und zeitaufwandig wahrnehmen, oder wenn Eltern den Einbezug der Schulsozi-
alarbeit als schlimm oder negativ definieren (GD4, Absatz 99-108).
Carmen: [...]. Also das ist auch eine Aussenwahrnehmung oder, dass dann, dass sie dann
das Gefiihl haben, das ist dann etwas, das ganz schlimm sein muss, wenn man
uns dann beizieht also. Und ja ich denke, das hat auch mit halt der Aufbausicher-

heit zu tun. oder mit mit einem Kontakt einmal oder oder ehm (2) mit ehm Be-

rihrungsangsten sicher auch. Oder das Gefiihl haben, ah wenn mein Kind mit

138



der Schulsozialarbeiterin in Kontakt ist, dann wenn das die Reihe macht, also
wenn das die Runde macht, dann finden die vielleicht, ich habe ein sehr schlim-
mes Kind. Also ich denke, das ist auch so eine Aussenwahrnehmung, die doch
auch da ist.
Barbara: Und dazu auch noch so von Kindern selber, wenn es jetzt speziell wichtig ist,
dass es die anderen nicht mitbekommen, weil sie sonst die mit den Problemen
sind. Also schon auch, zur Schulsozialarbeit geht man nur, wenn man grosse
Probleme hat, so. Das erlebe ich auch noch.
Eveline: Und das nimmt zu in der Oberstufe, wiirde ich sagen
Alle: >lachen<
Eveline: Also so Mi- Unterstufe Mittelstufe, dort
Barbara: L ist es viel unbefangener, nicht wahr?
Eveline: geht man ganz unbeschwert oder zumindest kommt man gerne, habe ich so den
Eindruck
Barbara: mhm
Eveline: und dann wird es uncool. Also bei den meisten wiirde ich so sagen. Bei wenigen
nicht, aber bei den meisten. Und ich habe, also mich diinkt es auch, es ist eine
Riesenpalette von wegen wie wir wahrgenommen werden.
Alle: mhm
Im Gespréachsausschnitt wird darauf hingewiesen, dass die Schulsozialarbeit mit einer
«Riesenpalette» an Fremdwahrnehmungen konfrontiert ist. Bei den Eltern, wie auch bei
den Kindern und Jugendlichen ist der Besuch bei der Schulsozialarbeit teilweise auch mit
Scham verbunden. Carmen beschreibt an einem Beispiel im Kindergarten, dass die Eltern
den Einbezug der Schulsozialarbeit als tibertrieben und etwas Schlimmes wahrgenommen
haben, was die Reaktion der Eltern verdeutlicht: «ah nein, also also doch nicht DIE muss
doch nicht kommen, das ist doch nicht so schlimm, oder». Die Eltern verbinden den Be-
such bei der Schulsozialarbeit mit der Befiirchtung, dass ihr Kind als Problemkind abge-
stempelt wird. Barbara hat die Erfahrung gemacht, dass auch Kinder nicht mochten, dass
ihre Mitschiler_innen erfahren, dass sie zur Schulsozialarbeit gehen, weil sie sonst als
«die mit den Problemen» wahrgenommen werden. Eveline stimmt Barbara zu und prézi-
siert, dass diese Haltung mit zunehmendem Alter der Kinder ansteigt. Wahrend Schi-
ler_innen der Unterstufe ungezwungener und gerne die Schulsozialarbeit aufsuchen, wird
der Besuch bei der Schulsozialarbeit von den Jugendlichen der Mittelstufe zunehmend
als «uncool» wahrgenommen. Das Alter hat nicht nur bei den Kindern einen Einfluss auf
die Nutzung der Schulsozialarbeit, sondern auch bei den Lehrpersonen. Barbara und Eve-
line erleben bei den jlngeren Lehrpersonen eine grossere Offenheit gegenuber der

Schulsozialarbeit als bei &lteren Lehrpersonen, welche der Schulsozialarbeit teilweise mit
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einer ablehnenden Haltung im Sinne von «das brauche ich nicht, das habe ich schon im-
mer selber gemacht» (GD4, Absatz 201) gegenibertreten. Tina kritisiert in dem Zusam-
menhang, dass die Schulsozialarbeit oft zu spat hinzugezogen wird und ihre Handlungs-
maoglichkeiten dadurch begrenzt sind. Eveline hat das Gefuhl, dass die Adressat_innen
teilweise im Unklaren dartuber sind, was die Schulsozialarbeit genau macht. Dabei hat sie
schon die Erfahrung gemacht, dass sie von der Schulleitung als Gefahr wahrgenommen
wurde und die Eltern hatten das Gefuhl, von ihr kontrolliert zu werden. Im Zusammen-
hang mit der Fremdwahrnehmung spielt das Machtverhaltnis zwischen den Professionen
eine zentrale Rolle. Die befragten Schulsozialarbeiterinnen werden in der Praxis immer
wieder herausgefordert, sich gegenuber den Lehrpersonen und vor allem der Schulleitung
zu positionieren und ihre Aufgaben respektive ihren Auftrag zu klaren. Dabei wird die
Kommunikation mit den professionellen Kooperationspartner_innen als zentraler Faktor
angesehen (GD4, Absatz 18-20).
Miriam: Und ich habe mir immer so ein wenig das vorgestellt wie, wir sind die Narren
am Konigshof, die dirfen am Konig, das ware der der eh
Eveline: L >lacht<
Miriam: L der Schulleiter eigentlich
auch immer so ein wenig auch sagen auf eine gute diplomatische Art, was nicht
lauft. Was ja ein Narr am Konigshof sehr oft auch gemacht hat. Er musste ein-
fach aufpassen, sonst hatte er den Kopf ab. Und so ist es dhnlich so von der Rolle
her, und so habe ich mir das immer ein wenig vorgestellt, [...].
Miriam vergleicht und beschreibt das Schulsetting mit der Situation an einem Konigshof.
In der Beschreibung wird auf das ungleiche Machtverhaltnis zwischen Schulsozialarbeit
und Schule angespielt. Miriam sieht die Rolle der Schulsozialarbeit darin, auf Missstande
an der Schule aufmerksam zu machen und vergleicht dies mit der Rolle eines Narren an
einem Konigshof. Die Aussage «Er musste einfach aufpassen, sonst hatte er den Kopf
ab» zeigt, dass Narr und Konig respektive Schulsozialarbeit und Schulleitung machttech-
nisch nicht gleichberechtigt in der Schule aufgestellt sind. Diese Ansicht teilt auch Eve-
line und hat an ihrer Schule folgende Erfahrung gemacht (GD4, Absatz 109):
Eveline: Das muss ich jetzt noch feststellen, dass ich zwischendurch, wenn ich fachlich
der Schulleitung etwas darlege, warum das jetzt zum Beispiel das Vorgehen ehm
s0 (.) aus meiner Sicht ehm passend oder adaquat ware, dass dass die Schullei-
tung sich in ihrer Autoritat ehm untergraben fiihlt. Und ich sage, das ist aus mei-

ner Fachposition heraus empfehle ich das und dort sage ich nicht, aber weil ich

mehr weiss und Erfahrung habe warum das jetzt das VVorgehen richtig ist. Und
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das scheint mir schon, das ist eine ein ewiges Thema, ehm wie komme ich der

Schulleitung auch immer noch riiber oder wie verstehen sie die Schulsozialar-

beit. Da habe ich auch das Gefiihl, das braucht noch l&nger, dass man das wirk-

lich als Fachstelle ehm wirklich auch so versteht, wie sie sich versteht.
Das Zitat von Eveline nimmt ebenfalls Bezug auf die Art und Weise, wie die Schulsozi-
alarbeit die Schulleitung auf Problemsituationen an der Schule hinweist. Auch sie verfolgt
die Strategie der diplomatischen Kommunikation, damit sich die Schulleitung nicht in
ihrer Autoritat untergraben fiihlt. Das Beispiel von Eveline zeigt auf, dass die Position
der Schulsozialarbeit in der Schule nicht der einer unabhdngigen und gleichgestellten
Fachstelle entspricht. Darauf verweist sie auch deutlich am Ende des Zitats. Die Rolle der
Schulleitung wird von allen Schulsozialarbeiterinnen als zentral eingeschétzt, wenn es
um die Positionierung und Profilierung der Schulsozialarbeit in der Schule geht. Die Ak-
zeptanz und Anerkennung durch die Lehrpersonen und die Schulleitung ist essentiell fur
die erfolgreiche Integration der Schulsozialarbeit, fiir die Erbringung des Arbeitsauftrags
und fur eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Schule und Schulsozialarbeit. Tina
hat die Erfahrung gemacht, dass insbesondere die Niederschwelligkeit wegen der man-
gelnden Akzeptanz seitens der Lehrpersonen und der Schulleitung leidet. Miriam, Car-
men, Eveline und Maria weisen in dem Zusammenhang auf den Fihrungsstil der Schul-
leitung hin. Eine positive Einstellung der Schulleitung gegeniiber der Schulsozialarbeit
ist ausschlaggebend dafir, ob die Schulsozialarbeit wahrgenommen und genutzt wird.
Ohne den Riickhalt der Schulleitung wird der Zugang zu den Lehrpersonen erschwert und
die Zusammenarbeit verunmoglicht. Im weiteren Verlauf des Gesprachs weisen die
Schulsozialarbeiterinnen in mehreren Beispielen darauf hin, dass die Lehrpersonen teil-
weise nicht wirklich wissen, was die Schulsozialarbeit macht und wie ihre Rolle an der
Schule einzuschétzen ist. Bei Miriam und Maria dusserte sich die Unkenntnis der Lehr-
personen dadurch, dass sie der Schulsozialarbeit mit Misstrauen begegneten. Als ein for-
derlicher Faktor fur eine gelingende Integration der Schulsozialarbeit wird die einheitli-
che Organisationsstruktur der Schulsozialarbeit gesehen. Dazu gehdrt insbesondere, eine
Leitung mit einem sozialarbeiterischen Hintergrund oder zumindest sozialarbeiterischen
Kenntnissen. Fur Miriam und Maria ist die Sichtbarkeit der Schulsozialarbeit zentral, da-
mit die Schulsozialarbeit (positiv) wahrgenommen wird. Dabei ist die Prasenz im Schul-
haus sowie der Standort des Biros der Schulsozialarbeit ausschlaggebend: je zentraler
die Schulsozialarbeit im Schulareal verortet ist, desto besser wird sie von den Schiiler_in-

nen wahrgenommen und bericksichtigt. In der vierten Diskussionsgruppe wird die
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Présenz der Berufsverbande in der professionellen Praxis als schwach empfunden.
Dadurch haben sich alternative Gefasse durchgesetzt, die zur professionellen Unterstut-
zung hinzugezogen werden. Beispielsweise Eveline war friiher bei der Gewerkschaft ak-
tiv und sieht dort Unterstltzungspotential, wahrend sich Miriam die professionelle Un-
terstlitzung in der Teamarbeit holt. Die Schulsozialarbeiterinnen sind sich jedoch einig,
dass es gerade zur Legitimation des noch jungen Handlungsfelds der Sozialen Arbeit ei-
nen Berufsverband braucht. «Berufsverband ist insofern schon auch wichtig, damit die
Schulsozialarbeit ein Gewicht bekommt» (GD4, Absatz 260). Einerseits treten die Be-
rufsverbande als politisches Sprachrohr auf, andererseits sind sie zur Profilierung und
Vereinheitlichung der Profession zentral. Die Schulsozialarbeiterinnen der vierten
Gruppe gehen kaum auf professionelle Reflexionsformen ein. Eveline findet Interventio-
nen zur professionellen Weiterentwicklung hilfreich, diese sind jedoch ressourcentech-
nisch kaum moglich in ihrem Fall. Miriam und Maria reflektieren ihr professionelles Han-
deln jeweils in den Teamsitzungen. Zudem schatzt Miriam den interdisziplinaren Aus-
tausch mit den Speziallehrkréaften. Miriam, Carmen, Eveline und Tina sind sich einig,
dass fur eine gelungene Integration der Schulsozialarbeit eine unvoreingenommene und
neutrale Haltung wichtig ist. Miriam, Maria, Eveline und Barbara finden den Einzelkdmp-
ferinnenstatus, den sie als Schulsozialarbeiterinnen in ihren Schulh&usern haben, schwie-
rig, da sie jeweils auf sich allein gestellt sind und sich nicht direkt mit anderen Professi-

onskolleg_innen beraten kénnen.

- Geschlechterkonstruktionen

Ausgehend von der Frage, welche Rolle Geschlecht in der Profession Schulsozialarbeit
hat, tauschen sich die Diskussionsteilnehmerinnen auf verschiedenen Ebenen uber ihre
Erfahrungen zu dem Thema aus. Als erstes wird die geschlechterspezifische Verteilung
im Berufsfeld diskutiert. Wahrend Tina in einem reinen Frauenteam arbeitet, sind die
anderen in geschlechtergemischten Teams tatig. Die Schulsozialarbeiterinnen weisen auf
Probleme hin, die ihrer Ansicht nach durch die numerische Minderheit der Manner im
Handlungsfeld entstehen. Ein Problem bildet beispielsweise das Fehlen von gleichge-
schlechtlichen Ansprechpersonen fir Jungen, insbesondere bei Themen wie Sexualitat
und Pubertét. Auch die fehlende Vorbildrolle fir Buben in der Unterstufe wird als prob-
lematisch gesehen. In der Diskussion um das Geschlechterverhaltnis in der Schule und
der Schulsozialarbeit beziehen sich die Diskussionsteilnehmerinnen auf geschlechtsspe-

zifische Verhaltensweisen und Geschlechterstereotypisierungen (GD4 Absatz 291).
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Miriam: Und das ist ganz bewusst gewahlt, so die dieses Gendermassige. Ehm es ist

schon die Tendenz ist eher, die Méanner in der Oberstufe und Frauen also viele

gemischt auch und ehm, sonst Frauen eher auch in den Unterstufen so. Ich

denke, das hat auch ein wenig mit dem zu tun, so wenn sie kleiner sind eher noch

ein wenig das Bemutternde und in der Oberstufe eher das Herausfordernde, also

wenn man das so, ich kann auch herausfordernd sein aber einfach im Sinn von,

so das ein wenig nattrliche, das man sich eher bei Frau oder Mann abholt.
Gestitzt auf eine biologische Argumentation schreibt Miriam Frauen mit den «bemut-
ternden» Fahigkeiten die soziale flrsorgerische Tatigkeit von Natur aus zu. Wahrend
Manner natirlicherweise eher fir herausfordernde Situationen gemacht sind. Eveline ver-
weist auf die Verzahnung und gegenseitige Beeinflussung (verschiedener) sozialer Kate-
gorien (wie Geschlecht, Herkunft, Alter oder Religionszugehorigkeit). Sie hat die Erfah-
rung gemacht, «dass gerade bei Migrations- ehm Kindern und Eltern vor allem, wollen
teilweise Moslem-Eltern wollen, dass ihre Tochter, die so in der Pubertét sind, zu mir
kommen und nicht zum jungen Schulsozialarbeiter» (GD4, Absatz 295). Hier iberschnei-
den sich die Kategorien Geschlecht, Religionszugehdorigkeit und Alter. Die geschlechter-
spezifische Beratung wird teilweise auch von den Schulleitungen und Lehrpersonen ge-
wiinscht und organisiert, ohne dass Schiler_innen einen spezifischen Wunsch geédussert
haben. Die geschlechtsspezifische Beratung von Kindern und Jugendlichen wird auch
unter den Schulsozialarbeiterinnen der vierten Gruppe diskutiert. Die Diskussionsteilneh-
merinnen sind sich diesbeziglich allerdings uneinig. Die einen sind der Ansicht, dass es
besser ist, wenn Médchen von Frauen und Buben von Ménnern beraten werden, andere
wiederum sind der Ansicht, dass eine Cross-Gender-Beratung bevorzugt werden sollte.
Eveline und Maria dussern sich dahingehend, dass es fir einige Jungs, und gerade in der
Oberstufe, wiinschenswert ist, wenn sie von einer Frau beraten werden. Maria hingegen
ist der Ansicht, dass sie als Frau bei gewissen Themen nicht die richtige Ansprechperson
far Jungs ist (GD4, Absatz 303-307).

Maria:  Die haben irgendwie das Gefhl, wie so beschiitzt zu werden, das werden wir
eigentlich am besten von einer Frau. Das finde ich noch lustig. // Ich finde jetzt
in meinem Arbeitsalltag, diesen Geschlechteraspekt nicht so wichtig. Ich meine,
ich finde es schdn, wenn es auch einmal, wenn man ab und zu einen Mann sieht
beruflich so. Vielleicht dass das Welthild ein wenig stimmt oder. Die Welt be-
steht nicht nur aus Frauen. Mir mir fehlt es manchmal ein wenig, ich mache auch
S0 so, du sagst dem Mut-Gruppe oder?

Miriam: Mhm
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Maria: Ich sage dem Léwenmadchen, ich mache es ausschliesslich mit Madchen. Ich
wirde es eigentlich auch gerne mit Jungs machen, aber da habe ich das Gefiihl,
nein das geht nicht.
Alle: mhm
Maria: Ich kann nicht einen Kurs anbieten, um um Jungs in ihrem in ihrem ehm in ihrer
Selbstwahrnehmung zu starken, das musste ein Mann machen. Und darum ma-
che ich es einfach nicht. Darum gibt es solche Kurse nicht in meinem Schulkreis,
vorlaufig.
Obwohl Maria zu Beginn des Gesprachsausschnitts der Ansicht ist, dass Geschlecht im
professionellen Alltag nicht so wichtig ist, sagt sie kurze Zeit spater, dass sie als Frau
nicht mit Buben an ihrer Selbstwahrnehmung arbeiten kann, «das misste ein Mann ma-
chenx. Es findet eine geschlechtliche Selbst- und Fremdverortung statt. Maria identifiziert
sich in ihrer Aussage eindeutig als Frau. Dabei wird deutlich, dass sich ihre Selbstwahr-
nehmung grundsétzlich von der Selbstwahrnehmung der von ihr identifizierten Buben an
der Schule unterscheidet. Geschlecht ist dabei scheinbar das Hauptunterscheidungsmerk-
mal. Im Zusammenhang mit Geschlecht wurden die Stellenausschreibungsprozesse, res-
pektive die Stellenneubesetzungen, thematisiert, bei denen Geschlecht eine Rolle spielt.
Wobei die Schulsozialarbeiterinnen der Ansicht sind, dass geschlechterspezifische Vor-
selektionierungen im Auswahlprozess zu Ungleichbehandlung und Ungleichheit im
Handlungsfeld fihren kénnen. Dies geschieht beispielsweise, wenn die Bevorzugung von
Ménnern in der Stellenausschreibung nicht explizit festgehalten wird und qualitativ gute

Bewerbungen von Frauen nicht beachtet werden.

6.3 Komparative Analyse der Gruppendiskussionen nach zentralen Themen

Die vier Gruppendiskussionen eréffnen einen Einblick in den Inhalt der professionellen
Identitatskonstruktion als Schulsozialarbeiter_in sowie in die Rolle von Geschlecht in der
Schulsozialarbeit und bei den Berufsakteur_innen. In der komparativen Analyse riicken
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den beiden Themenfeldern in den Fokus. Dabei
ist es das Ziel, Gbergeordnete Orientierungsmuster sichtbar werden zu lassen. Die Ana-
lyse der Frage hinsichtlich der Konstruktion professioneller Identitat von Schulsozialar-
beitenden gliedert sich entlang von vier Schwerpunkten. Professionelle Identitat wird ei-
nerseits durch das professionelle Selbstverstandnis der Professionsangehérigen konstru-
iert. Als erstes wird der Fokus auf die Ergebnisse zum professionellen Selbstverstandnis
von Schulsozialarbeitenden gelegt. Andererseits wird die professionelle Identitat von pro-

fessionellen Fremdwahrnehmungen geprégt. Der zweite Fokus liegt daher auf der Frage,
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von welchen Fremdwahrnehmungen die Schulsozialarbeitenden ausgehen. Die Arbeit
wird in einem sozialen Kontext ausgefuhrt, der das professionelle Handeln und damit
auch die professionelle Identitat formten. In der Interaktion mit anderen treffen Selbst-
und Fremdwahrnehmungen aufeinander und fordern eine permanente Passungsarbeit, die
die professionelle Identitat formt. Den dritten Fokus bildet dementsprechend die Analyse
solcher Situationen in der professionellen Praxis. Die Frage nach der Rolle von Ge-
schlecht im professionellen Denken und Handeln von Schulsozialarbeitenden wird im
vierten Schwerpunkt diskutiert. Geschlechterkonstruktionen werden dabei auf der Ebene
der Profession und Professionalitat sowie auf der Ebene des Umgangs mit den Adres-
sat_innen der Schulsozialarbeit dargestellt. Im Folgenden werden die zentralen Ergeb-

nisse entlang der vier Schwerpunkte gruppenvergleichend beschrieben.
6.3.1 Professionelles Selbstverstandnis

Zu Beginn der Gesprache wird die Frage nach der professionellen Identitat zunéchst auf
die individuelle professionelle Selbstwahrnehmung der Schulsozialarbeitenden bezogen.
Im Kontext der biografischen Erfahrungen und persénlichen Kompetenzen beschreiben
die befragten Schulsozialarbeitenden ihre subjektive Vorstellung professioneller Identi-
tat. Die Schulsozialarbeitenden der vier Gruppen weisen keinen einheitlichen professio-
nellen Ausbildungsweg auf. Bis auf Denise und Philippe haben alle bereits in einem an-
deren Bereich der Sozialen Arbeit gearbeitet. Andere kamen erst auf dem zweiten Bil-
dungsweg zur Schulsozialarbeit, wie beispielsweise Mathias, der gelernte Mechaniker,
oder Cornelia, die als Lehrerin gearbeitet hat. Die Mehrheit der befragten Schulsozialar-
beitenden gibt an, dass sie durch Zufall zur Schulsozialarbeit gekommen sind. Bei den
anderen, wie beispielsweise auch Claudia, «war es ein sehr bewusster Entscheid fiir die
Schulsozialarbeit» (GD1, Ansatz 20). Die Aussagen auf die Frage nach der Berufswahl-
motivation zeigen, dass der Zugang zur Schulsozialarbeit bei den befragten Schulsozial-
arbeitenden stark durch biografische Einflisse gepragt ist. Erfahrungen aus der Kindheit,
vorangehende Berufserfahrungen oder die familidre Lebenssituation beeinflussen die

subjektive Konstruktion professioneller Identitat.
Berufswahlmotivation

Der Zugang zur Schulsozialarbeit ist bei den befragten Schulsozialarbeitenden mehrheit-
lich intrinsisch motiviert. Am meisten wurden von den Schulsozialarbeitenden in allen

vier Gruppendiskussionen der Kontakt und die Arbeit mit den verschiedenen
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Adressat_innen im Bildungswesen als Motivationsgrund genannt. «Also wirklich eine
breite Mischung von Kindern und Lehrern und Eltern» (GD1, Absatz 11). Insbesondere
die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen wird als motivierend und befriedigend empfun-
den. Personliche Erfahrungen und Situationen aus der Kindheit und Jugend sowie Berufs-
erfahrungen in anderen Bereichen spielen ebenfalls eine Rolle bei der Berufswahl. Wie
beispielsweise bei Miriam aus der dritten Gruppendiskussion, die in ihrer Schulzeit von
Mobbing betroffen war. Diese Erfahrung hat sie spater dazu bewogen, sich fur die
Schulsozialarbeit zu interessieren und sich darin auszubilden. Eng verbunden mit der be-
wussten Berufswahl sind Berufserfahrungen in anderen Berufsfeldern. Eveline aus der
vierten Gruppe hat sich in ihrer vorangehenden Beschéftigung im Sozialdienst Erfahrun-
gen und Wissen angeeignet, die sie in der Schulsozialarbeit einsetzen kann. Erfahrung im
Beruf zu sammeln heisst auch, zu realisieren, was einem weniger oder nicht zusagt. Mit
der Schulsozialarbeit haben die Diskussionsteilnehmenden eine Beschaftigung gefunden,
in der sie langfristiger und nachhaltiger mit Kindern und Jugendlichen arbeiten kdnnen,
was sie in ihren vorherigen Tétigkeiten teilweise vermissten. Beispielsweise Cloe aus der
dritten Gruppe, die zuvor in der offenen Kinder- und Jugendarbeit tatig war, schatzt in
der Schulsozialarbeit die Moéglichkeit, etwas verandern zu kénnen und mit den Kindern
und Jugendlichen langfristig zu arbeiten. Zusatzlich zu den persoénlichen Erfahrungen,
wird die Berufswahl auch vom sozialen Umfeld beeinflusst. Bei Cloe waren es Personen
aus ihrem personlichen Umfeld, die sie dazu gebracht haben, sich fur die Schulsozialar-
beit zu interessieren, indem sie immer wieder auf Stellen im Handlungsbereich der Sozi-
alen Arbeit aufmerksam gemacht wurde. Die befragten Schulsozialarbeitenden gehen nur
punktuell auf ihren familidren und sozialen Hintergrund ein. Dieser wird nicht reflektiert
beschrieben, sondern dient bei bestimmten Themen als wertvoller Beitrag fur die eigene
professionelle Grundhaltung. Die private und familidre Lebenssituation hat einen Einfluss

auf die professionelle Identitatskonstruktion, nimmt jedoch keine dominierende Rolle ein.
Professionelle Handlungsfreiheit

Die professionelle Handlungsfreiheit und damit einhergehend die selbstandige und fle-
xible Arbeitsweise bilden weitere Motivationsgriinde, um in der Schulsozialarbeit zu ar-
beiten. Dabei betonen die befragten Schulsozialarbeitenden die Selbstédndigkeit im pro-
fessionellen Alltag und die Mdglichkeit, in Eigenverantwortung entschieden zu koénnen,
wie welcher Auftrag umgesetzt wird. Im professionellen Alltag arbeiten die Schulsozial-

arbeitenden so, als wéren sie ihre eigenen Vorgesetzten. Diese Flexibilitdt und die
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Freiheit, den Arbeitsalltag individuell und nach dem eigenen Gutbefinden zu gestalten,
bezeichnet Miriam aus der vierten Gruppendiskussion als Narrenfreiheit: «[...] es ist sehr
vielféltig, ehm, man hat nicht gerade einen eh Chef oder eine Chefin, die so unmittelbar
einem eh vorgesetzt wird. Also man hat sehr viel, ich sage jetzt einmal Narrenfreiheit»
(GD4, Absatz 18). Philippe und Udo aus der zweiten Gruppe bezeichnen die Selbstén-
digkeit mit den Worten «der eigene Chef sein». Die selbstdndige Arbeitsweise wird auch
mit der Moglichkeit verbunden, kreativ und flexibel arbeiten zu kénnen. Der professio-
nelle Alltag in der Schulsozialarbeit bietet die Mdglichkeit, die eigene Kreativitat auszu-
leben und sich im vielféaltigen Berufsfeld zurechtzufinden. Dabei wird die Komplexitat
und Vielfaltigkeit von den Schulsozialarbeitenden als positives Merkmal angesehen.

Vereinbarkeit Familie und Beruf

Neben der intrinsischen Motivation gibt es auch dussere Beweggriinde, die in den Augen
der befragten Schulsozialarbeitenden fiir eine Téatigkeit in der Schulsozialarbeit sprechen.
Beispielsweise hat die private Lebenssituation einen Einfluss auf die Berufswahl. Allem
voran wird in der Schulsozialarbeit die Mdglichkeit zur Vereinbarkeit von Familie und
Beruf als positiv hervorgehoben. Gemaéss den Erfahrungen von Nora aus der zweiten
Gruppe und Fiona aus der vierten Gruppe, lasst sich die Tatigkeit in der Schulsozialarbeit
gut mit ihren Familienleben und der Kinderbetreuung vereinbaren. Hinsichtlich der Ar-
beitszeit und dem Ferienplan orientiert sich die Schulsozialarbeit am schulischen Zyklus,
in dem sich auch die schulpflichtigen Kinder bewegen. Insbesondere fir alleinerziehende
Elternteile bildet diese Uberschneidung einen Vorteil und Iasst die Vereinbarkeit von Fa-

milie und Beruf tberhaupt zu.
Arbeitszeit

Im Zusammenhang mit dem Schulsetting und im Vergleich zu anderen Bereichen der
Sozialen Arbeit bildet die Arbeitszeit einen Motivationsgrund, in der Schulsozialarbeit zu
arbeiten. Besonders geschétzt werden die regelméssigen Arbeitszeiten sowie das Fehlen
von Wochenendeinsétzen. Im Vergleich zu anderen Bereichen der Sozialen Arbeit, wie
beispielsweise der Jugendarbeit, weist die Schulsozialarbeit geméss den Gruppendiskus-

sionsteilnehmenden demnach gute Arbeitszeitbedingungen auf.
Komplexitat und Vielfalt

Die individuelle Motivation, in der Schulsozialarbeit zu arbeiten, wird in der Praxis mit

einem komplexen und vielfaltigen Berufsfeld sowie mit hohen und teilweise
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divergierenden Anforderungen konfrontiert. Einerseits fuhrt dies bei den befragten Schul-
sozialarbeitenden zum persénlichen und professionellen Ansporn, andererseits kann sich
dies auch belastend auswirken. In allen vier Gruppendiskussionen haben die Schulsozi-
alarbeitenden ihren Arbeitsort als komplexes und vielfaltiges Handlungsfeld beschrieben.
Diese Kombination bildet geméss Greta aus der ersten Gruppe «ein interessantes Span-
nungsfeld» (GD1, Absatz 26). Obwohl die Schulsozialarbeitenden die Vielseitigkeit und
Komplexitat mehrheitlich als spannend empfinden, hat Nora teilweise auch das Gefihl
«jetzt kommt gerade alles oder miteinander. Und dann geht geht es mir an die Substanz»
(GD2, Absatz 54). In gewissen Situationen wird die Komplexitat und Vielfalt von den
Schulsozialarbeitenden auch als Belastung empfunden. Beispielsweise beim Berufsein-
stieg, was eine langere Eingewdhnungsphase fordert (GD1, Absatz 29):
Fiona:  Aber ich muss sagen, ich habe lange gebraucht, um anzukommen, langer als im

anderen Job. Und jetzt kann ich sagen, nach vier Jahren ist so das erste Mal das

Gefuhl, man ist angekommen, weil es eben so komplex ist. Und so viele Leute,

so viele Kinder, so viele Eltern, so viele Rollen. Dass man dort eine Haltung da-

hinter hat. Vor allem auch wenn wenn es die erste Schulsozialarbeiterstelle ist.
Im Vergleich zu ihrer friheren Tatigkeit in der Jugendpsychiatrie, brauchte sie in der
Schulsozialarbeit langer, um sich zwischen den verschiedenen Auftrégen, Tatigkeiten so-
wie Adressat_innen zurechtzufinden. Fiona hat demnach das Gefihlt, dass sie erst nach

vier Jahren in der Schulsozialarbeit angekommen ist.
Hilfe und Unterstiitzung

Die Inhalte des professionellen Selbstverstandnisses von Schulsozialarbeitenden bilden
die professionellen Handlungsorientierungen, zusammengestellt aus den zentralen Auf-
gaben und den zentralen Eigenschaften der Schulsozialarbeitenden. Im Zusammenhang
mit den Symbolbildern zum Einstieg in die Gruppendiskussionen und im Verlauf der Dis-
kussionen kommen die Schulsozialarbeitenden immer wieder auf die flr sie zentralen
Aufgaben der Schulsozialarbeit zu sprechen. Dabei wird die Hilfe und Unterstiitzung von
Adressat_innen der Schulsozialarbeit in allen vier Gruppendiskussionen als eine der zent-
ralen Aufgaben der Schulsozialarbeit definiert. Das Verstandnis von Hilfe und Unterstit-
zung beinhaltet, Kinder und Jugendliche, Eltern oder Lehrpersonen «iiber einen schwie-
rigen Abschnitt von ihrem Leben zu begleiten» (GD1, Absatz 35) oder im professionellen
Alltag zu unterstltzen und zu helfen, ihre eigenen Wege zu finden. Denise aus der ersten

Gruppendiskussion hat diesbeziiglich einen passenden Sinnspruch formuliert:
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«Gipfelstirmer brauchen ein Basislager und manchmal ist Schulsozialarbeit ja auch so
ein wenig so etwas, das so ein wenig Halt geben kann» (GD1, Absatz 38). Das Zitat zeigt,
dass Hilfe und Unterstiitzung von den Schulsozialarbeitenden als Hilfe zur Selbsthilfe
verstanden wird. Schiiler_innen, die sich an die Schulsozialarbeit wenden, sollen ermutigt
und unterstltzt werden, ihren eigenen Weg zu gehen. Die Schulsozialarbeit bildet dem-
nach das Basislager oder eine Konstante. Adressat_innen werden Uber eine gewisse Zeit
im Leben und in der Bewaltigung von schwierigen (professionellen) Lebenssituationen
unterstitzt. Die Schulsozialarbeit setzt sich in erster Linie fur die sozialen Bedirfnisse
der Kinder und Jugendlichen ein und bildet dadurch ein Pendant zur Schule. Dieses Rol-
lenverstandnis wird von den Schulsozialarbeitenden einerseits als Privileg, andererseits
als Pflicht wahrgenommen. Durch ihre Position im Schulsetting ist es ihnen méglich und
sehen sie es als ihren Auftrag, Lehrpersonen und die Schulleitung auf gewisse Umstéande
hinzuweisen, die von der Schule tibersehen werden oder denen zu wenig Beachtung ge-
schenkt wird. In den Gruppendiskussionen wird diese Haltung von den Schulsozialarbei-
tenden beispielsweise als «Narrenfreiheit», «Erinnerer», «Wachrdittler» definiert. Maria
sieht ihre Aufgabe darin, die «Kehrseite der Medaille zu suchen und zu finden und [...]
offentlich zu machen». Diese Aufgabe, im Sinne einer anwaltschaftlichen Vertretung fur
die Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen, wird in allen vier Gruppendiskussionen

als grundlegend angesehen.
Vernetzung und Kooperation

Die Vernetzungs- und Kooperationsarbeit ist eine Kernaufgabe der Schulsozialarbeiten-
den. Im Zentrum steht dabei, Arbeitsbeziehungen zu schaffen und Personen und Institu-
tionen miteinander zu verbinden. Dabei ist der Vernetzungs- und systemische Gedanke
zentral. Die Schulsozialarbeitenden sehen sich als Verbindungsglied zwischen den ver-
schiedenen Akteur_innen. Kooperations- und Vernetzungsarbeit umfasst sowohl Arbeits-
beziehungen innerhalb der Schule (Kinder untereinander oder mit Lehrpersonen und der
Schulleitung), wie auch ausserhalb der Schule (mit Eltern oder Fachstellen) zu praktizie-
ren. Der Vernetzungsgedanke setzt auch immer wieder die aktive Rolle der Schulsozial-

arbeit voraus. Sie muss sich engagieren und aktiv Vernetzungsarbeit leisten.
Professionelle Eigenschaften

Im Zusammenhang mit den eigenen beruflichen Starken und Schwéchen und der Frage,

was aus ihrer Sicht eine Schulsozialarbeiterin respektive ein Schulsozialarbeiter
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mitbringen muss, nennen die befragten Schulsozialarbeitenden verschiedene Alltagskom-
petenzen wie Geduld, Sensibilitat, Empathie oder Kommunikationsfreudigkeit. Folgende
sechs Oberkategorien fassen die als zentral definierten Eigenschaften zusammen: «Em-
pathie, Sensibilitat und Offenheit», «Kommunikationsfreudigkeit», «Lern- und Verande-
rungsbereitschaft», «Kooperationsfahigkeit», «Konflikt- und Kiritikfahigkeit» sowie
«Selbstandigkeit und Organisationsfahigkeit». Empathie, Sensibilitdt und Offenheit bil-
den Eigenschaften, die von den Schulsozialarbeitenden fiir die professionelle Praxis als
besonders wichtig angesehen und in den Gesprachen am meisten genannt werden. Offen-
heit und Unvoreingenommenheit sind in der Interaktion mit anderen Personen in der pro-
fessionellen Praxis ein Merkmal von Professionalitat. Insbesondere die Reflexion und
Distanzierung von Vorurteilen gegenlber Adressat_innen empfinden die Schulsozialar-
beitenden als wichtig und sie beschreiben dies am Beispiel der Arbeit mit Eltern von
Schiler_innen. In der vierten Gruppe definieren Carmen und Miriam die offene, empa-
thische und sensible Haltung als «neutrale Haltung». Sie sind der Ansicht, dass auch
Schulsozialarbeitende nicht von Vorurteilen geschitzt sind. Daher ist es umso wichtiger,
die Vorurteile und die eigene Haltung immer wieder zu reflektieren, um in eine neutrale,
offene Haltung hinein zu kommen. Nicht nur in der vierten Gruppe wird diese Thematik
intensiv diskutiert. Auch in den anderen Gruppendiskussionen wird auf die Relevanz von
Offenheit, Empathie und Sensibilitat insbesondere im Umgang und in der Zusammenar-
beit mit Lehrpersonen hingewiesen. Dabei ist die Kommunikation Voraussetzung und
Werkzeug fur den Aufbau und die Gestaltung von Arbeitsbeziehungen. Sie bildet die
Grundform professionellen Handelns in der Schulsozialarbeit. Uber das Gesprach mit
Lehrpersonen werden Vorgehensweisen geklart, Auftrage formuliert und Arbeitsbezie-
hungen aufgebaut. Die professionelle Praxis der Schulsozialarbeitenden basiert auf der
Kommunikation mit den Interaktionspartner_innen im Berufsalltag. Uber das Gespréch
kdnnen Unklarheiten aus dem Weg gerdumt und weitere Handlungsschritte eingeleitet
werden. Neben der Empathie und Kommunikation ist auch der Beziehungsaufbau und die
Kooperationsfahigkeit wichtig. Im Gesprach zwischen Nora, Ulla und Philippe aus der
zweiten Gruppe kommt zum Ausdruck, dass die Beziehungs- und Kooperationsarbeit ins-
besondere mit den Lehrpersonen zentral ist. Lehrpersonen werden als «Turoffner» fir
den Zugang zu den Kindern wahrgenommen. Die Interaktionen mit Personen aus anderen
Professionen kann schwierig sein und fordert Zeit sowie eine gewisse Lern- und Verén-
derungsbereitschaft von den Schulsozialarbeitenden. Jede Schule, jede Person und jede

Problembearbeitung sind unterschiedlich. Die Schulsozialarbeitenden sind gefordert,
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flexibel auf diese neuen Situationen einzugehen und den unterschiedlichen Settings mit
einer Lern- und Veranderungsbereitschaft zu begegnen. Die von den Schulsozialarbeiten-
den definierten professionellen Eigenschaften beziehen sich jeweils auf ihre subjektiven
Vorstellungen und Erfahrungen. Diese subjektiven Vorstellungen spielen eine wichtige
Rolle fur die erfolgreiche professionelle ldentitét, weil sie eine reflexive Grundhaltung
uber die beruflichen Erfahrungen ermdéglichen. Die Schulsozialarbeitenden sind in ihrem
professionellen Alltag stark auf das eigene Handlungsfeld orientiert. Eine allgemeine
Herausforderung fir die Schulsozialarbeitenden ist, dass sie als alleinige Vertretung ihres
Fachbereichs im professionellen Alltag auftreten. Das allein Arbeiten wird in allen vier
Gruppendiskussionen thematisiert und von den Schulsozialarbeitenden als herausfor-
dernd und teilweise als belastend wahrgenommen. Obwohl das selbstédndige Arbeiten von
den Schulsozialarbeitenden einerseits geschatzt wird, fehlen ihnen andererseits der pro-
fessionelle Austausch oder das gemeinsame Auftreten mit Arbeitskolleg_innen. Flr die
fachliche Unterstiitzung bauen sie sich ein Netzwerk auf, wie beispielsweise Denise:
«Man muss sich erst ein Netz aufbauen an Leuten, die man eben schnell mal anrufen kann
und sagen, du hor kurz zu, was wirdest du jetzt machen, was soll ich, wie wirdest du
vorgehen?» (GD1, Absatz 97). Die Vernetzung mit anderen Schulsozialarbeitenden, wie
es unter anderem Denise beschreibt, bildet eine gute Moglichkeit fur eine schnelle Unter-
stiitzung bei dringlichen Fragen im professionellen Alltag. Obwohl bei einigen Schulso-
zialarbeitenden auf dem Papier die Zusammenarbeit mit Teamkolleg_innen existiert, feh-
len in der Praxis insbesondere die zeitlichen Ressourcen, um einen gemeinsamen Auftritt
und regelmassige Zusammenarbeit zu realisieren. VVon den Schulsozialarbeitenden wird
auch eine gewisse Konflikt- und Kritikfahigkeit verlangt. Dies wird von den Schulsozi-
alarbeitenden selbst als ein professionelles Merkmal definiert. Gerade in der Zusammen-
arbeit mit anderen Professionellen, die einen anderen disziplindren Hintergrund haben,
kann es Meinungsverschiedenheiten und Kritik geben. Als Einzelkdmpfer_in in der
Schule erfahren die befragten Schulsozialarbeitenden oft Gegenwind und «eher negative
Kritik». Im Umgang damit bauen sie eine gewisse Kritik- und Widerstandsfahigkeit auf.
Um im professionellen Alltag bestehen zu konnen und den Uberblick tiber das komplexe
und vielféltige Berufsfeld zu behalten, sind sie zudem gefordert, selbstandig und organi-
siert zu arbeiten. Bei der Selbstorganisation ist es geméass den Diskussionsteilnehmenden
wichtig, die Balance zu finden zwischen genligend Arbeit zu haben und sich nicht zu viel

Arbeit aufzubirden.
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Vernetzung

Die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen zeigen, dass der professionelle Austausch
mit Arbeitskolleg_innen sehr unterschiedlich gehandhabt wird. Einzelne Schulsozialar-
beitende haben keinen oder nur einen losen Teamaustausch, andere wiederum berichten
uber regelméssige Teamsitzungen. Der Austausch mit Arbeitskolleg_innen oder mit an-
deren Fachpersonen aus dem Sozialdienst wird aus professioneller Hinsicht von den
Schulsozialarbeitenden der Gruppendiskussionen als effektiv empfunden. Insbesondere
hinsichtlich der Auftragsklarung und fiir Fallbesprechungen. Denise aus der ersten Grup-
pendiskussion bezeichnet solche Austauschgefasse als «super Luxus». Nicht alle Fach-
stellen und Schulsozialarbeitenden pflegen einen solch intensiven und regelmassigen
fachlichen Austausch. Dies liegt unter anderem an organisatorischen Faktoren, wie bei-
spielsweise der regionalen Verbreitung oder an zeitlichen Beschrankungen, respektive an
der Ressourcenknappheit der Schulsozialarbeitenden. Der Austausch im Team und das
gemeinsame Auftreten im professionellen Alltag helfen fur eine kurze Zeit, ein Wir-Ge-
flihl zu generieren (GD3, Absatz 242).
Cloe: das ware sehr cool. Weil du hast, das ist ganz ein anderer ehm, wenn ich auf den

Pausenplatz gehe, dann bin ich immer allein dort unterwegs oder >lacht<, das ist

auch ok, aber es ist noch einmal ganz anders. Manchmal arbeite ich mit einem

Kollegen zusammen, dann gehen wir manchmal auch zusammen, so und dann

merke ich, das ist ganz ein anderer (2), das ist einfach noch einmal etwas ande-

res, ein anderes Signal.
Cloe beschreibt beispielhaft, dass das gemeinsame Auftreten mit ihrem Arbeitskollegen
eine andere Wirkung hat gegen aussen, als wenn sie allein unterwegs ist. Das Zusammen-
kommen und der Austausch im Team hat einen positiven Einfluss auf die Professionalitét,
indem die Auftrage gemeinsam definiert und geklart werden. Zudem verleiht der gemein-
same Auftritt ein professionelles Wir-Gefuihl, das von den Schulsozialarbeitenden sehr

geschatzt wird.
Interdisziplindre Austausch mit der Schulleitung

Neben dem Austausch im Team mit anderen Schulsozialarbeitenden wird auch der inter-
disziplindre Austausch innerhalb der Schule positiv wahrgenommen. Einige Schulsozial-
arbeitende berichten von regelméssigen Treffen mit den Schulleitungen der Schulhduser,
flr die sie jeweils zustandig sind. Der regelméassige Austausch wird sehr geschatzt, weil

Informationen und schulinterne Entscheidungen jeweils tber die Schulleitung laufen. In
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den regelmassigen Treffen kdnnen sich Schulleitung und Schulsozialarbeit auf dem Lau-
fenden halten und Unklarheiten oder Fragen zeitnah klé&ren, was sich positiv auf das pro-
fessionelle Handeln auswirkt. Ebenso wertvoll wie die regelmaéssigen Treffen mit der
Schulleitung nehmen die Schulsozialarbeitenden den Austausch mit der Heilpaddagogik
wahr. Insbesondere hinsichtlich der Qualitat der Fallbearbeitung sehen die Schulsozial-
arbeitenden darin einen Mehrwert. Ahnlich wie bei den Fallbesprechungen im Team wird
auch hier deutlich, dass dieser interdisziplinare Austausch nicht die Regel bei den Schul-
sozialarbeitenden darstellt. Auch die Fallbesprechung mit den Lehrpersonen wiirden die
Schulsozialarbeitenden als wiinschenswert empfinden. Dies scheint jedoch bei den be-
fragten Schulsozialarbeitenden (noch) kein Thema zu sein. Zumindest gibt es niemanden
in den vier Gruppen, die oder der Uber regelméssige Fallbesprechungen mit Lehrpersonen
berichtet.

Professionelle Identitat im Wandel

Die Aussagen der Schulsozialarbeitenden zum professionellen Selbstverstandnis zeigen,
dass sich das Berufsverstandnis und das professionelle Selbstverstandnis mit der Berufs-
erfahrung weiterentwickeln und verandern. Dies zeigt sich immer wieder in den Aussagen
der Schulsozialarbeitenden. Neueinsteigende missen sich im Handlungsfeld stets neu
ausrichten, und einen fiir sie passenden Weg finden. Im Ubergang von der Ausbildung in
die Praxis wird das Berufsverstandnis angepasst und in der Interaktion mit anderen Per-
sonen im professionellen Alltag sind die Schulsozialarbeitenden gefordert, ihre professi-
onelle Ausrichtung neu zu justieren und zu definieren. Zudem wird deutlich, dass die
professionelle Identitatskonstruktion subjektiv geprégt ist. Die Schulsozialarbeitenden
beziehen sich in ihren Ausfuhrungen auf ihre gemachten Erfahrungen im professionellen
Alltag und ihre subjektiven Vorstellungen davon, was richtig und falsch ist. Das profes-
sionelle Selbstverstandnis wird dabei auf der Basis von subjektiven Vorstellungen ge-
pragt. Die befragten Schulsozialarbeitenden beziehen sich nicht auf professionelle Stan-
dards und Leitbilder. Zumindest werden diese nicht erwéhnt. Das professionelle Selbst-
verstandnis wird von den Schulsozialarbeitenden in der Regel nicht von der persénlichen

Entwicklung getrennt erlebt, sondern stets mit ihr im Zusammenhang betrachtet.
6.3.2 Professionelle Fremdwahrnehmung

Die professionelle Identitat einer Person wird auch davon beeinflusst, was andere von der

Person und der Profession denken. Die Schulsozialarbeitenden wurden einerseits gefragt,
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wie sie die Rolle der Schulsozialarbeit in den Schulen definieren wirden, und ob sie sich
vorstellen kdnnen, wie andere (z.B. Lehrpersonen, Schulleitungen, Eltern, Schiler_innen
oder schulexterne Personen) die Schulsozialarbeitenden und die Schulsozialarbeit wahr-

nehmen.
Professionelle Rollenvielfalt

Die professionelle Fremdwahrnehmung gestaltet sich, entsprechend den professionellen
Aufgaben der Schulsozialarbeit vielfaltig und unterscheidet sich entlang der Perspektiven
der verschiedenen Nutzer_innen der Schulsozialarbeit. Die Vielfalt der unterschiedlichen
Fremdwahrnehmungen wird in der ersten, dritten und vierten Gruppe angesprochen. Die
befragten Schulsozialarbeitenden sind sich einig, dass es «verschiedene Aussenwahrneh-
mungenx» (GD4, Absatz 97) gibt. Einerseits beziehen sich die Schulsozialarbeitenden da-
bei auf die verschiedenen Gruppen von Adressat_innen, die eine unterschiedliche Sicht
auf die Schulsozialarbeitenden haben, andererseits gibt es auch innerhalb einer Gruppe
verschiedene Fremdwahrnehmung. Je nach Anliegen, mit dem sich Eltern an die Schulso-
zialarbeit wenden, oder das die Schulsozialarbeitenden an die Eltern adressieren, wird die
Schulsozialarbeit positiv oder negativ wahrgenommen. Die Teilnehmenden in den vier
Gruppendiskussionen haben die Erfahrung gemacht, dass sie sich am Anfang in einem
neuen Schulhaus beweisen missen. Es braucht eine gewisse Kennenlernzeit und Ange-
wohnungsphase, damit sich Adressat_innen von sich aus an die Schulsozialarbeit wen-
den. Analog dazu braucht es jeweils eine gewisse Zeit, bis die Schulsozialarbeit von den
Kooperationspartner_innen in der Schule so wahrgenommen wird, wie sie wahrgenom-
men werden mdochte. Daflr ist einerseits Beziehungsarbeit, andererseits Vertrauensauf-

bau gefragt.
Alter beeinflusst Nutzung der Schulsozialarbeit

Die Nutzung und Wahrnehmung der Schulsozialarbeitenden ist auch abhangig vom Alter
der Schiiler_innen sowie der Lehrpersonen. Beispielsweise haben die befragten Schulso-
zialarbeitenden die Erfahrung gemacht, dass sich &ltere Schuler_innen weniger an die
Schulsozialarbeit wenden und die Nutzung der Schulsozialarbeit uncool finden, wéhrend
die jungeren Schiler_innen gerne und vorurteilsfrei die Schulsozialarbeit aufsuchen. Zu-
dem berichten mehrere Schulsozialarbeitende, dass jiingere Lehrpersonen offener gegen-
uber der Schulsozialarbeit sind als &ltere Lehrpersonen. Diese Wahrnehmung erkléren sie

sich dadurch, dass altere Lehrpersonen professionell anders sozialisiert wurden als
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jungere Lehrpersonen. Gemass den Erfahrungen der Schulsozialarbeitenden wird der in-
terdisziplindre Austausch von den &lteren Lehrpersonen als Schwache wahrgenommen,
wahrend jingere Lehrpersonen diesbeztglich offener sind. Einzig Nino widerspricht die-
sen Beobachtungen und hat bei Lehrpersonen «nicht unbedingt die Erfahrung gemacht,
dass man pauschal sagen kann, Altere oder Jiingere» (GD3 Absatz 42) unterscheiden sich
in der Offenheit gegentber der Schulsozialarbeit.

Positive und negative Berufsbilder

In allen vier Gruppen werden sowohl von positiven wie auch von negativen Fremdwahr-
nehmungen der Schulsozialarbeit berichtet. Claudia aus der ersten Gruppe erlebt in ihrem
professionellen Alltag viel Wertschéatzung und hat das Gefuhl, dass sich die Wahrneh-
mung der Schulsozialarbeit insgesamt positiv entwickelt hat und sie mittlerweile als Un-
terstlitzung und Fachperson wahrgenommen wird. In allen Gruppendiskussionen bewer-
ten es die Schulsozialarbeitenden als positiv, wenn sie von den Lehrpersonen als Entlas-
tung und von den Speziallehrkraften als Kooperations- und Austauschpartner_innen
wahrgenommen werden. Gerade bei Problemen oder Anliegen der Schiiler_innen, die
uber den Unterricht hinausgehen, sind Lehrpersonen gemass den Erfahrungen der Schul-
sozialarbeitenden dankbar, wenn sie diese an die Schulsozialarbeit tGbergeben kénnen.
Wihrend die Entlastung bei den Lehrpersonen als einseitiger Prozess beschrieben wird,
definieren die Schulsozialarbeitenden die Zusammenarbeit mit den Speziallehrkraften als
einen wechselseitigen Prozess. Aussagen wie «da versuchen wir uns gut in die Hand zu
spielen» (GD4, Absatz 130) deuten auf eine paritatische, wechselseitige Beziehung zwi-

schen den Interaktionspartner_innen hin.

Des Weiteren gehen die befragten Schulsozialarbeitenden auch auf die Fremdwahrneh-
mung der Eltern ein. Sowohl in der dritten wie auch in der vierten Gruppe erachten es die
Schulsozialarbeitenden als besonders erfreulich, wenn sie von den Eltern als «neutrale
Stelle» (GD3, Absatz 42) respektive als «neutrale Anlaufstelle» (GD4, Absatz 96) wahr-
genommen werden. Auch von den Schiler_innen wird die Schulsozialarbeit gemass Aus-
sagen der Diskussionsteilnehmenden als neutrale Stelle wahrgenommen. Sie haben die
positive Erfahrung gemacht, dass die Schulsozialarbeit von den Schiler_innen als Unter-
stitzung und Vertrauensperson wahrgenommen wird, der sie Probleme oder Anliegen
anvertrauen kénnen, ohne gleich mit (negativen) Konsequenzen rechnen zu miissen. Zu-
séatzlich zu den aufgefihrten positiven Fremdwahrnehmungen beschreiben die Schulso-

zialarbeitenden auch negative Erfahrungen bezuglich der Fremdwahrnehmung der
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Schulsozialarbeit durch Lehrpersonen, Eltern sowie Schiiler_innen. Beispielsweise sehen
es Kinder und Jugendlichen teilweise auch als negativ an, wenn ein Kind zur Schulsozi-
alarbeit gehen muss. Die gleiche Erfahrung haben die befragten Schulsozialarbeitenden
bei den Eltern gemacht. Der Einbezug der Schulsozialarbeit wird von den Eltern als etwas
Schlimmes und Negatives wahrgenommen. Sie wird mit dem Vorhandensein von Prob-
lemen in Zusammenhang gebracht und insbesondere bei den jingeren Schiiler_innen als
Ubertrieben wahrgenommen. Die negative Einstellung der Eltern wird unter anderem
durch eine von Tina geschilderten Begegnung mit einem Vater im Klassenlager deutlich.
Im Gesprach mit ihr sagte er, dass er hoffe, dass seine Kinder nie zur Schulsozialarbeit
gehen missten. Das Verb «mussen» wird mit Unfreiwilligkeit in Verbindung gebracht.
Der Besuch der Schulsozialarbeit wird nicht als Mdglichkeit oder Chance gesehen, son-
dern vielmehr mit einer (negativen) Konsequenz verbunden. Auch Udo und Nora aus der
zweiten Gruppe und Cloe aus der dritten Gruppe berichten von dhnlichen Situationen, die
sie mit Eltern sowie mit Schiler_innen erlebt haben. In erster Linie beflirchten die Eltern,
dass ihre Kinder als «Problemkinder» abgestempelt werden, wenn sie zur Schulsozialar-
beit gehen. Die Kinder selbst wollen nicht, dass ihre Schulkolleg_innen erfahren, dass sie
zur Schulsozialarbeit gehen, weil sie sonst als «die mit den Problemen» wahrgenommen
werden. Die befragten Schulsozialarbeitenden berichten, dass sie auch bei Lehrpersonen
nicht immer gut ankommen. Lehrpersonen nehmen die Schulsozialarbeit teilweise als un-
notig, storend und zeitaufwandig wahr. In allen vier Gruppen haben die Schulsozialarbei-
tenden zudem die Erfahrung gemacht, dass die Speziallehrkrafte die Schulsozialarbeit
mitunter als Konkurrenz wahrnehmen. Insbesondere dann, wenn sie das Gefuhl haben,
dass die Schulsozialarbeitenden die Arbeit Ubernehmen, flr die sie bis anhin immer zu-
stdndig waren. Bei den Lehrpersonen haben die Schulsozialarbeitenden die Erfahrung
gemacht, dass diese die Schulsozialarbeit auch als stérend oder unnétig wahrnehmen. Der
Zusatzaufwand, der durch die Zusammenarbeit entsteht, wird von den Lehrpersonen teil-
weise als belastend wahrgenommen. Der Nutzen einer gelingenden Kooperation wird erst
nach einer gewissen Zeit erkannt. Die befragten Schulsozialarbeitenden haben zudem das
Gefuhl, dass Lehrpersonen gegenlber der Schulsozialarbeit negativ eingestellt sind, weil
sie Angst haben, kontrolliert zu werden. Von Seiten einiger Lehrpersonen nehmen die
Befragten Misstrauen gegentiber der Schulsozialarbeit wahr. Die gleiche Erfahrung ha-
ben einige Schulsozialarbeitende wie beispielsweise Mathias aus der dritten Gruppendis-
kussion auch bei Eltern gemacht. Das Misstrauen und die Angst gegentber der Schulso-

zialarbeit konnen einerseits etwas mit der Schulhauskultur zu tun haben, wie Maria aus
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der vierten Gruppe berichtet, andererseits hat es oft auch damit zu tun, dass Lehrpersonen
gar nicht genau wissen, was die Schulsozialarbeit macht und fir was sie zustandig ist.
Auf die Frage nach der professionellen Fremdwahrnehmung wurde diese Befiirchtung in
allen vier Gruppen von den Schulsozialarbeitenden gedussert. Das Misstrauen und die
Angst vor Kontrolle fihren dazu, dass die Schulsozialarbeit oft erst zu spét beigezogen
wird. Dies ist insofern problematisch, weil die Schulsozialarbeitenden in einer weit fort-
geschrittenen Problemlage nicht mehr viel Handlungsspielraum haben und demnach auch
nicht mehr viel bewirken kdnnen. Dies wirkt sich wiederum negativ auf das gesellschaft-
liche Bild der Schulsozialarbeit aus. Die Rolle als «Troubleshooter» entspricht nicht der
idealen Vorstellung von Schulsozialarbeit. Viel eher identifizieren sich die Schulsozial-
arbeitenden mit dem Verstandnis der Schulsozialarbeit als Kooperations- und Austausch-

partnerin.
Sichtbarkeit der Schulsozialarbeit

Im Zusammenhang mit der Fremdwahrnehmung weisen die Teilnehmenden der zweiten
Gruppendiskussion auf den Faktor der Sichtbarkeit der Schulsozialarbeit im Schulhaus
hin. Damit die Schulsozialarbeit wahrgenommen wird und sich ein positives Bild bei den
Adressat_innen entwickeln kann, sind die Prasenz- und Standortfragen wichtige Krite-
rien. Die Prasenz im Schulhaus sowie der Standort des Biiros der Schulsozialarbeit sind
ausschlaggebend dafir, wie die Schulsozialarbeit genutzt und wahrgenommen wird. Je
oOfter sich die Schulsozialarbeitenden im Schulhaus und bei den Lehrpersonen zeigt, desto
mehr Auftrage bekommt sie. Der Standort der Buros der Schulsozialarbeit stehen oft auch
sinnbildlich fir die Integration der Schulsozialarbeit in den Schulhdusern: Je weiter weg
sich das Buro der Schulsozialarbeit vom Schulhaus befindet, desto schlechter ist die In-
tegration der Schulsozialarbeit und desto schwieriger ist es fur die Schulsozialarbeiten-

den, mit den Lehrpersonen in Kontakt zu kommen.
Rolle und Relevanz der Berufsverbande

Im Zusammenhang mit der professionellen Fremdwahrnehmung wird in den Gruppen-
diskussionen die Rolle und Relevanz von Berufsverbénden diskutiert. Die Partizipation
und Einstellung der befragten Schulsozialarbeitenden in und gegeniiber Berufsverbanden
gestaltet sich unterschiedlich. Die Aussagen reichen von «lch war noch nie in einem Be-
rufsverband. Flr mich hat das null Wichtigkeit, also so ein Verband» (GD4, Absatz 254)

uber «Ich bin noch nicht so reingekommen, ich bin mich aber am Annéhern» (GDL1,
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Absatz 190) bis hin zu «Sehr wichtig, ich bin in einem» (GD1, Absatz 181). Die Mehrheit
der befragten Schulsozialarbeitenden ist der Ansicht, dass eine kollektive Interessensver-
tretung gerade fur die Profilierung eines so jungen Handlungsfeldes wie der Schulsozial-
arbeit wichtig ist. Diese Einschétzung steht jedoch der tatsachlichen Bereitschaft zur Mit-
gliedschaft in einem Berufsverband gegentiber. Zum Zeitpunkt der Diskussionsrunden
geben drei der befragten Schulsozialarbeitenden an, Mitglied in einem der beiden Berufs-
verbé&nde zu sein. Sie sind der Ansicht, dass Berufsverbanden in der Schulsozialarbeit als
politisches Sprachrohr, zur Legitimation gegen aussen, flr die professionelle Vernetzung
und Weiterbildung von Schulsozialarbeitenden zentral sind. Gerade in der Abgrenzung
gegenuber der Schule und hinsichtlich der Vereinheitlichung, Profilierung und Struktu-
rierung der Schulsozialarbeit sind die Berufsverbénde bedeutungsvoll. Aus den Aussagen
der Schulsozialarbeitenden wird jedoch auch deutlich, dass die Berufsverbédnde noch zu
wenig prominent auftreten. Ein Problem besteht geméss den Schulsozialarbeitenden da-
rin, dass es teilweise unklar ist, was die Berufsverbande machen, und fur was sie zustan-
dig sind. Gemass den Diskussionsteilnehmenden erschwert die Heterogenitat im Hand-
lungsfeld eine einheitliche Interessensvertretung. Die Schulsozialarbeitenden der zweiten
und dritten Diskussionsgruppe stehen der Herausbildung von zwei Berufsverbanden kri-
tisch gegentiber. Die zwei Berufsverbande stehen sinnbildlich daftr, dass in der Schulso-
zialarbeit ein einheitliches Berufsbild fehlt. Zur Starkung des noch jungen Handlungsfel-
des ist ein einheitliches Auftreten wiinschenswert und wichtig. Dass der Berufsverband
der Lehrpersonen im Kanton Bern (Bildung Bern) mittlerweile auch Schulsozialarbei-
tende aufnimmt, fassen die Schulsozialarbeitenden zudem als problematisch auf. Insbe-
sondere hinsichtlich der Eigenstandigkeit und Unabhéangigkeit der Schulsozialarbeit ge-
geniiber der Schule wird dies kritisiert. Die Schulsozialarbeitenden der verschiedenen
Diskussionsgruppen messen der Vertretung durch einen Berufsverband zwar eine hohe
Relevanz zu, jedoch fehlt ihnen bislang die Unterstiitzung im professionellen Alltag und
bei Fragen zum professionellen Handeln. Zudem werden die Berufsverbande in der Pra-
Xis zu wenig wahrgenommen, was dazu fiihrt, dass die befragten Schulsozialarbeitenden

alternative Unterstitzungsangebote suchen.
Wunsch nach Austausch und Reflexion

Der Wunsch nach professionellen Austauschmaglichkeiten zeigt sich bei allen befragten
Schulsozialarbeitenden. Sie orientieren sich an alternativen Reflexionsformen. Dazu zah-

len beispielsweise kantonale Zusammenschlisse von Schulsozialarbeitenden,
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Supervision, Intervision oder der Austausch im Team. Austauschgeféasse wie Supervision
und Intervision bilden einen Teil der Professionalitit von Schulsozialarbeitenden. Aussa-
gen wie «wir sind mit dem gross gewordenx deutet darauf hin, dass die Schulsozialarbei-
tenden bereits in der Ausbildung gelernt haben, mit solchen Austauschgefassen zu arbei-
ten. Sie werden als hilfreich und unterstiitzend wahrgenommen. Nicht alle Schulsozialar-
beitende konnen jedoch von einem Austauschsetting profitieren. Beispielsweise fehlen
Schulsozialarbeitenden, die nicht in einem Team eingebettet sind, solche Reflexionsge-
fasse. Supervision wird im untersuchten Datenmaterial weniger haufig genannt als die
Reflexionsform Austausch im Team. Unter den befragten Schulsozialarbeitenden sind
solche Reflexionsformen unumstritten und sollten flachendeckend eingefuhrt werden.
Allgemein wird die Vernetzung unter den Schulsozialarbeitenden von den Diskussions-
teilnehmenden als erstrebenswert erachtet. Zusétzlich zu den professionsinternen Refle-
xionsgefassen wunschen sich einige der befragten Schulsozialarbeitenden professions-
ubergreifende Reflexionsgefasse, wie beispielsweise Fallbesprechungen mit Lehrperso-
nen. Mathias, Hanna und Nino aus der dritten Gruppe, Maria und Miriam aus der vierten
Gruppe und Cornelia aus der zweiten Gruppendiskussion berichten von regelmassigen
interdisziplinaren Sitzungen mit den Lehrpersonen und den Speziallehrkréaften an ihren
Schulen, welche sie als sehr gewinnbringend fur ihre professionelle Arbeit wahrnehmen.
Zudem pflegen Cloe, Nino, Hanna und Miriam einen regelméssigen Austausch mit der

Schulleitung.
Haltung der Schulleitung

Die Fremdwahrnehmung und Integration der Schulsozialarbeit im System Schule sowie
eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen den (Spezial)Lehrkraften und den Schulso-
zialarbeitenden hangen gemass den Schulsozialarbeitenden massgeblich von der Haltung
der Schulleitung gegentiber der Schulsozialarbeit ab: Ist diese positiv gegentber der
Schulsozialarbeit eingestellt und kommuniziert dies auch so, erfolgt die Zusammenarbeit

mit den Lehrpersonen einfacher, als bei einer ablehnenden Haltung der Schulleitung.
6.3.3 Herausforderungen in der interprofessionellen Kooperation

Die Interaktion mit anderen Personen ist ein zentraler Bestandteil der professionellen T&-
tigkeit von Schulsozialarbeitenden. Sei es in der Hilfe und Unterstlitzung von Schiiler_in-
nen, bei der Beratung von Eltern oder erziehungsberechtigten Personen, wie auch in der

Zusammenarbeit mit (Spezial)Lehrkraften und Schulleitungen. In den vier
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Diskussionsgruppen wird die interprofessionelle Zusammenarbeit im Allgemeinen und
insbesondere mit den (Spezial)Lehrkréften als Kernelement ihrer professionellen Tatig-
keit definiert. Neben der professionellen Selbstwahrnehmung und der professionellen
Fremdwahrnehmung wird im Zusammenhang mit der professionellen Identitatskonstruk-

tion auf die Herausforderungen in der interprofessionellen Zusammenarbeit eingegangen.
Rollen- und Auftragsklarung

Die grosste Herausforderung in der interprofessionellen Zusammenarbeit sehen die
Schulsozialarbeitenden der vier Gruppen in der Rollenunklarheit und der Relevanz zur
Rollenklarung. Dabei stehen die Rollenunklarheiten in einem starken Zusammenhang mit
den unterschiedlichen Erwartungen der Adressat_innen. Die Schulsozialarbeitenden sind
dadurch immer wieder gezwungen, ihre Position und ihre Rolle zu definieren und zu
kommunizieren. Ein klares Verstandnis der eigenen Rolle zu haben und zu vertreten, ist
wichtig, damit die Schulsozialarbeit «nicht pl6tzlich irgendwelche Auftrage am Hals hat»
(GD4, Absatz 52), die nicht zu ihren Aufgaben gehoren. Nora aus der zweiten Gruppe
berichtet davon, dass ihr teilweise auch die Rolle der Schulleitung aufgezwungen wird.
Auch Nino aus der dritten Gruppendiskussion hat mit einer Schulleitung bereits dhnliche
Erfahrungen gemacht, indem ihm Aufgaben und Zustandigkeitsbereiche der Schulleitung
zugewiesen wurden. Beide empfinden solche Situationen als schwierig. Im Zusammen-
hang mit der Rollenunklarheit sehen die Schulsozialarbeitenden die Auftragsklarung als
zentral an, wie Udo aus der zweiten Gruppe es mit der Aussage «ohne Auftrag kein Han-
deln» zusammenfasst. Eine gute Auftragsklarung findet auch Greta «ganz ganz wichtig»,
indem gemeinsam abgeklart wird, «was macht Sinn, was muss man machen, wer macht
was ehm, in welcher Zeit und wann kommen wir wieder zusammen, was soll das Ziel
sein und so weiter» (GD1, Absatz 261). Um in einem interprofessionellen Setting erfolg-
reich zusammenzuarbeiten, braucht es eine Auftragsklarung entsprechend der jeweiligen
professionellen Rolle. Wichtig ist dabei geméss Gretas Statement, inhaltlich und zeitlich
sinnvolle und realistische Ziele zu vereinbaren. Eine weitere Strategie, um Rollenunklar-
heit zu begegnen, ist das Verfassen von so genannten Schnittstellenpapieren oder Leitfa-
den. Sie werden von den Schulsozialarbeitenden als zentrale Werkzeuge angesehen, um
die Rollen zwischen den verschiedenen Professionen zu klaren und zu definieren. Insbe-
sondere in der Zusammenarbeit mit Speziallehrkraften ist es wichtig, die jeweiligen Rol-
len und Auftrage schriftlich festzuhalten. Ausschlaggebend fur die Aussenwahrnehmung

und die jeweilige Rollenklarung fir eine erfolgreiche Zusammenarbeit sind, neben dem
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Standort der Schulsozialarbeit und der Eigeninitiative der Schulsozialarbeitenden, schrift-
liche Dokumente. In Schnittstellenpapieren, (Praventions)Konzepten oder Leitfaden kon-
nen nicht nur die Rollenklarung und Aufgabenteilung definiert werden, es kénnen darin
auch Ablaufe und Vorgehensweisen festgehalten werden. VVorgehensweisen zu spezifi-
schen Problemlagen kdnnen strukturiert und unabhangig von den Personen eingesetzt
werden und so die interprofessionelle Zusammenarbeit erleichtern. Die Schulsozialarbei-
terinnen Nora und Denise verweisen auf Grundlagenpapiere der Erziehungsdirektion
(neu: Bildungs- und Kulturdirektion), in denen die Abgrenzung zwischen den Aufgaben-
gebieten der Schule und der Schulsozialarbeit festgehalten sind. Gemadss Denise «gibt es
manchmal so kleine Schnittstellen» der Handlungsauftrage zwischen der Heilpadagogik
und der Schulsozialarbeit. Durch die Anfertigung von Schnittstellenpapieren und Hand-
lungsleitfaden sind die Zustandigkeitsbereiche mittlerweile «ganz klar» und fur alle nach-
vollziehbar. Das Zentrale bei der Ubernahme und im Einsatz solcher Schnittstellenpa-
piere ist, dass sie schulstandortspezifisch angepasst und erweitert werden. Wéhrend eine
professionelle Rollen- und Auftragsklarung fir die interprofessionelle Zusammenarbeit
und zur Legitimation gegen aussen als positiv und hilfreich angesehen wird, kann sie sich
auf das professionelle Handeln der Schulsozialarbeitenden im Einzelfall nachteilig aus-
wirken, indem die Handlungsfreiheit eingeschrénkt wird. Ebenso wichtig wie die Rollen-
und Auftragsklarung schatzen die befragten Schulsozialarbeitenden die individuelle und
standortspezifische Gestaltungsmoglichkeit. Schulsozialarbeit ist ein Handlungsfeld, das
einerseits von der Personlichkeit und der individuellen Handlungsweise einer Person ab-
hangt, andererseits aber auch vom Standort, dem Gegenstand und den Personen, mit de-
nen die Schulsozialarbeit zu tun hat. Dementsprechend erfordert das professionelle Han-
deln eine gewisse Offenheit und Freiheit. Das Festschreiben und Einfiihren von professi-
onellen Standards und Rahmenbedingungen macht das Handlungsfeld fassbarer und
wirkt sich demnach positiv auf die Fremdwahrnehmung und die gesellschaftliche Legiti-
mation des Handlungsfeldes aus. Das Ausbalancieren zwischen dem Definieren und Ein-
grenzen vom professionellen Kerngeschaft und gleichzeitig die Bewahrung der individu-
ellen Handlungsfreiheit bildet gemdss den Schulsozialarbeitenden «eine Gratwande-

rung».
Anbindung der Schulsozialarbeit
Im Zusammenhang mit der Auftrags- und Rollenkl&rung werden tibergeordnete Weisung

und Definition des Kernauftrags von den Schulsozialarbeitenden als hilfreiche
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Argumentationsbasis gesehen, insbesondere wenn es um die Annahme oder Ablehnung
von Auftragen seitens der Schulen geht. Einerseits wiinschen sich die befragten Schulso-
zialarbeitenden Klarheit hinsichtlich der professionellen Anbindung, andererseits machen
sie auch auf die Relevanz einer besseren Verstdndigung und Annaherung zwischen der
Schulsozialarbeit und der Schule aufmerksam. In dem Zusammenhang dussert Nora aus
der zweiten Gruppe den Wunsch, «dass sich die zwei Berufsgattungen so ein wenig an-
gleichen und und verstandigen auf der oberen Ebene, dann auf der mittleren, auf der un-
teren» (GD2, Absatz 391). Darunter versteht sie, dass sich die Kommunikation und die
Kooperation zwischen der Schule und der Schulsozialarbeit sowohl auf der strategischen
wie auch auf der operativen Ebene verbessern und intensivieren. Der Austausch sollte
bereits in der Ausbildung stattfinden, wie sie im Gesprach weiter ausfuhrt. Einige Schul-
sozialarbeitende betonen diesbeziiglich, dass die Unabhangigkeit der Schulsozialarbeit
von der Schule bestandig bleiben muss und nicht zum «verlangerten Arm der Schule»
wird. Eveline aus der vierten Gruppendiskussion sieht darin «eine Gefahr», wie im fol-
genden Zitat deutlich wird (GD4, Absatz 334):
Eveline: Je langer dass sie [die Schulsozialarbeit, Anm. Monique Brunner] sich in einer

Schule aufhélt und es dann die gleiche Person ist, habe ich auch festgestellt, ich

habe auch so Riickmeldungen bekommen vom Sozdienst, ehm ein verlangerter

Arm, als das zu wirken und das diinkt mich auch ganz heikel. Also das, wie man

dem wie man dem entgegentreten kann.
Damit die Schulsozialarbeit ihren professionellen Auftrag erfillen kann, muss sie gemass
Eveline unabhangig von der Schule bleiben. Vor allem, wenn die Schulsozialarbeitenden
bereits seit langerer Zeit an einer Schule tétig sind, erhéht sich die Wahrscheinlichkeit,
dass sie sich auch starker mit den schulischen Bedurfnissen und Anliegen identifizieren.
Das fuhrt dazu, dass die Schulsozialarbeit zum verldngerten Arm der Schule wird. Diese
Befiirchtung wird auch von anderen Schulsozialarbeitenden in den Diskussionen erkannt
und kritisiert. Cloe macht diesbeziiglich aber auch die Erfahrung, dass sie von ihrer Schul-
leitung starkere Unterstiitzung erfahrt als vom Sozialdienst, wo sie angebunden ist. Trotz
der starken Unterstiitzung der Schulleitung schétzt sie ihre professionelle Unabhéngigkeit
von der Schule durch ihre Anbindung beim Sozialdienst. Die Trégerschaft der Schulso-
zialarbeit wird in allen vier Gruppen diskutiert und als defizitar wahrgenommen, wie das
folgende Zitat von Denise aus der ersten Gruppendiskussion beispielhaft beschreibt
(GD1, Absatz 113):
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Denise: Ich finde das ist eben auch ein Defizit von der Schulsozialarbeit. Die Organisati-
onsstrukturen sind ja immer noch so sehr unterschiedlich. Und ehm, ich glaube
das ist etwas, was es eigentlich bréuchte, eine Ver-, also wenn es um Professio-
nalisierung gehen wirde, so eine Vereinheitlichung der Organisationsstruktur.
Also wem sind wir, wem ist man unterstellt und warum ist das so anders.
Die unterschiedliche Organisationsstruktur der Schulsozialarbeit wird von den Schulso-
zialarbeitenden als ein Defizit wahrgenommen: Sie sind der Ansicht, dass die Vereinheit-
lichung der Organisation fur die Professionalisierung der Schulsozialarbeit wichtig ware.
Der Wunsch nach einer Vereinheitlichung der Organisationsstruktur und der getrennten
Anbindung der Schulsozialarbeit von der Schule wird in allen Gruppendiskussionen ge-

aussert.
Hierarchie- und Machtverhaltnisse

Eine weitere Herausforderung, die sich in Interaktionen und insbesondere in interprofes-
sionellen Kooperationssettings zeigt, ist der Umgang mit Machtverhéltnissen. Die Schul-
sozialarbeitenden weisen in der Beziehung und Kooperation mit der Schulleitung auf
Machtverhaltnisse und Machtspiele hin. Teilweise haben die Schulsozialarbeitenden gar
das Gefuhl, von der Schulleitung als Gefahr wahrgenommen zu werden. Dies fuhrt bei-
spielsweise bei Eveline aus der vierten Gruppe dazu, dass sie insbesondere in der Zusam-
menarbeit mit der Schulleitung darauf achtet, nicht zu dominant aufzutreten und die Au-
toritat der Schulleitung zu wahren. Auch Maria berichtet von einer Schulleitung, die sie
als sehr dominant und kontrollierend wahrnimmt. «Autoritat», «Gefahr», «Teile-und-
herrsche-Prinzip» sind Begrifflichkeiten, die die Schulsozialarbeitenden im Zusammen-
hang mit der Beziehung zur Schulleitung verwenden. Sie weisen auf Machtstrukturen
innerhalb des Systems Schule und zwischen den Professionen hin. In der Diskussion um
die Hierarchie- und Machtverhéltnisse zwischen Schulsozialarbeit und Schulleitung wird
in allen Gruppendiskussionen deutlich, dass die Rolle der Schulleitung fur die Integration
der Schulsozialarbeit in eine Schule zentral ist. Wenn die Schulleitung gegeniiber der
Schulsozialarbeit negativ eingestellt ist oder sie eine zu kontrollierende Haltung hat, wird
die Arbeit der Schulsozialarbeit erschwert und in einzelnen Fallen gar verunmdglicht. Die
Integration der Schulsozialarbeit «hat eben auch mit der Schulkultur zu tun, und wie die
Schulleitung zur Schulsozialarbeit steht» (GD3, Absatz 42). Die Schulleitung hat dem-
nach eine Schlisselfunktion dafir, wie die Schulsozialarbeit ihrer Arbeit nachgehen kann.

Gemass den Schulsozialarbeitenden stehen das Machtverhéltnis und die Rollenklarheit in
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einem Verhéltnis zueinanderstehen. Eine klare Rollenabgrenzung hat einen positiven Ein-

fluss auf die Machtverhaltnisse zwischen den Professionen innerhalb der Schule.
Integration der Schulsozialarbeit

In Bezug auf die Integration der Schulsozialarbeit zeigt sich ein sehr heterogenes Bild bei
den Schulsozialarbeitenden — auch hinsichtlich der verschiedenen Schulen, fur die sie
zustandig sind. Maria aus der vierten Gruppe beschreibt ihre Arbeitssituation an zwei
Schulen, fiir die sie zustandig ist, und die unterschiedlicher nicht sein kénnten. An der
einen Schule lebt die Schulleitung ein «Teilen-und-herrschen-Prinzip». Als Schulsozial-
arbeiterin fihlt sie sich dort nicht integriert. Die Lage ihres Bulros am Rande des Schula-
reals steht sinnbildlich fir fehlende Integration der Schulsozialarbeit an dieser Schule.
Das Gegenteil erfahrt sie an einer anderen Schule, wo die Zusammenarbeit mit der Schul-
leitung, den Lehrpersonen und den Speziallehrkraften einwandfrei funktioniert und sie
als Schulsozialarbeiterin einen gut integrierten Teil des Gesamten bildet. In Bezug auf
die Stellung der Schulsozialarbeit an der Schule ist auch die Aussage von Cloe interes-
sant: «Also wir wir sind ja eigentlich Gast dort» (GD3, Absatz 43). Sie definiert die Rolle
der Schulsozialarbeit als Gast im System Schule. In der Rolle als Gast habe sie die Mdg-
lichkeit, einen Einblick in den Ablauf und das professionelle Handeln von Schulsozialar-
beitenden und Lehrpersonen zu erhalten, was eine besondere Sensibilitat und gegenseiti-
ges Vertrauen verlangt. In der Alltagssprache wird ein Gast als eine zur Bewirtung oder
voriibergehenden Beherbergung eingeladene oder aufgenommene Person verstanden.
Das Verstandnis der Schulsozialarbeit als Gast im System Schule bringt zum Ausdruck,
dass die Schulsozialarbeit zwar als integriert, aber dennoch als etwas Anderes, Fremdes
wahrgenommen wird. Verantwortlich fur gute Integration der Schulsozialarbeit ist ge-
mass den Aussagen der Schulsozialarbeitenden einerseits die Dauer, das heisst wie lange
es die Schulsozialarbeit an der Schule bereits gibt, andererseits die Positionierung der
Schulleitung gegenuiber der Schulsozialarbeit, das heisst, wie die Schulleitung zur
Schulsozialarbeit steht.

6.3.4 Die Rolle von Geschlecht in der professionellen Identitéatskonstruktion

Die Analyse der Frage hinsichtlich der Rolle und Relevanz von Geschlecht in der
Schulsozialarbeit verweist auf zwei Ebenen, auf denen Geschlechterkonstruktionen iden-

tifiziert und diskutiert werden. Einerseits im Umgang mit den Adressat_innen,
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andererseits auf der Ebene des Handlungsfeldes und der Professionalisierung. Im Folgen-
den werden die zentralen Ergebnisse entlang der zwei Ebenen fallvergleichend darge-
stellt.

Geschlecht auf der Ebene der Adressat_innen der Schulsozialarbeit

Drei der vier Gruppen sind nach der Einleitungsfrage zur Rolle von Geschlecht in der
Schulsozialarbeit direkt auf den Umgang mit Schiler_innen eingegangen. Einzig die
vierte Gruppe, in der ausschliesslich Frauen beteiligt waren, hat zuerst die Frauendomi-
nanz im Berufsfeld und dabei das Hierarchiegefilige «Frauenberuf unter méannlicher Lei-
tung» diskutiert. Ein wiederkehrendes Muster in allen Gruppendiskussionen und bei den
meisten Schulsozialarbeitenden ist die geschlechterspezifische Nutzung der Schulsozial-
arbeit. Demnach vertrauen Médchen ihre Sorgen und Probleme eher Schulsozialarbeite-
rinnen an, und Buben suchen Hilfe und Unterstiitzung bei Schulsozialarbeitern. Dieses
Verhaltensmuster der Schiler_innen sorgt bei den Schulsozialarbeiterinnen zur Befiirch-
tung, dass sie den Jungen nicht gerecht werden. Maria aus der vierten Gruppe sagt, dass
sie als Frau nicht mit Buben an der Selbstwahrnehmung arbeiten kann, dafir brauchte es
einen Mann. Aus diesem Grund bietet sie solche Kurse nur fiir Madchen an. Das Beispiel
von Maria zeigt, dass sie von einem dualen Geschlechterverstandnis ausgeht und dass
sich ihrer Ansicht nach Frauen und Manner in ihrem Selbstverstdndnis voneinander un-
terscheiden. Andere Schulsozialarbeiterinnen dussern sich ebenfalls dahingehend, dass
sie die Beflirchtung haben, den Buben nicht immer gerecht zu werden. Eine Strategie der
Schulsozialarbeiterinnen, ist, dass sie die Angebote nur fir Médchen anbieten, wie im
Beispiel Maria oder dass sie sich ménnliche Unterstiitzung holen. Es gibt auch Schulso-
zialarbeiterinnen, die auf spielerische Art und Weise mit Jungen an ihren Konflikten ar-
beiten, wie beispielsweise Fiona aus der ersten Gruppe. Anders als mit Madchen kann
Fiona Konflikte mit Jungen nicht am Tisch in einem Gesprach lésen. Sie hat die Arbeit
mit den Buben «in die Turnhalle verlagert und a la Kampfesspiele etwas gegriindet, das
heisst flink und schlagfertig, bei dem man flink ist mit der Psychomotorik zusammen vor
allem und schlagfertig eben nicht so [zeigt die Faust, Anm. Monique Brunner], sondern
verbale Konflikte I6sen» (GD1, Absatz 390). Anders als die Schulsozialarbeiterinnen, die
aufgrund ihrer Geschlechtszugehorigkeit in der Beratung von Buben ein Hindernis sehen,
ist Mathias der Ansicht, dass er seine Geschlechtszugehorigkeit zum Vorteil nutzen kann,
und zwar, weil er den Madchen die Perspektive der Buben eher nahebringen kann, als das

eine Frau tun konnte. Auch Mathias geht dabei wvon einem bindren
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Geschlechterverstandnis aus. In seiner Selbstidentifikation als Mann und mit der Aus-
sage, dass er als Mann den Mé&dchen die Perspektive von Jungs n&herbringen kann, macht
er deutlich, dass er von einer grundsétzlichen Differenz zwischen Frauen und Ménnern,
respektive Médchen und Jungen, ausgeht. In drei der vier Gruppendiskussionen war die
geschlechterreflektierte Arbeit mit Buben und Médchen, respektive spezifisch die Buben-
und Madchenarbeit, ein Thema. Die Schulsozialarbeitenden sind der Ansicht, dass M&d-
chen- und Bubenarbeit als gendergerechte Arbeit ein Fachbereich der Schulsozialarbeit
ist. Insbesondere auch, um den Buben gerecht zu werden, da es in Zukunft unrealistisch
Ist, dass es gleich viele Manner wie Frauen in der Schulsozialarbeit gibt. In der Arbeit mit
Adressat_innen der Schulsozialarbeit thematisieren die Schulsozialarbeitenden auch die
unterschiedliche Wirkung, die eine Frau oder ein Mann haben kann. Demnach wird die
Haltung von Schulsozialarbeitenden je nach Geschlechtszugehdrigkeit von den Schi-
ler_innen unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert. Nicht nur im Umgang mit
den Schiler_innen spielt das Geschlecht eine Rolle, auch bei der Beratung von Erwach-
senen wurde in drei Diskussionsrunden der Einfluss der Geschlechtszugehdrigkeit the-
matisiert. Die Schulsozialarbeitenden haben die Erfahrung gemacht, dass eine Frau oder
ein Mann gegenuber einer anderen erwachsenen Person eine unterschiedliche Wirkung
haben kann. Nicht nur in der Beratung von Eltern, auch in der Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen wurde diese Erfahrung gemacht. Beispielsweise Philippe empfindet es als
Mann schwieriger, mit einem vorwiegend von Frauen besetzten Kollegium — wie es in
den Unterstufen oft der Fall ist — Kontakt aufzunehmen. Die Schulsozialarbeitenden ge-
hen von einem bindren Geschlechterverstédndnis aus, wobei sich Frauen und Manner ihrer
Ansicht nach im professionellen Alltag komplementar voneinander unterscheiden. In der
Elternarbeit ist es gemass den Erfahrungen der befragten Schulsozialarbeitenden meistens
S0, dass sie vorwiegend mit den Mittern Kontakt haben. Insbesondere bei getrennten oder
geschiedenen Elternteilen ist dies schwierig, weil der Vater bei der Informationspflicht
oft Gbergangen und nicht in Gespréache einbezogen wird, auch wenn er die Hauptverant-
wortung in der Sorgepflicht tragt. Dabei wird auch die Rolle der Schule kritisiert, die
dieses Verhalten durch diese selektive Informationspflicht verstarkt. Ein weiterer Aspekt,
der gerade in den Diskussionen um die Elternarbeit auffallt, ist, dass die Schulsozialar-
beitenden durchgehend von einem heteronormativen Familienverstandnis ausgehen. El-
ternschaft setzt sich naturlicherweise aus einer Mutter und einem Vater zusammen. Der
heterosexuellen Paarbeziehung wird in keiner Gruppendiskussion ein alternatives Ver-

stdndnis von Partnerschaften gegeniibergestellt.
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Bei ihrem Stellenantritt hatten Nino und Mathias die Befiirchtung, dass sie im Zusam-
menhang mit Missbrauchsféllen von Kindern durch ménnliche Schulsozialarbeitende in
der Vergangenheit und aufgrund ihrer Geschlechtszugehdrigkeit mit mehr Widerstand zu
rechnen hétten. Dies hat sich jedoch nicht bestatigt und war bei keinem der befragten
Schulsozialarbeitern ein zentrales oder wiederkehrendes Thema. Schulsozialarbeiterin-
nen haben demgegeniiber die Befiirchtung gedussert, gerade von Vétern mit Migrations-
hintergrund nicht ernst genommen zu werden. Im Umgang mit Adressat_innen der
Schulsozialarbeit und insbesondere mit Schiler_innen, ist es interessant zu sehen, dass
nicht nur das Geschlecht eine Rolle spielt, sondern, dass das Verhalten und die Hand-
lungsweisen durch das Alter, die Herkunft oder Religionszugehdrigkeit der beteiligten
Personen beeinflusst werden kénnen. Beispielsweise bei Eltern islamischer Religionszu-
gehdrigkeit besteht das Bedurfnis nach einer gleichgeschlechtlichen Beratung. Insbeson-
dere bei den Madchen wird die Beratung durch eine Schulsozialarbeiterin gefordert. Zu-
dem haben die Schulsozialarbeitenden die Erfahrung gemacht, dass mit steigendem Alter
der Schuler_innen die Nutzung der Schulsozialarbeit sinkt, oder dass jungere Schuler_in-
nen eine Frau als Bezugsperson bevorzugen, wéhrend dltere Schiller_innen den Kontakt

leichter zu jiingeren Schulsozialarbeitenden finden.
Geschlecht auf der Ebene des Handlungsfeldes und der Professionalisierung

Die Rolle von Geschlecht auf der Ebene der Profession wurde hinsichtlich der funf Un-
terthemen diskutiert: 1) Ruf nach mehr Mannern in der Schulsozialarbeit, 2) ,,Exotensta-
tus* von Ménnern in der Schulsozialarbeit, 3) Schulsozialarbeiterinnen miissen sich be-

weisen, 4) professionelles Prestige und 5) Geschlechterstereotypisierungen.

Am prominentesten und damit in allen vier Gruppendiskussionen ein Gesprachsthema
war der Ruf nach mehr Ménnern in der Schulsozialarbeit. Insbesondere in der Unterstufe,
in der tendenziell eine Frauendominanz herrscht, scheint dies ein verbreitetes Bedurfnis
zu sein. Einerseits wird das von den Schulsozialarbeitenden so wahrgenommen, anderer-
seits aber auch von den Lehrpersonen gefordert, wie die Aussage von Eveline aus der
vierten Gruppe zeigt: «manchmal haben es mehr die Lehrer, die so zum Voraus sagen, ja
aber da muisste ein Mann sein» (GD4, Absatz 295). Der Wunsch nach mehr Mannern in
der Schulsozialarbeit weist auch wieder darauf hin, dass die Schulsozialarbeitenden von
einer bindren Geschlechterordnung ausgehen, in der sich Frauen und Manner in ihrer We-
sensart voneinander unterscheiden und erganzen. Die numerische Minderheit der Mé&nner

wird auch als Grund gesehen, warum ihnen ein Exotenstatus — im positiven Sinn —
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zugesprochen wird. Einzelne Schulsozialarbeiterinnen finden es schade, dass in einem
Berufsfeld, in dem die Frauen einmal die Oberhand haben, Ménner wieder bevorzugt
werden. In drei der vier Gruppendiskussionen wird im Zusammenhang mit der Diskus-
sion um den Ruf nach mehr Mé&nnern im Berufsfeld diskutiert, dass sich Frauen mehr
beweisen missen als Ménner. Sowohl die Schulsozialarbeiterinnen wie auch die Schulso-
zialarbeiter haben diese Erfahrung gemacht. Dabei wird in der ersten Gruppendiskussion
die Struktur des Handlungsfeldes Schulsozialarbeit besprochen, die «trotzdem eine mann-
liche Struktur ist, und das was gut ist, wo man hin sollte, ist so ein wenig aus der Intuition
vom Mannlichen. [...] das was intuitiv ist vom Weiblichen ist eben, man l&sst dem ande-
ren einmal den Vortritt» (GD1, Absatz 445). Hierarchie und Zielstrebigkeit wird dabei
als mannlich definiert. Demgegeniber werden Frauen als wohlwollend und gentigsam
stereotypisiert, die in ihrer Handlungsweise eigentlich keine hierarchische Strukturierung
brauchten. Auch wird dabei die hierarchische Struktur innerhalb der Profession angespro-
chen. Wahrend in der Praxis der Schulsozialarbeit mehrheitlich Frauen arbeiten, sind die
Leitungspositionen (Fachhochschule, Sozialdienst, Schulleitung) von Mannern besetzt.
Des Weiteren werden soziale und 6konomische Faktoren der Profession diskutiert. Dabei
sind sich die Schulsozialarbeitenden einig, dass ein erhdhter Manneranteil das Prestige
und die Anerkennung der Schulsozialarbeit in der Gesellschaft steigern wiirde. Gleich-
zeitig sind die Schulsozialarbeitenden der Ansicht, dass der tiefe Lohn ein Grund sein
kdnnte, dass weniger Ménner in dem Handlungsfeld arbeiten, denn ein tiefer Lohn ware
nicht mit dem traditionellen Familienverstandnis zu vereinbaren, in dem der Mann mit
seinem Lohn allein oder hauptsachlich fur das Wohl der Familie aufkommen muss. In
allen vier Gruppendiskussionen werden Geschlechterstereotypisierungen gemacht. Ge-
schlechterspezifische Zuschreibungen wirken auf das professionelle Handeln und Den-
ken von Schulsozialarbeitenden. Damit schranken die Stereotypisierungen die Entwick-
lungen und Gestaltungsmdoglichkeiten sowohl auf individueller Ebene als auch im Gesell-
schaftsgeflige ein. Berufsakteur_innen mussen sich andauernd mit Geschlechterstereoty-
pen auseinandersetzen, die ihnen vorgeben, was als ménnlich oder weiblich gilt. Gleich-
zeitig werden Geschlechterstereotypisierungen von den Schulsozialarbeitenden konstru-
iert und aufrechterhalten. Geschlechterstereotypisierungen kommen in den Diskussions-
runden vor allem dann zum Ausdruck, wenn es um die Arbeit mit Adressat_innen der
Schulsozialarbeit geht. Im Umgang mit Kindern, Eltern, der Schulleitung oder Lehrper-
sonen werden Wesensmerkmale von Ménnern und Frauen zusammengetragen. Beispiels-

weise wird Mannern bei Teambesprechungen oder Lohnverhandlungen ein souveranes
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Auftreten zugeschrieben, weil sie bestimmt, ruhig und sachlich bleiben, wahrend Frauen
unsicher wirken. Frauenteams wird Klatschhaftigkeit und zickiges Verhalten zugeschrei-
ben, wahrend Manner als hierarchie- und ordnungsliebend beschrieben werden. «Weib-
lichen Eigenschaften», wie Einfihlungsvermdgen und Empathie wird kaum ein positiver
Wert beigemessen. Diese Eigenschaften werden gemaéss den befragten Schulsozialarbei-
tenden im professionellen Kontext der Schulsozialarbeit als selbstverstandlich wahrge-
nommen und sind nicht speziell hervorzuheben. Wie bereits weiter oben erwéhnt, haben
Manner gemass den Erfahrungen der Schulsozialarbeitenden eine andere Wirkung auf
Kinder und Jugendliche als Frauen. Interessant ist in dem Zusammenhang auch, wie sich
die Diskussionsteilnehmenden von den géangigen geschlechtsspezifischen stereotypen
Vorstellungen distanzieren. Beispielsweise Timo aus der ersten Gruppe distanziert sich
von dem in der Gesellschaft existierenden Mannerbild und identifiziert sich eher mit den
Denk- und Handlungsweisen von Frauen. Er bezieht sich dabei auf seine familiare Situa-
tion, indem er argumentiert, dass er in einem reinen Frauenhaushalt lebt und dadurch

besonders empféanglich fiir die Ansichten von Frauen ist.
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I11. Teil: Diskussion

7  Diskussion der Ergebnisse

Die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass sich professionelle Rollenklarheit positiv auf
die interdisziplindre Kooperation auswirkt und eine erfolgreiche Zusammenarbeit be-
gunstigt. Sie zeigen ebenfalls, dass professionelle Rollenunklarheit fur die Schulsozialar-
beitenden im Kanton Bern eine zentrale Herausforderung in der interdisziplindren Ko-
operation darstellt. Die Mehrheit der Schulsozialarbeitenden ist sich ihrer Rolle und ihren
Zustandigkeiten in der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen und der Schulleitung im
Klaren. Sie identifizieren die Herausforderungen eher in den professionellen Unterschie-
den bezuglich der Werte, Normen und Arbeitsschwerpunkte sowie darin, dass ihre Ko-
operationspartner_innen zu hohe Erwartungen an die Schulsozialarbeit haben und nicht
genau wissen, was ihr Auftrags- und Zustandigkeitsgebiet umfasst. Die Ergebnisse der
quantitativen Analyse gaben Anstoss fiir weiterfiihrende Uberlegungen zu der Frage nach
der professionellen Rolle und der professionellen Identitadt von Schulsozialarbeitenden.
Wie Schulsozialarbeitende den Herausforderungen im professionellen Alltag begegnen
und wie sie ihre professionelle Identitat konstruieren, ist Gegenstand der Hauptuntersu-
chung und wird anhand von Gruppendiskussionen mit Schulsozialarbeitenden aus dem
Kanton Bern analysiert. Identitat wird als ein fortlaufender Prozess verstanden, der sich
in Interaktionen mit anderen Personen entwickelt (Krappmann 1969; Mead 1934). Ge-
mass Mead (1934), Krappmann (1969) und Keupp et al. (2002) setzt sich die Identitat
einer Person aus den individuellen Merkmalen, Bedurfnissen und Winschen einer Person
und den gesellschaftlichen Erwartungen und Anforderungen, die an eine Person gestellt
werden, zusammen. Dabei ist die Identitdt Bestandteil von Interaktionsprozessen und
muss stets neu ausgehandelt und definiert werden. Eine komparative Verdichtung der Er-
gebnisse wurde anhand von drei Perspektiven vorgenommen. In der ersten Perspektive
wird der Blick auf das professionelle Selbstverstandnis der Schulsozialarbeitenden ge-
richtet. Die zweite Perspektive thematisiert die professionelle Fremdwahrnehmung der
Schulsozialarbeit und die dritte Perspektive richtet sich auf die professionelle Identitéts-
konstruktion in der interprofessionellen Kooperation. Gerade in der Zusammenarbeit mit
anderen Professionellen zeigen sich Identitatsbildungsprozesse besonders gut, weil dort
Selbst- und Fremdwahrnehmungen aufeinandertreffen und ausgehandelt werden (Keupp

et al. 2002:191). Im Zusammenhang mit der professionellen Identitatskonstruktion sind
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neben den persdnlichen Haltungen auch tbergeordnete Dimensionen relevant. Die Ent-
wicklung einer Profession wie auch gesellschaftliche und politische Veradnderungen be-
einflussen nicht nur das Berufsbild, sondern auch das professionelle Handeln der Berufs-
akteur_innen. Geschlechterspezifische Differenzkonstruktionen und hierarchische Ge-
schlechterverhéltnisse bestimmen die Soziale Arbeit seit ihrer Entstehung und sind in der
Organisationslogik der Schulsozialarbeit nach wie vor zentral (Bruckner 2013; Brunner
und Ambord 2018; Matter 2011; Spies 2017a). Ein zweiter Schwerpunkt wird daher mit
der Kategorie Geschlecht im professionellen Identitatsbildungsprozess und der konkreten
Handlungsebene von Schulsozialarbeitenden gelegt. Im Folgenden werden die empiri-
schen Ergebnisse der vorliegenden Studie den theoretischen Annahmen und Forschungs-
ergebnissen aus anderen Untersuchungen gegenubergestellt und vergleichend diskutiert.
Im Hinblick auf die Forschungsfragen wird in einem ersten Schritt die Frage nach der
professionellen Identitatskonstruktion von Schulsozialarbeitenden in interprofessionellen
Kooperationssettings unter Einbezug der vier Konstruktionsprinzipien professioneller
Identitdt von Harmsen (2004:322) und weiterer empirischer Ergebnisse diskutiert (Kapi-
tel 7.1). Im zweiten Schritt wird dem Erkenntnisinteresse nachgegangen, inwiefern Ge-
schlechterkonstruktionen das professionelle Denken und Handeln von Schulsozialarbei-
tenden beeinflusst (Kapitel 7.2). In der Schlussbetrachtung werden die zentralen Erkennt-
nisse der Untersuchung pointiert zusammengefasst (Kapitel 7.3). Abschliessend werden
die Limitationen der Studie aufgefuhrt (Kapitel 7.4).

7.1 Professionelle Identitatskonstruktion

Ausgangspunkt war die Frage wie Schulsozialarbeitende professionelle Identitat im in-
terprofessionellen Kooperationssetting konstruieren. Nach der Darstellung von konstruk-
tivistischen Theorien und ihrer Einschatzung ihrer theoretischen Relevanz fir ihre pro-
fessionelle Identitatsbildung in der Schulsozialarbeit bezieht sich die Arbeit auf die von
Harmsens (2004:322) identifizierten vier Kategorien, die den Prozess der Identitatskon-
struktion beschreiben. Demnach ist professionelle Identitét in der Sozialen Arbeit «eine
subjektive, handlungsorientierte, reflexive und flexible Konstruktionsleistung» (Harmsen
2004:322). Harmsen (2004) untersucht Sozialarbeitende aus unterschiedlichen Hand-
lungsfeldern der Sozialen Arbeit. Dabei erschwert die Heterogenitat der Arbeitsfelder
eine einheitliche Festlegung von Identitdtsmerkmalen, denn die «professionelle Identitat
ist [...] ein Prozess, der jeweils auf die aktuellen Anforderungen im Arbeitsfeld abge-

stimmt wird» (Harmsen 2004:328). Im Unterschied dazu fokussiert sich die vorliegende
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Arbeit auf ein Handlungsfeld der Sozialen Arbeit und analysiert die Identitatsbildungs-
prozesse von Schulsozialarbeitenden. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestétigen
die vier zentralen Konstruktionsprinzipien nach Harmsen (2004) in unterschiedlicher In-
tensitat. Basierend auf den empirischen Erkenntnissen werden die vier Kategorien wei-
tergedacht und mit einer fir die Schulsozialarbeit relevanten flinften Kategorie — der in-
teraktiven Konstruktionsleistung — ergénzt. Entlang der funf Kategorien und mit Bezug
auf den theoretischen Rahmen, werden die empirischen Ergebnisse der Studie im Folgen-

den diskutiert und mit Ergebnissen aus anderen Studien verglichen.
7.1.1 Handlungsorientierte Konstruktionsleistung

Eine Schllsselkategorie bei der Konstruktion professioneller Identitat ist geméss Harm-
sen (2004:223) die Handlungsorientierung. Diese ist eng verkniipft mit den anderen Ka-
tegorien Subjektivitat, Reflexivitat und Flexibilitat sowie mit der fir die Schulsozialarbeit
relevanten neue Kategorie der Interaktivitat. Das Modell handlungsorientierter Professi-
onalitat besagt, dass die professionelle Identitat durch eine starke Handlungsorientierung
hergestellt wird. Das heisst, dass «sie [...] sich am jeweiligen Arbeitsfeld und den Prob-
lemlagen des Klientels [orientiert]» (Harmsen 2004:270). Die Aneignungs- und Kon-
struktionsprozesse von Schulsozialarbeitenden orientieren sich ebenfalls stark an einer
erfahrbaren Praxis. Die Fallarbeit ist ein fester Bestandteil in der Téatigkeit der Schulso-
zialarbeit. Sie findet in der Arbeit mit einzelnen Schiler_innen und deren Familien statt,
in kurz- oder langerfristiger Projektarbeit mit einer Klasse sowie in Kooperation mit Lehr-
personen und weiteren Fachkraften. In den Gruppendiskussionen zeigt sich immer wie-
der, dass individuelle oder auch kollektive Félle die Grundlagen und den Ausgangspunkt
professionellen Handelns bilden. Wie Harmsen (2004:323-324) fir die Soziale Arbeit
herausgestellt hat, erfolgt auch in der Schulsozialarbeit die Legitimation der eigenen Ar-
beit mit Bezug auf die Handlungspraxis im professionellen Alltag und unter Bezugnahme
auf eigene handwerkliche Methoden. Dabei greifen die Schulsozialarbeitenden auf die
individuellen Erfahrungen zuriick, die sie im professionellen Alltag gemacht haben. Es
gibt verschiedene Orte, die flr die professionelle Identitatskonstruktion bedeutsam sind.
Das Studium als Lernort wird von den befragten Schulsozialarbeitenden unterschiedlich
und teilweise eher kritisch bewertet. Die Ausbildung dient zwar als professionelle Grund-
lage fur die berufliche Entwicklung, eine grdssere Bedeutung fiur die Konstruktion pro-
fessioneller Identitat schreiben die befragten Schulsozialarbeitenden allerdings der Be-

rufs- und Praxiserfahrung zu. Wahrend Seeck und Ackermann (2000:24) in einer friheren
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Untersuchung zum Ergebnis kommen, dass ein professioneller Identitatshildungsprozess
im Studium nicht erkennbar und empirisch nachweisbar sei, zeigt Harmsen (2014:119)
exemplarisch auf, dass dies im Studium gelingen kann. Die Untersuchungen, die sich auf
den professionellen Identitatshildungsprozess im Studium fokussieren, sind sich jedoch
darin einig, dass die Ausbildung ein wichtiger Ort der Vermittlung von Fachlichkeit und
Professionalitét darstellt und sich die professionelle Identitat mit dem Berufseintritt und
im Verlauf der beruflichen Karriere weiterentwickelt und verandert (Adamson et al. 2012;
Beddoe und Adamson 2016; Harmsen 2014; Locklear 2017; Moorhead 2017). Im Zu-
sammenhang mit der Professionalitatsdebatte beziehen sich die befragten Schulsozialar-
beitenden entweder auf ihre Erfahrungen in vorangehenden Stellen oder sie legen den
Fokus auf aktuelle Praxisprobleme und ihren Umgang damit. Die Praxisrelevanz ist dem-
nach auch fir die Schulsozialarbeit ein zentrales Identitdtsmerkmal. Gemass Harmsen
(2004:259) mangelt es in der professionellen Praxis der Sozialen Arbeit an einer syste-
matischen Theorie-Praxis-Verknupfung. In der Alltagspraxis der Schulsozialarbeitenden
gibt es keine strukturell gefestigten Zugangsmaglichkeiten zur Theorie, und die theoreti-
sche Weiterentwicklung wird in erster Linie durch die Eigeninitiative der Schulsozialar-
beitenden eingebracht. Einige der Schulsozialarbeitenden verfligen tber eine systemische
Zusatzausbildung. Als handlungsorientierte Methode wird das systemische Arbeiten von
den Schulsozialarbeitenden als Antwort auf die vielfaltige Aufgabenstruktur gesehen,
ohne dass sie diese jedoch theoretisch reflektieren. Das systemische Arbeiten steht fir
eine theoretische Ausrichtung der Sozialen Arbeit und kann bei den befragten Schulsozi-
alarbeitenden als ein Merkmal von Professionalitat gedeutet werden. Handlungsorientie-
rung findet sich auch in den Beweggriinden zum Austausch mit Arbeitskolleg_innen so-
wie der Nutzung zu Weiterbildungsangeboten. Der professionelle Austausch mit anderen
Schulsozialarbeitenden erfolgt punktuell und ist meistens mit Eigeninitiative verbunden,
denn die Teamarbeit ist in der Schulsozialarbeit eher selten. Mehrheitlich sind die Schul-
sozialarbeitenden als alleinige Vertretung ihres Fachbereichs in der Schule anwesend. Die
befragten Schulsozialarbeitenden leiden unter der Situation als Einzelkdmpfer_innen im
professionellen Alltag. Dass die Isolation von Arbeitskolleg_innen und die alleinige Plat-
zierung in der Schule zu Konflikten und Unzufriedenheit fiihren, hat auch Beddoe
(2017:14) inihrer Studie aufgezeigt. Die Vernetzung und interprofessionelle Kooperation
wird als ein Schllsselfaktor identifiziert, um sich aus dem marginalisierten Status zu be-
freien und sich gegenuber der Haltung der Schule starker zu positionieren (Beddoe
2017:15). Wie in anderen Feldern der Sozialen Arbeit haben die strukturellen

173



Einschrankungen der Teamarbeit und die individuelle Belastung im Berufsalltag dazu
gefuhrt, dass sich alternative Reflexionsformen etabliert haben, wie beispielsweise Su-
pervision, Intervision oder die kollegiale Beratung (Harmsen 2004:273). Die professio-
nelle Identitat von Schulsozialarbeitenden wird im Alltag konstruiert und gilt demnach
als nie abgeschlossen. Auch fiir die Schulsozialarbeit kann die Kategorie Handlungsori-

entierung als zentrale Konstruktionsleistung identifiziert werden.
7.1.2 Subjektive Konstruktionsleistung

Die wechselseitige Abhangigkeit von biografischen Verlaufen, Identitdt und professio-
nellem Handeln in der Sozialen Arbeit wurde bereits mehrfach empirisch belegt (Daigler
2008; Grasshoff und Schweppe 2009; Harmsen 2004, 2014; Locklear 2017; Moorhead
2017; Seeck und Ackermann 2000). Auch die Ergebnisse der Gruppendiskussionen zei-
gen, dass der Identitatsbildungsprozesse massgeblich von biographischen und sozialen
Erfahrungen, die eine Person in Bezug auf ihr eigenes Selbst gemacht hat, gepragt ist.
Dabei wird geméss Keupp et al. «jede unserer Handlungen [...] stets unter kognitiven,
emotionalen, korperbezogenen, produktorientierten und sozialen Aspekten (ohne dass
wir dies explizit wahrnehmen) reflektiert» (2002:192). In ihrer Selbstkonstruktion neh-
men Personen Bezug auf soziale, lebensweltlich spezifizierte Anforderungen sowie auf
eigene, individuelle Selbstverwirklichungsentwirfe (Keupp et al. 2002). Die Ausfiihrun-
gen der Schulsozialarbeitenden bestéatigen das und zeigen, dass die subjektive Vorstellung
von sich selbst sowohl die Selbstwahrnehmung wie auch die Handlungsfahigkeiten be-
einflussen. Unter dem professionellen Selbstverstdndnis werden Funktionen, Aufgaben
und Auftrage der Schulsozialarbeit verstanden, wie auch die Verkniipfungen von Fahig-
keiten, Eigenschaften oder biographischen Erfahrungen von den Schulsozialarbeitenden.
Interessant sind hierzu Situationen, in denen die befragten Schulsozialarbeitenden auf
Charaktereigenschaften, Fahigkeiten, Erfahrungen oder Verstandnisse eingehen, die aus
ihrer Sicht fur die Arbeit in der Schulsozialarbeit relevant sind. Die Subjektivitat bildet
eine Grundlage professioneller Identitat (Harmsen 2004; Kruse 2004). Dabei zeigt Harm-
sen (2004:225) in seiner Untersuchung, dass die Soziale Arbeit sehr stark von den sub-
jektiven Erfahrungen und Konstruktionen der Berufsakteur_innen gepréagt ist. Die Ergeb-
nisse der Gruppendiskussionen bestétigen, dass die Identitatsfrage auch bei den befragen
Schulsozialarbeitenden in erster Linie eine subjektive Konstruktionsleistung ist. W&hrend
bei Harmsen (2004:226) ehrenamtliche Erfahrungen in Feldern der Sozialen Arbeit Aus-

gangspunkt flr die Entscheidung zu einem sozialen Beruf bilden, ist der Zugang zum
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Handlungsfeld Schulsozialarbeit vorwiegend intrinsisch motiviert. Erfahrungen aus der
Kindheit und Schulzeit, personliche Interessen sowie berufliche Erfahrungen aus anderen
Bereichen bilden die Motivationsgrundlage flr den Entscheid, als Schulsozialarbeiter_in
zu arbeiten. Ein Teil der befragten Schulsozialarbeitenden kamen eher durch Zufall und
auf dem zweiten Bildungsweg zur Schulsozialarbeit. Bei anderen war es wiederum ein
bewusster Entscheid. Die Griinde, in der Schulsozialarbeit zu arbeiten, sind eher pragma-
tisch. Die Mdglichkeiten, mit Menschen zusammenzuarbeiten und die Kinder und Ju-
gendlichen Uber eine langere Zeit zu begleiten, sind genannte Motivationsgriinde. Dies
wird vor allem auch im Kontrast zu anderen Tatigkeiten in der Sozialen Arbeit argumen-
tiert. Zwar sind Sozialarbeitende in anderen Bereichen der Kinder- und Jugendarbeit in
Kontakt mit Menschen, jedoch beschrénkt sich die Unterstiitzung jeweils auf einen kr-
zeren Zeitraum und ist eher auf die kurzfristige Freizeitbeschaftigung ausgerichtet. Ob-
wohl sich die Schulsozialarbeitenden in ihren Argumentationen auf personliche Erfah-
rungen und Situationen aus der Kindheit oder in friheren Arbeitsstellen sowie auf ihre
familiére Situation beziehen, ist der biographische Bezug in den vorliegenden Daten we-
niger stark ausgepragt als bei Harmsen (2004) oder Haase (2017). Dies kann allerdings
zu einem Teil auch methodisch erklart werden. In Einzelinterviews erhalt der individuelle
Hintergrund einer Person eine grossere Plattform als dies in Gruppendiskussionen mog-
lich ist. Zumal Haase (2017) in ihrer Untersuchung biographische Interviews durchge-
flhrt hat und so den Schwerpunkt explizit auf die Verkniipfung von Biographie und Iden-
titat gelegt hat. Dennoch zeigen die Ergebnisse der Gruppendiskussionen, dass sich die
personliche und professionelle Entwicklung der befragten Schulsozialarbeitenden gegen-
seitig beeinflussen. Die Motivation in der Schulsozialarbeit zu arbeiten, ist sehr subjektiv
gepréagt und orientiert sich an Selbstbestimmungs- und Selbstverwirklichungsméglich-
keiten. Auch professionelle Entscheidungen werden vorwiegend auf subjektiven Wert-
vorstellungen getroffen. Wie bei Harmsen (2004:226) wird die eigene professionelle
Identitdt von Fallbezug und Beziehungsarbeit bestimmt und der gesellschaftliche Auftrag
der Sozialen Arbeit bleibt weitgehend unbestimmt. Dies zeigt sich auch in den vorliegen-
den Ergebnissen. Im Umgang mit Kindern und Jugendlichen, in der Elternarbeit oder der
Zusammenarbeit und Rollenkl&rung gegentiber den Lehrpersonen und der Schulleitung
beschreiben und diskutieren die befragten Schulsozialarbeitenden, was ihrer Ansicht nach
Professionalitat beinhaltet. Der gesellschaftliche Auftrag der Schulsozialarbeit wird nur
im Zusammenhang mit der Auftragsklarung gegentber der Schule — aus Legitimations-

grinden oder Abgrenzungszwecken — erwdhnt und bleibt sonst weitgehend
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unberucksichtigt. Haase kommt in ihrer Untersuchung zum &hnlichen Ergebnis, dass
«schulische, sozial- und bildungspolitische, gesetzliche und handlungsfeldbezogene
Funktionszuschreibungen [...] Uberwiegend biographisch passend interpretiert oder als
irrelevant fur das eigene Verstandnis bewertet [werden]» (2017:365). Die Schulsozialar-
beit befindet sich in einem Spannungsfeld zwischen eigenstandiger Professionalitat und
Hilfsberuf fur die Entlastung von Lehrpersonen (Baier 2007). Die befragten Schulsozial-
arbeitenden distanzieren sich klar von einer auf Betreuung oder Entlastung reduzierten
Funktion in der Schule. Vielmehr wollen sie als eigenstdndige und unabhéngige Hand-
lungsakteur_innen wahrgenommen werden. Sie definieren sich als neutrale Stelle an der
Schule mit der Aufgabe, die Schulleitung und Lehrpersonen auf gewisse Umstéande hin-
zuweisen, die von der Schule zu wenig Beachtung erhalten. Die Rolle der Schulsozialar-
beit ermdglicht einen anderen Zugang zu den Kindern und Jugendlichen und bestérkt die
Schulsozialarbeitenden in ihrem professionellen Selbstverstandnis als unterstiitzende,
vernetzende und achtsame Personen. Haase (2017:381) zeigt in ihrer Studie ebenfalls,
dass die Schulsozialarbeitenden eine Funktion als eigenstandige Handlungsakteur_innen
an der Schule anstreben. Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung werden dabei her-
vorgehoben. In dem Zusammenhang ist zu beachten, dass die selbstbestimmten Konstruk-
tionen auch der professionellen Erwiinschtheit in der Interviewsituation unterliegen.
«Zweifelsfrei wirde sich keine Fachkraft der Schulsozialarbeit in der Interviewsituation
als gehorsam und unterwirfig préasentieren» (Haase 2017:367). In den professionellen
Selbstverstandnissen der befragten Schulsozialarbeitenden wird das Streben nach Selbst-
verwirklichung als ein zentrales Element dargestellt. In ihren Arbeitsverhaltnissen versu-
chen die Schulsozialarbeitenden, ihre Mdglichkeit von Selbstverwirklichung durch Kre-
ativitat und Improvisation zu erweitern. In ihren Augen bildet die Schulsozialarbeit einen
Handlungsbereich, der noch viel Mitgestaltungspotential mitbringt und die Mdglichkeit
zur personlichen Entfaltung zuldsst. Dieser Selbstverwirklichungsdrang ist keine neue
Erkenntnis. Bereits andere Studien haben gezeigt, dass Selbstverwirklichung als Bestand-
teil professioneller Selbstverstandnisse eine Berufswahlmotivation bilden (Bourmer
2012; Haase 2017; Seeck und Ackermann 2000). So konkludieren Seeck und Ackermann
(2000), dass die Individualisierungstendenz die Soziale Arbeit erreicht hat und die Selbst-
verwirklichung von Berufsakteur_innen das soziale Handeln konstituieren. Haase (2017)
steht dieser Entwicklung kritisch gegentiber. Dazu schreibt sie, «[w]ahrend Selbstbestim-
mung im Sinne von Autonomie und Eigenstandigkeit als erstrebenswertes Ziel in der

Fachdiskussion positiv konnotiert ist [...] durfte Selbstverwirklichung weniger
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wohlwollend bedacht werden» (Haase 2017:367). Sie ist der Ansicht, dass es anst6ssig
ist, wenn eigene Emanzipationsprojekte und biographisch bestimmte Sinnhaftigkeit in
der Sozialen Arbeit realisiert werden (Haase 2017:367). Zudem zeigt Haase (2017:369),
dass die Einbindung in Macht- und Herrschaftsstrukturen der Schulen von den Schulso-
zialarbeitenden in ihren ldentitatskonstruktionen ausgeblendet oder umgedeutet und als
Selbstverwirklichungs- und Autonomieherstellungsstrategie verstanden werden.

7.1.3 Reflexive Konstruktionsleistung

Reflexivitat ist gemass Harmsen (2004:300) ein weiteres Merkmal von Professionalitét.
Reflexionsformen sind Strukturorte, an denen professionelle Identitat alltdglich neu aus-
gehandelt wird (Harmsen 2004:302). Vor dem Hintergrund, dass Schulsozialarbeitende
in der Regel als alleinige Vertretung ihres Fachbereichs in der Schule arbeiten, wird in
der Fachliteratur die Vernetzung und der gemeinsame Fachaustausch zwischen den
Schulsozialarbeitenden angeregt (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV
2010Db; Speck 2006; Stohler und Neuenschwander 2008). Etablierte Reflexionsformen bei
den befragten Schulsozialarbeitenden sind Supervision, Intervision, respektive die kolle-
giale Beratung, sowie der informelle Austausch an Weiterbildungsveranstaltungen und
die Selbstreflexion. Die Erfahrungen der Schulsozialarbeitenden zeigen, dass insbeson-
dere durch Supervision und Intervision neue Perspektiven gewonnen werden, und die
Professionalitat und Qualitéat der Schulsozialarbeit erweitert wird. Die Fallbearbeitung in
der kollegialen Beratung wird von den Schulsozialarbeitenden als besonders hilfreich
wahrgenommen. Aber auch die kollektiven Austauschmdglichkeiten an Weiterbildungs-
angeboten werden von den Schulsozialarbeitenden als wertvoll erachtet. Im Austausch
mit anderen Fachpersonen sowie in Fort- und Weiterbildungen wird die Ebene der sub-
jektiven Identitatskonstruktion verlassen und Selbst- und Fremdbild aufeinander bezogen
(Harmsen 2004:273). Weiterbildungen werden von den befragten Schulsozialarbeitenden
vorwiegend nach ihren subjektiven Interessen gewéhlt und in erster Linie fur die indivi-
duelle Entwicklung als wichtig eingestuft. Die Praxiserfahrungen werden durch Weiter-
bildungen und insbesondere im interaktiven Austausch mit anderen Schulsozialarbeiten-
den an Tagungen, Treffen, im Teamaustausch sowie bei Intervisionen und Supervisionen
reflektiert. Dies fordert die Konstruktion eines gemeinsamen Verstandnisses von profes-
sioneller Identitat. Der eher lose kollegiale Austausch an Fortbildungsveranstaltungen ist
jedoch nur kurz, thematisch eher eingeschrankt und dadurch nicht immer gleich gut in

der Praxis umsetzbar. Demgegeniber haben Weiterbildungen im Team den Vorteil, dass
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eine geteilte Identitat generiert werden kann (Harmsen 2004:272). Ein gemeinsames Ver-
standnis erleichtert die Umsetzung des Gelernten in die Praxis. Beispielsweise konnen
auf der Grundlage der Weiterbildung Leitfaden oder Positionspapiere verfasst werden,
die in der Praxis allgemeine Giltigkeit haben. Solche Weiterbildungen im Team werden
bei den befragten Schulsozialarbeitenden jedoch nur selten realisiert. Reflexion ist auch
im Rahmen der interprofessionellen Kooperation zentral. Heute arbeiten Personen aus
verschiedenen Professionen und mit unterschiedlichen Spezialisierungen im System
Schule zusammen. Die befragten Schulsozialarbeitenden nehmen vor allem in der Arbeit
mit anderen Unterstlitzungsangeboten — insbesondere der Heilpddagogik — Aufgaben-
uberschneidungen wahr. Nicht zuletzt auch, weil solche Angebote &hnlich positioniert
sind wie die Schulsozialarbeit, ist eine gegenseitige Erwartungs- und Aufgabenklarung
notwendig (Wagner und Kletzl 2013:14). Die unklaren Arbeits- und Zustandigkeitsberei-
che der Sozialen Arbeit in Schulen fordern die Schulsozialarbeitenden immer wieder dazu
auf, das eigene professionelle Selbstverstandnis sowie Prozesse, Einstellungen und Hand-
lungen systematisch zu reflektieren und die professionelle Haltung weiterzuentwickeln.
Um Konflikte zu vermeiden, empfiehlt die Fachliteratur, dass die Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen Kooperationspartner_innen regelmassig reflektiert und verbind-
lich geregelt wird (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV 2010b; Iseli und
Grossenbacher 2013; Olk und Speck 2009). Dazu gehdren beispielsweise regelmassige
Planungs- und Reflexionsgefasse, zwischen den Kooperationspartner_innen, schriftliche
Vereinbarungen uber Zustédndigkeiten und Verantwortlichkeiten oder die Einbindung der
Schulsozialarbeit in die Schulentwicklung (Hostettler et al. 2020:124-125). Reflexion im
Arbeitsprozess ist ein zentrales Merkmal der interprofessionellen Zusammenarbeit. Die
gemeinsame Gesamtstudie zeigt, dass der gemeinsame Austausch und die Reflexion Uber
den Arbeitsprozess in der Kooperation zwischen Lehrpersonen, Schulleitungen und
Schulsozialarbeitenden in der deutschsprachigen Schweiz schwach ausgepragt sind, und
dass in diesem Bereich Optimierungspotenzial besteht (Hostettler et al. 2020:122). In der
Diskussion um Reflexion, Qualitat und Professionalitét richten sich die befragten Schul-
sozialarbeitenden an die Verantwortung der Berufsverbande. Zwar werden in den Rah-
menempfehlungen der Schulsozialarbeit eine regelméssige Super- und Intervision, Wei-
terbildungen sowie die Vernetzung und der Austausch mit anderen Fachleuten als wich-
tige Aspekte der Qualitatssicherung festgehalten (AvenirSocial und Schulsozialarbeits-
verband SSAV 2010b), in der Realitat bestehen jedoch wenig Moéglichkeiten zur fachli-

chen Unterstitzung und Reflexion. Gerade im Zusammenhang mit der
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Weiterentwicklung des Handlungsfelds, der Qualitatsverbesserung in der Praxis und der
damit einhergehenden gesellschaftlichen Legitimation wiinschen sich die Schulsozialar-
beitenden daher mehr Einsatz von den Berufsverbénden. Beispielsweise indem feste

Raume fiir die professionelle Reflexion entwickelt und bereitgestellt werden.
7.1.4 Flexible Konstruktionsleistung

Flexibilitat ist ein weiteres Merkmal, das geméss Harmsen (2004:302) fir die ldentitéts-
konstruktion verantwortlich ist. Soziale Arbeit stellt er als flexible Profession dar, wobei
Flexibilitat als Kennzeichen postmoderner Professionalitat gilt (Harmsen 2004:319). Wie
die Soziale Arbeit muss sich auch die Schulsozialarbeit den gesellschaftlichen Verande-
rungen und komplexen Problemlagen anpassen. Harmsen (2004:320) untersucht Sozial-
arbeitende aus verschiedenen Handlungsfeldern und entdeckt dabei, dass sich diese bei
einem Stellenwechsel immer wieder auf neue Arbeitsfelder einstellen mussen. Ahnlich
zeigt sich dies in den vorliegenden Daten mit den verschiedenen Zustandigkeitsbereichen
der Schulsozialarbeitenden. Im Durchschnitt sind Schulsozialarbeitende der deutschspra-
chigen Schweiz fir drei Schulhduser zustandig, die jeweils unterschiedlichen Strukturen
und Organisationsformen unterliegen (Hostettler et al. 2020:55). In den Diskussionsrun-
den berichten die Schulsozialarbeitenden von schulhausspezifischen Eigenheiten, auf die
flexibel reagiert und eingegangen werden muss. Die institutionellen Rahmenbedingungen
und Schulhauskulturen mussen jeweils mit der subjektiven professionellen Identitat ab-
gestimmt werden. Generell wird die Schulsozialarbeit in den Gruppendiskussionen als
Handlungsfeld mit einer grossen professionellen Handlungsfreiheit definiert. Dadurch,
dass sie als alleinige Vertretung ihres Fachbereichs in der Schule unterwegs sind, in Ei-
genverantwortung arbeiten und grosse Gestaltungsmoglichkeiten geniessen, vergleichen
die befragten Schulsozialarbeitenden ihre Arbeitsweise mit der einer selbstandigen Per-
son. Die Selbstandigkeit und die flexible Arbeitsweise bilden Hauptmotivationsgrinde,
um in der Schulsozialarbeit zu arbeiten. Diese Freiheit ist eine Besonderheit der Schulso-
zialarbeit und offenbar nicht in allen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit gegeben. Bei-
spielsweise Sozialarbeitende im Gesundheitswesen kritisieren die fehlende Autonomie in
der Praxis, die begrenzte Entscheidungsmdglichkeit und der Mangel an Ressourcen (Be-
ddoe 2011:572). Der hohe Stellenwert, der die Selbstandigkeit im professionellen Han-
deln der Schulsozialarbeitenden hat, widerspiegelt sich auch in den von den Schulsozial-
arbeitenden beschriebenen (Charakter-)Eigenschaften. Entsprechend den kognitiven

Standards nach Keupp et al. (2002:219), definieren die Schulsozialarbeitenden ihre
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personlichen Starken im selbstdndigen Arbeiten und der Organisationsfahigkeit. Auch
der Umgang mit den unterschiedlichen Adressat_innen erfordert einen flexiblen Umgang,
Empathie und individuelle Handlungsweisen. Ihre Kernaufgabe sehen die Schulsozialar-
beitenden in der Hilfe und Unterstutzung von Kindern und Jugendlichen sowie deren El-
tern und den Lehrpersonen. Die Schulsozialarbeitenden handeln so, dass sie ihren Adres-
sat_innen eine unterstlitzende Struktur bieten, um sie in ihren Kompetenzen zur Bewélti-
gung alltaglicher Aufgaben und Herausforderungen zu férdern. Dabei handeln sie im
Sinne des Integrationsgedankens, wobei die Anerkennung der Unterschiedlichkeit in den
Gruppendiskussionen betont wird. Mit der Sensibilisierung fur Abweichung und Ver-
schiedenheit, wird der Ausgrenzung, Unterdriickung und Diskriminierung entgegenge-
wirkt. Das Ziel besteht darin, die Schiler_innen in ihrer Selbstbestimmung zu férdern,
ihren eigenen Weg zu gehen und sie bei einer fir sie befriedigenden Lebensbewaltigung
zu unterstiitzen. Dies bedingt, dass die Schulsozialarbeitenden in der Lage sind, sich auf
die verschiedenen Situationen einzulassen und die Problemlagen entsprechend den indi-
viduellen Bedirfnissen anzugehen. Flexibilitat in der professionellen Identitét «[...] bie-
tet den Vorteil, bei grundlegenden Veranderungen im Arbeitsfeld nicht eine komplett
neue Professionalitat entwickeln zu mussen, sondern reflexiv und handlungsorientiert
Neukonstruktionen im Sinne einer alltagsorientierten Viabilitdt vornehmen zu kdnnen»
(Harmsen 2004:320).

7.1.5 Interaktive Konstruktionsleistung

Professionelle Identitat ist keine rein subjektive Konstruktion, sondern wird im Austausch
mit anderen Professionellen weiterentwickelt (Keupp et al. 2002; Krappmann 1969;
Mead 1934). Das gegenseitige Verstandnis der Professionsgruppen ist VVoraussetzung zur
Fahigkeit, Fremdwahrnehmungen respektive die Erwartungen der anderen in das Selbst-
verstandnis aufzunehmen und das eigene professionelle Handeln zu reflektieren (Krapp-
mann 1969; Mead 1934). Ein Kerngeschéaft der Schulsozialarbeitenden bildet die enge
Zusammenarbeit mit ihren Kooperationspartner_innen an den Schulen. Aus den Grup-
pendiskussionen geht hervor, dass es verschiedene Herausforderungen gibt, die sich beim
Aufeinandertreffen von Selbst- und Fremdwahrnehmungen in interprofessionellen Ko-
operationssetting stellen. Kliische (1994:99) definiert den Umgang mit kooperationsbe-
dingten Herausforderungen als ein identitétsstiftendes Merkmal und konkludiert fiir die
Soziale Arbeit, dass ein gewisses Aushalten von Ambivalenzen Teil des professionellen

Selbstverstandnisses ist. In erster Linie sind die Schulsozialarbeitenden dem
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Anforderungs- und Erwartungsdruck der verschiedenen Adressat_innengruppen ausge-
setzt. Die unangemessenen Erwartungen und Anforderungen kommen gemaéss Olk und
Speck (2001:46) durch die unzureichende Information tber die Leistung und Zustandig-
keit der Schulsozialarbeit zustande. In dem Zusammenhang zeigt sich, dass Schulsozial-
arbeitende in personellen Engpéssen fachfremd eingesetzt werden. Durch die Priorisie-
rung schulischer Anforderungen kénnen sozialarbeiterische Ziele in den Hintergrund ge-
dréngt werden. Der fachfremde Einsatz macht es den Schulsozialarbeitenden unméglich,
ihre Kompetenzen, Fahigkeiten und Kenntnisse entsprechend ihren professionellen Fa-
higkeiten einzusetzen. In solchen Situationen ist die professionelle Abgrenzung gegen-
uber den anderen Professionen sowie die gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz von
Rolle, Funktion, Auftragen und Verfahren zentral. Gleichzeitig bildet die Zusammenar-
beit zwischen (Spezial-)Lehrkréften und Schulsozialarbeitenden eine Gelingensbedin-
gung, damit die Schulsozialarbeitenden ihren professionellen Auftrag erfillen kénnen.
Lehrpersonen und Speziallehrkréfte sind im téglichen Kontakt mit den Schiler_innen.
Personliche und soziale Probleme von Kindern und Jugendlichen zeigen sich haufig im
Schulalltag. Im Unterricht werden Lehrpersonen oft als erstes auf Verhaltenséanderungen
und Auffalligkeiten ihrer Schiler_innen aufmerksam (Riegg, Pfiffner und Disler
2018:32). Sie sind es auch, die fur den friihzeitigen Einbezug der Schulsozialarbeit sor-
gen. Zudem kann die Haltung der Lehrpersonen gegeniiber der Schulsozialarbeit auch
einen Einfluss auf die Wahrnehmung und Nutzung der Angebote der Schulsozialarbeit
durch die Kinder und Jugendlichen haben. Aus den Gruppendiskussionen geht hervor,
dass die befragten Schulsozialarbeitenden im Austausch mit den Lehrpersonen das Ge-
flhl haben, dass diese oft gar nicht wissen, was die Schulsozialarbeit genau macht. Die
befragten Schulsozialarbeitenden berichten zudem, dass die Wahrnehmung der Lehrper-
sonen (ber die Schulsozialarbeit mit Vorurteilen behaftet ist. Die Pausenanwesenheit und
die Kommunikationskultur der Schulsozialarbeitenden werden von den Lehrpersonen
beispielsweise als sinnlose Zeitverschwendung und Klatschhaftigkeit interpretiert. An-
dere wiederum fihlen sich kontrolliert und Uberwacht durch die Anwesenheit der
Schulsozialarbeit. Der fachfremde Einsatz und der zu spate Einbezug der Sozialarbeiten-
den zeigt sich auch in anderen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit. Kliische (1994:99)
stellt in seiner quantitativen Untersuchung bei mehreren hundert Sozialarbeitenden fest,
dass viele das Gefiihl haben, «Madchen fur alles» zu sein und soziale Feuerwehr spielen
zu missen. In Kombination mit dem tiefen Sozialprestige und der fehlenden Integration

in die institutionelle Struktur fiihrt dies zu Unbehagen bei den Sozialarbeitenden (Kliische
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1994:99). Der fehlende oder spate Einbezug der Schulsozialarbeitenden hat zur Folge,
dass die gewiinschte Hilfestellung nicht in befriedigendem Masse erbracht werden kann.
Diese Problematik wird in der Fachliteratur verschiedentlich aufgegriffen, und es sind
unterschiedliche Positionierungen beztiglich des Verhaltnisses von Schulsozialarbeit und
Lehrpersonen auszumachen. Nach Baier und Deinet (2011:10-11) stellt die vergleichs-
weise junge Geschichte der Schulsozialarbeit die Lehrpersonen vor die Frage, wann und
wie mit der Schulsozialarbeit kooperiert werden kann. Die Berufsverbénde skizzieren in
ihren Qualitatsrichtlinien ein hierarchisch gleichgestelltes Kooperationsverhaltnis zwi-
schen Lehrpersonen und der Schulsozialarbeit. Demgegendtber ist Drilling (2005:14) der
Ansicht, dass eine Unterordnung der Schulsozialarbeit unter die Anliegen der Lehrperso-
nen in gewissen Situationen angebracht ist. Er schreibt dazu: «Schulsozialarbeit muss die
Aufgabe der ‘sozialen Feuerwehr’ iibernehmen, muss kurzfristig intervenieren und muss
sich Aufgaben delegieren lassen und damit die Lehrpersonen unterstltzen und entlasten»
(Drilling 2005:14). In den Gruppendiskussionen distanzieren sich die befragten Schulso-
zialarbeitenden von der Rolle der sozialen Feuerwehr. Vielmehr definieren sie sich als
niederschwelliges praventives und von der Schule unabhéngiges Beratungsangebot. In
der Zusammenarbeit mit anderen Professionellen und ihren Adressat_innen werden die
Schulsozialarbeitenden sowohl mit positiven als auch negativen Fremdwahrnehmungen
konfrontiert. Dabei ist es aus der Perspektive der Schulsozialarbeitenden besonders zu-
friedenstellend, wenn sie von den Eltern als neutrale Anlaufstelle, von den Kindern und
Jugendlichen als Vertrauensperson und von den Lehrpersonen als Unterstiitzung und Ko-
operationspartner_in wahrgenommen werden. Diese entgegengebrachte Wertschatzung
von Seiten der Adressat_innen ist kohédrent mit ihrem professionellen Selbstverstandnis.
Gemass Keupp et al. ist es wichtig, «dass die individuell hergestellte Verknlpfung fir
das Subjekt selbst eine authentische Gestalt hat, jedenfalls in der gelebten Gegenwart,
und einen Kontext von Anerkennung, also in einem Beziehungsnetz von Menschen Wert-
schatzung und Unterstitzung gefunden hat» (Keupp et al. 2002:57). Nicht alle Adres-
sat_innen erkennen den Nutzen der Schulsozialarbeit, wie aus den Gruppendiskussionen
deutlich hervorgeht. Die Schulsozialarbeitenden werden als Konkurrenz, Bedrohung,
Kontrolle oder Stérfaktor wahrgenommen und missen ihr Handeln gegentber der Schul-
leitung, den Lehrpersonen oder den Eltern rechtfertigen. Die verschiedenen Fremdwahr-
nehmungen werden von den Schulsozialarbeitenden als Beurteilung ihrer Arbeit gedeutet
und in den professionellen Identitatshildungsprozess aufgenommen. Sie fuhren bei den

Schulsozialarbeitenden zur Reflexion ihres Verhaltens. Dabei sind sie immer wieder
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gefordert, Stellung zu nehmen und ihre Rolle und ihren Auftrag gegenber den Lehrper-
sonen, den Eltern, Schiler_innen sowie der Schulleitung zu definieren. Die Studie von
Bayne-Smith et al. (2014) bestatigt, dass die professionelle Identitat der befragten Fach-
personen, die in interprofessionellen Settings arbeiten, gefestigter sind als solche, die sich
nicht gegenlber anderen Professionen positionieren massen. Personen mit langjahriger
Berufserfahrung auf einem Gebiet identifizieren sich stark mit der Kernprofession, in der
sie sich ausgebildet haben. Die starke professionelle Basis ermdglicht es auch, Téatigkei-
ten ausserhalb des professionellen Auftrags auszufiihren, ohne die urspriingliche profes-
sionelle Identitat zu verlieren (Bayne-Smith et al. 2014:120). Professionelle Identitats-
konstruktionen sind zudem geprégt von Macht- und Hierarchiegefallen, die innerhalb von
Institutionen herrschen und die sich oft auf der Ebene der professionellen Interaktionen
zeigen. Als alleinige Vertretung ihres Fachgebiets im System Schule haben die Schulso-
zialarbeitenden nicht den gleichen Ruckhalt wie die Lehrpersonen. Der Schulsozialarbeit
wird ein Gast-Charakter zugeschrieben (Baier 2007). Der Titel der Dissertation von Baier
(2007) Zu Gast in einem fremden Haus bezieht sich einerseits auf die Macht- und Hierar-
chieverhaltnisse zwischen Schule und Schulsozialarbeit, andererseits auf die von Schul-
sozialarbeitenden geschilderten Missverstandnissen zwischen den Professionsgruppen
innerhalb der Schulen, wie beispielsweise die Konfrontation mit zu hohen Anforderungen
und Erwartungen. Die befragten Schulsozialarbeitenden berichten von einem Machtge-
falle zwischen den Kooperationsparteien, das zu Ungunsten der Schulsozialarbeit aus-
fallt. Dieses hierarchische Ungleichgewicht wurde bereits in verschiedenen Studien iden-
tifiziert (Baier 2007; Beddoe 2017; Haase 2017). Wie bei Beddoe (2017:10) sprechen die
befragten Schulsozialarbeitenden von der Schulleitung als Kéniginnen respektive Koni-
gen, die ihr Reich — die Schule — mit «eiserner Faust» regieren, wéahrend die Schulsozial-
arbeit in ihrer Zuriickhaltung, die Schulleitung auf diplomatische Art und Weise auf Miss-
stdnde hinweisen darf. Der individuelle Handlungsauftrag der Schulsozialarbeit wird
durch den Fihrungsstil der Schulleitung massgeblich beeinflusst. Eine Mentalitat der
Uberwachung und Kontrolle seitens der Schulleitung wirkt sich geméass den Aussagen
der befragten Schulsozialarbeitenden negativ auf die schulsozialarbeiterische Téatigkeit
aus. Die Fachliteratur sowie die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen zeigen, dass
die aktive Unterscheidung und Abgrenzung zu anderen Professionellen und Professions-
kulturen zu neuen professionellen Entwicklungsprozessen fiihren und die professionelle

Identitat starken.
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7.2 Geschlechterkonstruktionen in der Schulsozialarbeit

Die Analysekategorie Geschlecht wurde von den Schulsozialarbeitenden in den Gruppen-
diskussionen auf der Ebene des Handlungsfeldes und der Professionalisierung der
Schulsozialarbeit sowie in der Beziehung zu den Adressat_innen der Schulsozialarbeit
thematisiert.

Auf struktureller Ebene weist die Schulsozialarbeit im Kanton Bern sowohl eine horizon-
tale wie auch eine vertikale Geschlechtersegregation auf. 64.3 Prozent der beschéftigten
Schulsozialarbeitenden im Kanton Bern sind Frauen und 35.7 Prozent Mé&nner. Dieses
Verhéltnis dreht sich auf der Ebene der Stellenleitungen. 61.8 Prozent der Leitungsposi-
tionen sind mit Ménnern und 38.2 Prozent mit Frauen besetzt. Das Phdnomen, welches
Sachsse (2001:679) schon frih fir die Soziale Arbeit konstatiert hat, gilt auch flr die
Schulsozialarbeit. Demnach hat sich die Schulsozialarbeit zu einem frauendominierten
Bereich unter vorwiegend mannlicher Leitung entwickelt. In den Gruppendiskussionen
werden der hohe Frauenanteil in der Schulsozialarbeit sowie die vorwiegend ménnliche
Vertretung in Leitungspositionen — beispielsweise beim Sozialdienst, in den Schulen oder
Fachhochschulen fur Soziale Arbeit — thematisiert. Die Schulsozialarbeitenden sind der
Ansicht, dass die Geschlechterverhaltnisse sowohl auf strukturelle Bedingungen wie auch
auf sozialkonstruktivistische Verkniipfungen zuriickzufuhren sind. Zum einen ist das tiefe
Lohnniveau ausschlaggebend dafir, dass weniger Manner in der Schulsozialarbeit arbei-
ten, und zum anderen wirde das Ansehen der Schulsozialarbeit mit steigendem Manner-
anteil zunehmen. Demnach ist es ihren Ansichten nach sowohl eine Lohn- wie auch eine
Prestigefrage, dass es nicht mehr Schulsozialarbeiter gibt. Die These wird von verschie-
denen Studien gestitzt. Sie zeigen, dass Professionen mit einem hohen Frauenanteil im
Vergleich zu solchen mit einem hohen Manneranteil durch ein tieferes Prestige, weniger
Aufstiegschancen und ein tiefes Lohnniveau gepragt sind (Charles 2005; Earle 2008;
Gauthier und Gianettoni 2013; McPhail 2004). Die numerische Mehrheit der Frauen seit
den Anféngen der Sozialen Arbeit ist mit einer weiblichen Codierung der Profession ver-
bunden. Aufbauend auf dem mikrosoziologischen Ansatz des (Un)Doing Gender, in dem
Geschlechterkonstruktionen in Interaktionen des professionellen Handelns integriert
sind, gibt es auch gesellschaftliche Konstruktionsprozesse, die mit einer geschlechtlichen
Konnotation der Profession einhergehen (Briickner 2008). Wetterer (2017) kommt in ih-
rer qualitativ angelegten Untersuchung zum Ergebnis, dass im Laufe der Zeit die Femi-

nisierung von Berufen in der Regel mit Abwertung verbunden ist, wahrend die
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Maskulinisierung mit einer Aufwertung einhergeht. Analog zur Sozialen Arbeit wird
auch die Schulsozialarbeit als Handlungsfeld der Sozialen Arbeit mit der Assoziation von
Weiblichkeit und Flrsorge verbunden. Die Schulsozialarbeitenden beanstanden, dass die
Uberzahl der Frauen in der Schulsozialarbeit die Entwicklung der Buben vernachlassige
und wiinschen sich deshalb mehr ménnliche Fachkrafte im Feld. Auch in der Fachliteratur
wird die Dominanz der Frauen Kritisiert, indem die Madchen als begunstigt und die Buben
als benachteiligt dargestellt werden (Spies 2012:191). Demgegeniiber wird kaum thema-
tisiert, welche Auswirkungen die mannliche Dominanz in Leitungsfunktionen oder im
akademischen Diskurs der Sozialen Arbeit haben (Brunner und Ambord 2018:128). Die
Forderung nach mehr Schulsozialarbeitern zeigt, dass die Uberbetonung der Geschlech-
terdifferenzen bei den Schulsozialarbeitenden bedeutend ist. Sie sind der Ansicht, dass
Frauen und Ménner in der Schulsozialarbeit nicht nur unterschiedlich handeln, sondern
in ihrer professionellen Té&tigkeit auch unterschiedlich wahrgenommen und bewertet wer-
den. Die Tendenz zur Schaffung von Differenzen zeigt sich in dem Zusammenhang auch
auf der Ebene der Geschlechterstereotypisierungen. Die Bewertungen der professionellen
Tatigkeiten sind eng mit der Zuschreibung von «natirlichen» Eigenschaften der Ge-
schlechter verbunden. Die befragten Schulsozialarbeitenden konstruieren Unterschiede
zwischen den Geschlechtern im Rickgriff auf kulturelle Schablonen von Mannlichkeit
und Weiblichkeit. Schulsozialarbeiter oder Manner im Allgemeinen werden von den Dis-
kussionsteilnehmenden als hierarchieliebend, verhandlungssicher, stark, direkt und aktiv
beschrieben, wéhrend Frauen als weniger durchsetzungsfahig, zurtickhaltend, empathisch
und kommunikativ gelten. Wie aus anderen Studienergebnissen bekannt, l&sst sich die
Liste mit geschlechtsspezifischen Zuschreibungen beinahe endlos weiterfiihren (Acker
1990; Hausen 1976; Pilgeram 2007; Tennhoff, Nentwich und VVogt 2015). Dabei zeichnet
sich ab, dass die weiblich konnotierten Eigenschaften den mannlichen untergeordnet wer-
den, indem beispielsweise den weiblich konnotierten sozialen Kompetenzen weniger Be-
deutung zugeschrieben wird als dem mannlich konnotierten strategischen Handeln. Zu-
dem werden Sozialkompetenzen den Frauen naturlicherweise attestiert, wéhrend sie bei
den Schulsozialarbeitern als besonders und positiv hervorgehoben werden. Der Bezug zur
Entstehungsgeschichte der Sozialen Arbeit zeigt, dass es friher Frauen der Frauenbewe-
gung waren, die mit dem Konzept der sozialen Mutterlichkeit argumentierten — das den
Frauen Empathie und Firsorge zuschrieb — um ihnen den Einstieg in die Erwerbsarbeit
zu ermdglichen (Matter 2011:51). Heute ist es die subtile Aufwertung der Mannlichkeit,

die auf die Statusaufwertung der Schulsozialarbeit abzielt (Brunner und Ambord
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2018:128). Brickner (2013:110-111) stellt bereits fiir die Soziale Arbeit fest, dass diese
subtile Aufwertung von Ménnlichkeit und gleichzeitige Abwertung der Weiblichkeit so-
wie die historische und aktuelle N&he zu ehrenamtlichen Tatigkeiten die Professionalitét
immer wieder in Frage stellt und zum Problem der fehlenden ékonomischen und gesell-
schaftlichen Anerkennung der Profession fuhrt. Im empirischen Material wird sichtbar,
dass die zahlenméassige Marginalitét der Schulsozialarbeiter nicht zu erhdhtem Leistungs-
druck oder Diskriminierung der Manner fiihrt. Vielmehr kénnen sie von einem generellen
«Geschlechterbonus» profitieren. Dieses Phdnomen wird auch von anderen Studien be-
statigt (GanR 2011; Haase 2017; Schaffer 2013). Demnach kdnnen Manner eher von ihrer
Aussenseiterposition profitieren und sind mit weniger Feindseligkeit oder Ausschlussme-
chanismen konfrontiert als Frauen in von Mannern dominierten Professionen (Powell et
al. 2009:423). Eine interessante Erkenntnis in dem Zusammenhang ist, dass die befragten
Schulsozialarbeiterinnen die Erfahrung gemacht haben, dass sie sich im professionellen
Alltag mehr beweisen mussen als ihre mannlichen Kollegen. Aus Untersuchungen von
Frauen in mannerdominierten Professionen ist bekannt, dass deren Kompetenzen von ih-
ren mannlichen Arbeitskollegen unterschétzt werden und sie sich dadurch starker unter
Beweis stellen mussen (Powell et al. 2009:419-420). Dass sich Frauen in der Schulsozi-
alarbeit mehr beweisen mussen ist insofern erstaunlich, als Soziale Arbeit mit Weiblich-
keit verbunden wird und den Frauen die daflr zentralen Eigenschaften «natirlicherweise»

zugeschrieben werden.

Aus den Beschreibungen der Schulsozialarbeitenden zum professionellen Alltag und der
Arbeit mit Schiiler_innen sowie den Kooperationspartner_innen wird deutlich, dass die
Schulsozialarbeitenden von einem binaren Geschlechterverhaltnis ausgehen. Studien zur
Nutzung der Schulsozialarbeit zeigen, dass Schulsozialarbeiterinnen mehrheitlich von
Madchen aufgesucht werden und Jungen Unterstiitzung eher bei Schulsozialarbeitern su-
chen (Baier und Heeg 2011; Drilling 2009; Hostettler et al. 2020). In den Diskussionen
kann nicht nur eine geschlechterdifferenzierte Nutzungs-, sondern auch eine geschlech-
terdifferenzierte Angebotskultur identifiziert werden. In den Gruppendiskussionen wer-
den geschlechterdifferenzierte Angebote mit Buben und Méadchen respektive spezifisch
die Buben- und Mé&dchenarbeit diskutiert. Dabei sind sich die Schulsozialarbeitenden ei-
nig, dass Médchen- und Bubenangebote als gendergerechte Arbeit einen Fachbereich dar-
stellen und zum festen Bestandteil der Schulsozialarbeit gehéren. In der geschlechterspe-

zifischen Jugendarbeit &ussern die befragten Schulsozialarbeiterinnen die Beflirchtung,

186



dass sie in ihrer Rolle als Frauen den Bedirfnissen der Buben nicht gerecht wirden. Eine
Strategie, um geschlechtergerecht auf die Bedurfnisse der Buben einzugehen, liegt darin,
dass sich die Schulsozialarbeiterinnen schulinterne oder schulexterne mannliche Unter-
stiitzung dazu holen. In der M&dchen- und Bubenarbeit gilt fir die Schulsozialarbeiterin-
nen demnach die Betroffenheitsperspektive. Sabla und Rohde schreiben: «So wird die
eigene Erfahrung der Fachkraft, selbst Frau oder Mann bzw. auch einmal Madchen bzw.
Junge gewesen zu sein, als eine VVoraussetzung flr die geschlechtsbewusste Arbeit ange-
sehenx» (2013:136). Fur die Schulsozialarbeiterinnen ist die Selbstreflexion der eigenen
Weiblichkeit VVoraussetzung fir geschlechtsbewusste Arbeit mit Méadchen, wéhrend die
Schulsozialarbeiter in geschlechtsheterogenen Settings den Vorteil sehen, dass sie den
Madchen die Perspektive der Buben besser aufzeigen kénnen, als dies eine Frau tun
konnte. Die Gestaltung von geschlechterspezifischen Extraangeboten wird teilweise als
ungerechte Sonderbehandlung wahrgenommen. Demgegendiiber fuhrt die Vernachl&ssi-
gung oder Ausblendung von Geschlechterfragen dazu, dass Geschlechterkonstruktionen
unreflektiert und unentdeckt bleiben, jedoch weiterhin ihre Wirkung entfalten (Spies
2012:197). Die unreflektierte gendergerechte Schulsozialarbeit l1auft Gefahr, die binare
Kodierung der Geschlechter zu zementieren, indem sie Frauen und Méadchen andere Ei-
genschaften und Bedurfnisse zuschreibt als Manner und Jungen. Feministische Analysen
stellen solche eindeutigen Geschlechtszuschreibungen und das Konstrukt der Zweige-
schlechtlichkeit in Frage (Briickner 2012:550). Schulsozialarbeitende miissen ihre Arbeit
unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten planen und reflektieren. Spies (2012:188)
rat in dem Zusammenhang, die Differenzlinie Geschlecht reflexiv als eine von mehreren
zu betrachten. In den Diskussionen wird deutlich, dass Geschlecht intersektional wirkt
und je nach individuellem Fall mit weiteren Differenzlinien wie Alter, Herkunft und Re-
ligion zu beachten ist. So spielt beispielsweise bei der Nutzung der Schulsozialarbeit nicht
nur das Geschlecht, sondern auch das Alter der Schulsozialarbeitenden und der Schi-
ler_innen eine Rolle. Die Befragten haben die Erfahrung gemacht, dass jingere Kinder
eher zu dalteren Schulsozialarbeiterinnen gehen, wahrend die Jugendlichen den Kontakt
zu jungeren Schulsozialarbeitern bevorzugen. Zudem wird bei der Beratung je nach Re-
ligionszugehdrigkeit eine gleichgeschlechtliche Bezugsperson gefordert. Der Schulsozi-
alarbeit geht es folglich darum, VVoraussetzungen zu schaffen, dass Kinder und Jugendli-
che, unabhéngig vom Forderbedarf, Migrationshintergrund oder Geschlecht den Zugang
zu den Angeboten haben. Um diesen Zugang sicherzustellen, missen die verschiedenen

Differenzlinien erkannt werden, damit deren Wirksamkeit im System Schule verstanden
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und die Verfestigung der Strukturen der Ungleichheit vermieden werden kann. Die Iden-
titatsentwicklung ist fiir heterosexuelle und nicht-heterosexuelle Kinder und Jugendliche
unterschiedlich. Gemass Keupp et al. (2002:34) entsteht ein positives Identitatsgefuhl
durch die Anerkennung ihres sozialen Umfelds. Im Kontext Schule sind Kinder und Ju-
gendliche auf eine positive und anerkennende Beurteilung ihrer Mitschiler_innen und
des Lehrpersonals angewiesen. Untersuchungen zeigen jedoch, dass im Unterricht der
geschlechtlichen und sexuellen Vielfalt zu wenig Beachtung geschenkt wird und dass
LGBTIQ-Jugendliche einer htheren Wahrscheinlichkeit ausgesetzt sind, zur Zielscheibe
flr Herabsetzungen und Angriffe zu werden (Hofmann et al. 2019:10; Kleiner 2015:32;
Kugler und Nordt 2015:208). Vor dem Hintergrund, dass Jugendliche, die nicht dem he-
teronormativen Verstandnis entsprechen, ein hoheres Mass an Viktimisierung und Dis-
kriminierung in der Schule erfahren und daher méglicherweise mehr Unterstlitzung be-
notigen, ist es entscheidend, dass die Schulsozialarbeit darauf vorbereitet ist, alle Schi-
ler_innen gleichermassen zu unterstiitzen. Im Umgang mit den Adressat_innen der
Schulsozialarbeit zeigt sich, dass die professionellen Absichten der befragten Schulsozi-
alarbeitenden von Heteronormativitatsvorstellungen gepragt sind. Elternschaft und Fami-
lie wird nicht abseits von Heteronormativitat und Zweigeschlechtlichkeit gedacht. In der
Elternarbeit wird deutlich, dass sich Schulsozialarbeitende am traditionellen Familienver-
stdndnis orientieren. Sie gehen davon aus, dass Elternpaare jeweils aus einer Mutter und
einem Vater bestehen. Entsprechend der traditionellen Geschlechterrollenaufteilung wird
dabei den Muttern die Aufgabe der Familien- und Kinderbetreuung zugeteilt. Das zeigt
sich dabei, dass die Mdtter bei Problemen mit Kindern oder bei der Einladung zum EI-
terngesprach als Ansprechperson gelten, auch wenn die Eltern getrennt sind und der Vater
die Hauptbetreuung tragt. Auch in der Arbeit mit Schiler_innen bleiben die befragten
Schulsozialarbeitenden in einem heteronormativen Verstandnis von Zweigeschlechtlich-
keit und Heterosexualitat verhaftet. In ihren Ausfihrungen zur Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen sprechen sie ausschliesslich von Méadchen und Buben, schreiben ihnen ent-
sprechend der Geschlechtszugehdrigkeit Charaktereigenschaften und Handlungsweisen
zu und gehen von einem gegengeschlechtlichen Begehren aus. Werden die Merkmale
Heteronormativitatsdefinition nach Degele (2008:89-90) versammelt auf die Ergebnisse
der Untersuchungen in der Schulsozialarbeit angewendet, kann dies wie folgt aussehen:
Die Schulsozialarbeitenden gehen davon aus, dass Frauen und Manner respektive Mad-
chen und Buben in Threm Verhalten, ihren Interessen und F&higkeiten unterschiedlich

sind (Naturalisierung). Dies ist so selbstverstandlich geworden, dass es den befragten
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Schulsozialarbeitenden schon gar nicht mehr auffallt (Unbewusstheit). Entlang der ge-
nannten Geschlechterdifferenzen haben die Schulsozialarbeitenden Angebote spezifisch
fir Madchen und Jugend entwickelt (Institutionalisierung in Strukturen). Schliesslich ge-
nlgt es, ein Kind einem Geschlecht zuzuweisen, und die Schulsozialarbeitenden glauben
zu wissen, wie sie mit ihm umzugehen haben (Reduktion von Komplexitét). Insbesondere
im Umgang mit Adressat_innen der Schulsozialarbeit ist eine grdssere Sensibilitat und
Aufmerksamkeit flr Themen rund um geschlechtliche und sexuelle Vielfalt gefordert.
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen nicht nur, wie Geschlecht die
Schulsozialarbeit strukturiert, sondern dass Geschlechterrollen, Geschlechtervorstellun-
gen und Geschlechterkonstruktionen das Denken und professionelle Handeln von Schul-
sozialarbeitenden formen. Die Analysekategorie Geschlecht und der Geschlechterdiskurs
sind in Praxis und Wissenschaft auf verschiedenen Ebenen zentral und als Querschnitts-
thema allgegenwaértig. Entsprechend wird auch die professionelle Identitéatskonstruktion
von Schulsozialarbeitenden gepréagt. Die Analysekategorie Geschlecht kann somit als
weitere Konstruktionsleistung professioneller Identitat in der Schulsozialarbeit aufge-

nommen werden.

7.3 Schlussbetrachtung

Gemass Baier (2011a:66-67) befindet sich die Schulsozialarbeit in einer Professionali-
sierungs- und Profilierungsphase, die sich durch eine zunehmende Vernetzung der Praxis
und fachliche Konkretisierung des Profils auszeichnet. Analog zur Sozialen Arbeit stellt
die Identitatsdebatte auch in der Schulsozialarbeit nach wie vor ein Kontinuitatsthema
dar. Im Hinblick auf die aktuellen Professionalisierungsdebatten der Schulsozialarbeit
zeigt sich zudem, dass Geschlechterverhaltnisse und gesellschaftliche Vorstellungen von
Geschlechterdifferenzen zentral sind. Aktivitdten und Geschlechterperspektiven der
Frauenbewegungen pragen die Theorie und die Praxis der Sozialen Arbeit massgeblich.
In der bisherigen Forschung fand die Kategorie Geschlecht fiir das Handlungsfeld zu we-
nig Beachtung (Spies 2017a:222). Die vorliegende Arbeit setzt an den Forschungsdesi-
deraten an, mehr tber den ldentitatsbildungsprozess von Schulsozialarbeitenden in inter-
professionellen Kooperationssettings zu erfahren sowie die Analysekategorie Geschlecht
auf Professions- und Handlungsebene zu thematisieren, aufzudecken und zu reflektieren.
In der Untersuchung wird auf einen postmodernen Identitatsbegriff Bezug genommen.
Identitat ist demnach nicht etwas stabiles, dessen Ausbildung spétestens nach der Ado-

leszenz abgeschlossen ist, sondern sie wird in einem lebenslangen Prozess entwickelt und
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in jeder alltaglichen Handlung konstruiert (Keupp et al. 2002). Identitét setzt sich aus der
personalen Identitat und der sozialen Identitat zusammen (Krappmann 1969; Mead 1934).
Die personale Identitat umfasst die individuellen Wiinsche, Bedirfnisse und Merkmale
einer Person und wird Uber das professionelle Selbstverstandnis der Schulsozialarbeiten-
den erhoben. Die soziale Identitdt umfasst die gesellschaftlichen Erwartungen und An-
forderungen und wird Uber die professionelle Fremdwahrnehmung der Schulsozialarbeit
erhoben. Das Verhéltnis zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung steht in einem inter-
aktiven Prozess, der in der alltaglichen Identitatsarbeit thematisiert und ausgehandelt wird
(Keupp et al. 2002; Krappmann 1969). Ausgehend von den soziologischen Dimensionen
der Identitat wurde anhand von Gruppendiskussionen analysiert, wie die befragten Schul-
sozialarbeitenden aus dem Kanton Bern ihre professionelle Identitdt konstruieren. Dabei
stitzt sich die Studie auf die Konstruktionsprinzipien professioneller Identitat nach Harm-
sen (2004). Demnach ist professionelle Identitét in der Sozialen Arbeit «eine subjektive,
handlungsorientierte, reflexive und flexible Konstruktionsleistung. Die Kategorie Hand-
lungsorientierung ist am starksten ausgepragt» (Harmsen 2004:256). Auf der Basis der
genannten vier Kategorien lassen sich Prozesse der Identitatskonstruktion beschreiben.
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass sich die Schulsozialarbeiten-
den bei der professionellen Identitatskonstruktion unterschiedlich intensiv bei den ver-
schiedenen Konstruktionsleistungen bedienen. Wahrend Harmsen (2004) Sozialarbei-
tende aus unterschiedlichen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit untersucht, bezieht
sich die vorliegende Arbeit auf ein Handlungsfeld der Sozialen Arbeit und analysiert die
Identitatsbildungsprozesse von Schulsozialarbeitenden. In der handlungsfeldspezifischen
Analyse konnten zusatzlich zu den vier Konstruktionsprinzipien von Harmsen (2004)
zwei weitere Kategorien empirisch belegt werden. Schulsozialarbeit ist in ihrem Kernge-
schaft auf die enge Zusammenarbeit mit den Schulen angewiesen. Zum einen ist die lden-
titatskonstruktion in der Schulsozialarbeit von der Kooperation und Interaktion mit ande-
ren Akteur_innen im Feld gepragt. Zum anderen spielen Geschlechterverhéltnisse und
geschlechterspezifische Differenzkonstruktionen in der Schulsozialarbeit als Disziplin
und in der Praxis eine zentrale Rolle. Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die pro-
fessionelle Identitét in der Schulsozialarbeit eine subjektive, handlungsorientierte, refle-
xive, flexible, interaktive und geschlechterspezifische Konstruktionsleistung ist. Ab-
schliessend werden die sechs Konstruktionsleistungen in der Schulsozialarbeit im Fol-

genden zusammengefasst dargestellt.
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Subjektive Konstruktionsleistung

Mit der Kategorie «Subjektivitat» verweist Harmsen (2004:204) auf einen biographisch
gepréagten Zugang zur Sozialen Arbeit, wie er auch von anderen Biographieforschungen
nachgewiesen wird (Daigler 2008; Grasshoff und Schweppe 2009; Haase 2017; Harmsen
2014; Locklear 2017; Moorhead 2017; Seeck und Ackermann 2000). Dabei ist sowohl
der Zugang wie auch die professionelle Praxis durch familidre Pragungen, berufliche Er-
fahrungen und politisch-weltanschauliches Engagement gekennzeichnet (Harmsen
2004:225-226). Die Konstruktion professioneller Identitat beginnt demnach nicht erst
und ausschliesslich in der professionellen Praxis der Sozialen Arbeit, sondern entsteht
durch individuelle Erfahrungen und familidare Rollenmuster. Dies wird mit den vorliegen-
den Ergebnissen auch flr die Schulsozialarbeit bestatigt. Die Diskussionsteilnehmenden
sind in ihrer professionellen Praxis stark von ihren personlichen Erfahrungen geleitet.
Bereits der Einstieg in die Schulsozialarbeit ist durch personliche Erlebnisse aus der
Kindheit oder im familidren Umfeld sowie durch ihre vorangehenden Anstellungen in
anderen Bereichen der Kinder- und Jugendarbeit bestimmt. Bei Harmsen (2004:323) wird
Soziale Arbeit als Fortfiihrung ehrenamtlicher Tatigkeit begriffen. In der vorliegenden
Untersuchung wird dies nicht gestutzt. Vielmehr sind die Schulsozialarbeitenden gefor-
dert, sich von den Zuschreibungen als «Troubleshooter» oder «Hilfslehrperson» abzu-
grenzen. Dieses hierarchische Verhdltnis, indem die Jugendhilfe mit ihrer Unterstit-
zungs- und Assistenzfunktion der Schule untergeordnet wird und eine kompensatorische
Rolle Ubernimmt, entspricht nicht dem Selbstverstandnis der Schulsozialarbeitenden.
Vielmehr verstehen sie sich als ein von der Schule unabhangiges Beratungsangebot. Ent-
sprechend dem professionellen Leitbild agiert die Schulsozialarbeit als gleichberechtigte
Partnerin der Schule (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV 2016). Die sub-
jektive Konstruktionsleistung steht in enger Verbindung mit der handlungsorientierten

Professionalitat.
Handlungsorientierte Konstruktionsleistung

Da in der Sozialen Arbeit die professionelle Identitat ihre Konstruktionen aus der Praxis
bezieht, wird eine starke Handlungsorientierung hergestellt (Harmsen 2004:227). Die Ka-
tegorie «Handlungsorientierung» hat Verbindungen mit den anderen drei Kategorien und
gilt als die Zentralkategorie (Harmsen 2004:323). In seiner Studie kommt Harmsen
(2004:270) zur Erkenntnis, dass sich die Sozialarbeitenden am jeweiligen Handlungsfeld

und den Problemlagen des Klientel orientieren. Der Fallbezug bildet eine Gemeinsamkeit

191



uber die verschiedenen untersuchten Handlungsfelder der Sozialen Arbeit (Dewe und
Otto 2012; Harmsen 2004). Auch in der Schulsozialarbeit ist die Fallarbeit ein wichtiger
Arbeitsbereich. Die Arbeit mit Adressat_innen bildet nicht nur den Hauptmotivations-
grund, um in der Schulsozialarbeit zu arbeiten, dartiber hinaus konstruieren die Berufs-
akteur_innen in der Auseinandersetzung mit konkreten Féllen ihr Bewusstsein fur Pro-
fessionalitat. Die Schulsozialarbeitenden orientieren sich in ihrem Handeln an ihren indi-
viduellen Fahigkeiten, den personlichen Starken und an dem was sich in der Vergangen-
heit bewdéhrt hat. Kreativitat und Innovation werden als Instrumente flr professionelles
Handeln gesehen. Die Praxisrelevanz ist fiir die Schulsozialarbeit ein zentrales ldentitéts-

merkmal.
Reflexive Konstruktionsleistung

Die Reflexion professionellen Handelns wird bei Harmsen (2004:274) als eine weitere
Kategorie professioneller Identitatskonstruktion identifiziert. Schulsozialarbeitende sind
vorwiegend als alleinige Vertretung ihres Fachbereichs in den Schulen tatig. Vor diesem
Hintergrund ist der Ausbau des gemeinsamen Fachaustauschs zwischen Schulsozialar-
beitenden nicht nur ein zentraler Wunsch der Berufsakteur_innen, sondern wird auch von
den Berufsverbanden angeregt (AvenirSocial und Schulsozialarbeitsverband SSAV
2010a). Supervision und kollegiale Beratung gelten in der Schulsozialarbeit als Bestand-
teil von Professionalitat und werden von den Diskussionsteilnehmenden nicht in Frage
gestellt. Die Reflexionsformen dienen zur Bearbeitung von Fallen oder Arbeitsbeziehun-
gen und bilden die Schnittstelle zwischen individuellem Handeln und einer kollektiv ge-
teilten Professionalitat. Der regelmassige kollegiale Austausch gibt den Schulsozialarbei-
tenden Sicherheit im professionellen Handeln und bildet einen wichtigen Bestandteil in
der professionellen ldentitatskonstruktion. Darlber hinaus haben Austauschgefasse mit
Schulleitungen, Lehrpersonen und die Mitwirkung an Schulkonferenzen einen positiven
Einfluss auf die Klarung von Arbeitsbeziehungen und Rollenerwartungen. Der regelmés-
sige Austausch mit (Spezial-)Lehrkréften stellt sich fiir die Schulsozialarbeit als wichtig
dar, weil diese Lehrkrafte die Schuler_innen durch den intensiven Austausch im Schul-
unterricht besser kennen und oftmals den Zugang zu den Kindern und Jugendlichen her-
stellen oder erleichtern. Aus Sicht der Schulsozialarbeit wére es wiinschenswert, dass die
Schulen mehr Raum fiur Reflexion schaffen. Im Unterschied zu Harmsen (2004:286)
wurde in den Gruppendiskussionen das Qualitdtsmanagement als Reflexionsform nicht

aufgegriffen. Mit dem Qualitdtsmanagement wird der Wunsch nach gesellschaftlicher
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Anerkennung verbunden (Harmsen 2004:301). Die Legitimation und Anerkennung der
Schulsozialarbeit in der Gesellschaft sehen die Schulsozialarbeitenden in der Verantwor-
tung der Berufsverbéande. Sie sind es, die sich fur die Interessenvertretung und Profilie-
rung des Handlungsfeldes stark machen mussen. Die Starkung eines fachlichen Profils
der Schulsozialarbeit wirkt sich wiederum positiv auf die Positionierung in der Alltags-
praxis und die professionelle Identitat von Schulsozialarbeitenden aus. Die Diskussions-
teilnehmenden nehmen die Berufsverbénde in der Praxis als zu wenig aktiv war. Kritisiert
wird dabei die Tatsache, dass es in der Schulsozialarbeit zwei Berufsverbénde gibt. Nach
Ansicht der Befragten steht dies sinnbildlich fur die bestehende Heterogenitat und die
schwache Profilierung des Handlungsfeldes. Die zunehmende Kooperation der Berufs-

verbande wird daher positiv wahrgenommen.
Flexible Konstruktionsleistung

In der Sozialen Arbeit zeichnet sich die Flexibilitat als weitere identitatsstiftende Kate-
gorie ab (Harmsen 2004:302). Professionelle Identitdt muss sich entsprechend den Ver-
anderungen und wandelnden Anforderungen im Arbeitsfeld jeweils neu ausrichten. Ge-
mass Harmsen bietet «[e]ine flexible Identitat [...] den Vorteil, bei Veranderungen Pro-
fessionalitat nicht immer wieder neu generieren zu missen» (2009:258). In der Sozialen
Arbeit ergeben sich Verénderungen der professionellen Identitat durch die hohe Bereit-
schaft zum Arbeitsfeldwechsel, das Klientel sowie politische Einflisse (Harmsen
2004:328). In der Schulsozialarbeit fordert die Arbeitssituation Flexibilitat, da Schulso-
zialarbeitende durchschnittlich fur drei Schulhduser gleichzeitig zustandig sind (Hostett-
ler et al. 2020:55). Sie missen sich demnach flexibel auf unterschiedliche Kulturen, Per-
sonen und Strukturen einlassen kdnnen und ihr professionelles Handeln dem entsprechen-
den Schulsetting anpassen. Eine weitere Veranderung der professionellen Identitét erfolgt
durch die Erfahrung mit der Klientel. Im Umgang mit den Adressat_innen wird auch von
den Schulsozialarbeitenden eine gewisse Flexibilitat gefordert. So unterschiedlich die in-
dividuellen Problemlagen sind, so vielfaltig mussen auch ihre Arbeitsmethoden und Un-
terstiitzungsleistungen sein. Des Weiteren wird die professionelle Identitat durch sich
wandelnde politische Rahmenbedingungen und Anforderungen beeinflusst (Harmsen
2004:321). Bei einer Okonomisierung der Sozialen Arbeit wird die flexible Identitat in-
sofern eingeschrankt, als inhaltliche Schwerpunkte den ékonomischen VVorgaben der Po-
litik untergeordnet werden (Harmsen 2004:321). Solche sozialpolitischen Einfllsse wer-

den von den Schulsozialarbeitenden in den Gruppendiskussionen nicht besprochen. Im
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Zusammenhang mit ihrer professionellen Ausrichtung beschaftigt sie vielmehr die Frage
der Tragerschaft. In den Diskussionen um die Organisationsstrukturen der Schulsozialar-
beit wird mehrheitlich der Wunsch nach einer einheitlichen Organisationsstruktur gedus-
sert. Die Anbindung bei einem Sozialdienst wird von den befragten Schulsozialarbeiten-
den bevorzugt. Die Vorteile dieser Form der Unterstellung sehen sie darin, dass es eine
fachliche Fiihrung und Unterstiitzung gibt und die Unabh&ngigkeit gegentiber der Schule
besser gewdhrleistet werden kann. In der Fachliteratur wurden die jeweiligen Vor- und
Nachteile der verschiedenen Tréagermodelle diskutiert (Hollenstein 2000; Iseli und Stoh-
ler 2012; Olk und Speck 2004; Speck 2006). Die Diskussion zeigt, dass die Tragerschaf-
ten der Schulsozialarbeit einen nicht unerheblichen Einfluss auf die konzeptionellen Vor-
stellungen der Angebotsschwerpunkte und folglich auf die professionelle Haltung und
Handlung der Schulsozialarbeitenden haben. Bei der flexiblen Identitatskonstruktion geht
es demnach auch um die permanente Anpassung der Identitat an die gesellschaftlichen,
handlungsfeldspezifischen und politischen Herausforderungen.

Interaktive Konstruktionsleistung

Flexibilitat ist auch in der Kooperation mit anderen Professionellen in der Schule gefragt.
Fur die Schulsozialarbeit stellt die interprofessionelle Kooperation ein Kerngeschéaft und
eine zentrale VVoraussetzung fur eine erfolgreiche Arbeit dar. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Interaktion mit anderen Professionsangehorigen in der interprofessionellen Koopera-
tion ein entscheidender Ort professioneller Identitatskonstruktion ist, denn sie fordert eine
sorgfaltige Auftrags- und Rollenklarung. Das professionelle Selbstverstandnis kann nicht
von der im Privaten und Offentlichen existierenden Fremdwahrnehmung absehen (Keupp
et al. 2002; Krappmann 1969). Die Schulsozialarbeitenden interessieren sich dafur, was
andere von ihnen denken und erwarten. Die Erwartungen werden in den Phasen der Po-
sitionierung im Schulsetting sowie im Streben nach Anerkennung verarbeitet und gege-
benenfalls in ihre professionelle Identitét integriert. Ein Klima der Wertschatzung zwi-
schen den Kooperierenden sowie die Offenheit und Bereitschaft zur Kooperation ermdg-
licht ein zielbewusstes und l6sungsorientiertes Arbeiten nach den eigenen Vorstellungen.
Dabei fuhlen sich die Schulsozialarbeitenden gestérkt in inrem Handeln, was zur Stabili-
tat der professionellen Identitét beitrdgt. Demgegentber kann ein Wissensdefizit beziig-
lich der Aufgaben und Zustandigkeiten der Schulsozialarbeit sowie ein negatives und
misstrauisches Arbeitsklima die Identitatskonstruktion schwéchen. Die Erwartungen der

Kooperationspartner_innen unterscheiden sich teilweise stark vom professionellen
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Selbstverstandnis der befragten Schulsozialarbeitenden. Auch hinsichtlich der Integration
der Schulsozialarbeit in die Schule sind grosse Unterschiede zu beobachten. Die unter-
schiedlichen Fremdwahrnehmungen widerspiegeln die noch unscharf definierte professi-
onelle Identitat der Schulsozialarbeitenden. Ein klares Rollenverstandnis von sich selbst
flhrt auch zu einer besseren Fremdwahrnehmung. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass
die Schulsozialarbeitenden insbesondere in der interprofessionellen Kooperation gefor-
dert sind, sich zu positionieren und gegenlber anderen Professionen abzugrenzen. Der
Prozess der Entwicklung einer professionellen Identitat geht demnach direkt mit der Ab-
grenzung gegenuber anderen Professionen einher und formt sich in den Interaktionen mit

anderen Professionellen.
Geschlechtsspezifische Identitatskonstruktion

Geschlechterverhaltnisse und geschlechterspezifische Differenzkonstruktionen pragen
das Handlungsfeld wie auch die Praxis der Schulsozialarbeit. Die Einordnung der
Schulsozialarbeit im Machtfeld sozialer Geschlechterordnungen zeigt eine Verknutpfung
von Profession und Geschlecht sowie Geschlechterstereotypisierungen, wie sie seit den
Anféangen fir die Soziale Arbeit belegt sind. Die Bewertung der professionellen Tatigkei-
ten ist nach wie vor eng mit der Zuschreibung von «natirlichen Eigenschaften» der Ge-
schlechter verbunden. Das Konzept der geistigen Mtterlichkeit schreibt den Frauen auf-
grund ihres Frau-Seins «mutterliche» Kompetenzen, wie Warme und Emotionalitat, na-
tarlicherweise zu. Am Anfang der Sozialen Arbeit argumentierten Frauen der Frauenbe-
wegung mit diesem Konzept, um den Frauen den Einstieg in die Erwerbsarbeit und die
Aneignung eines eigenen Tétigkeitsfeldes zu ermdglichen. Heute zielt «die ménnliche
Vergeschlechtlichung Sozialer Arbeit [...] auf die Statusaufwertung Sozialer Arbeit als
leistungsstark, effizient, effektiv und outputorientiert» ab (Heite 2010:33). Geschlechters-
tereotypisierungen wirken sich nicht nur auf die Denk- und Handlungsweisen der Schul-
sozialarbeitenden aus, sie werden von ihnen auch konstruiert und gefestigt. Stereotypi-
sierungen sind teilweise so erhéartet, dass sie mehr oder weniger bewusst die Handlungs-
grundlage der Schulsozialarbeitenden bilden. Geschlechterverhéltnisse sind auch in der
Professionalisierungsdebatte der Schulsozialarbeit aktuell. Die Forderung nach mehr
mannlichen Fachkréften in der Schulsozialarbeit — insbesondere auf der Primarstufe —
sowie die Bewertung der professionellen Tatigkeiten von Frauen und Ménnern und die
Geschlechterstereotypisierungen zeigen, dass eine Uberbetonung der Geschlechterdiffe-

renzen in der Schulsozialarbeit stattfindet. Die Ergebnisse zeigen sowohl in der Nutzung
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der Schulsozialarbeit wie auch im Handeln der Schulsozialarbeitenden Geschlechterdif-
ferenzierungen. Genderbezogene Projekte in Form der Médchen- und Bubenarbeit fokus-
sieren auf die Zweigeschlechtlichkeit. Spies definiert dies als «Dramatisierungsfalle, die
sich zeigt, wenn das soziale Geschlecht (Gender) als schulische Ordnungskategorie den
Hintergrund fur die konzeptionelle Arbeit von Schulsozialarbeit bildet» (Spies
2014:148). Die geschlechterhomogenen Gruppenangebote zeigen jedoch auch die Pra-
senz von Genderfragen in der Praxis. Es ist grundsatzlich davon auszugehen, «dass da-
hinter die Absicht steht, Diskriminierungen vorzubeugen, aufzudecken, abzubauen und
Gleichberechtigung herzustellen» (Spies 2017a:220). Das binédre Geschlechtersystem und
die Heteronormativitat werden von den befragten Schulsozialarbeitenden nicht in Frage
gestellt. Fir Jugendliche, die in ihrer Geschlechtsidentitat oder sexuellen Orientierung
nicht dem heteronormativen Verstandnis entsprechen, ist die Schule ein Umfeld, in dem
sie mit Ablehnung, Mobbing, Diskriminierung konfrontiert sind (Kleiner 2015:41; Kug-
ler und Nordt 2015:208). Themen rund um geschlechtliche und sexuelle Vielfalt sollten
systematisch in die Aus- und Weiterbildung von Schulsozialarbeitenden einfliessen
(GLSEN et al. 2019:72; Hofmann et al. 2019:29). Zum einen geht es darum, die eigene
Praxis geschlechtersensibel zu reflektieren und auszurichten. Zum anderen sollen Kon-
zepte eingebracht werden, die an Schulen eine Kultur der Anerkennung sexueller und
geschlechtlicher Vielfalt ermdglicht und mit denen in der interprofessionellen Koopera-
tion mit anderen padagogischen Fachpersonen gearbeitet werden kann. Dies wird nicht
nur die Arbeit mit LGBTIQ-Jugendlichen unterstutzen, sondern kann auch eine starkere
Grundlage im Umgang mit Fragen der Geschlechtsidentitdt und des Geschlechtsaus-
drucks bei allen Schiler_innen bieten. Zudem sind Fahigkeiten und Leistungspotenziale
teilweise unverhaltnismassig eng an Geschlecht gebunden, wéhrend andere Kategorien
wie Alter, Herkunft oder Religion vernachlassigt werden. Damit ungerechtfertigte Dra-
matisierungen vermieden werden konnen und die Situation der Adressat_innen der
Schulsozialarbeit angemessen eingeschétzt werden kann, ist die Verkniipfung mit weite-

ren Differenzlinien zu machen.

7.4 Limitationen

Mit dem Anspruch einer reflexiv-kritischen Sozialforschung wird abschliessend die
Reichweite der Ergebnisse reflektiert. Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf die
Perspektive der Schulsozialarbeit. Der Fokus auf das Handlungsfeld Schulsozialarbeit

schrankt verallgemeinerbare Aussagen zum professionellen Feld der Sozialen Arbeit ein,
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wird jedoch den handlungsfeldspezifischen Anforderungen und Strukturen gerecht und
lasst Aussagen fir die Schulsozialarbeit zu. Dabei ist die Methode der Selbsteinschatzung
im Gruppensetting aufgrund der sozialen Erwinschtheit kritisch zu sehen. Um den Effekt
der sozialen Erwiinschtheit zu reduzieren, wurde bei der Gruppenzusammenstellung da-
rauf geachtet, dass Schulsozialarbeitende aus dem gleichen Angebot nicht in derselben
Gruppe zusammengenommen wurden. Zudem standen die Schulsozialarbeitenden in kei-
nem hierarchischen Abhéngigkeitsverhéltnis zueinander und konnten sich frei &ussern,
ohne (negative) Konsequenzen zu befirchten. Schliesslich wurde den Diskussionsteil-
nehmenden zugesichert, dass ihre Daten in anonymisierter Form publiziert werden und
somit keine Ruckschliisse auf ihre Person gemacht werden kdnnen. VVor dem Hintergrund
der Annahme, dass die Herstellung professioneller Identitdt ein wechselseitiger Prozess
ist, ware es insbesondere fur die Frage nach der professionellen Fremdwahrnehmung
sinnvoll, ebenfalls schulische Akteur_innen aus anderen Professionen, Eltern sowie
Schiler_innen in die Analyse miteinzubeziehen und einander gegeniberzustellen. Ein
solches Vorgehen wiirde Aufschluss dartiber geben, ob die Schulsozialarbeitenden ent-
sprechend ihrem professionellen Selbstverstandnis auch von ihrem Gegeniiber wahrge-
nommen werden und wo es Diskrepanzen in den Wahrnehmungen gibt. Dass die profes-
sionelle Fremdwahrnehmung aus der Perspektive der Schulsozialarbeitenden erhoben
wurde, ist fur das vorliegende Forschungsinteresse vertretbar, weil dadurch deutlich wird,
welche Fremdwahrnehmungen den Schulsozialarbeitenden bewusst sind. Schliesslich
sind es diese Eindrucke, mit denen sich die Schulsozialarbeitenden auseinandersetzen und
die die professionelle Identitatskonstruktion beeinflussen. Fir die Beantwortung des For-
schungsinteresses kann die gewahlte Methode und Auswertung als geeignet erachtet wer-
den, da der Offenheit qualitativer Forschung entsprochen wird. Gleichzeitig sind mit der
Datenlage keine Generalisierungen mdoglich. Eine Validierungsstrategie zur Sicherung
der Gute der Forschungsergebnisse liesse sich anhand der Methodentriangulation — bei-
spielsweise durch die Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren — erreichen.
Durch die Gegenuberstellung der nachgebildeten Konstruktionsprinzipien professioneller
Identitat mit quantitativen Daten zum Identitatsbildungsprozess von Schulsozialarbeiten-
den liessen sich die Erkenntnisse spezifizieren. Die Studie zeigt, dass die Kategorie Ge-
schlecht und der Geschlechterdiskurs in der Praxis der Schulsozialarbeit auf verschiede-
nen Ebenen zentral und als Querschnittsthema allgegenwartig ist. Dies fordert eine gen-
dersensible Schulsozialarbeit. In der vorliegenden Analyse wurde aufgezeigt, dass hete-

ronormative Vorstellungen und ein bindres Geschlechterverstandnis das Denken und
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Handeln der Schulsozialarbeitenden pragen. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin,
dass es nicht nur eine Notwendigkeit, sondern auch ein Bedurfnis der befragten Schulso-
zialarbeitenden ist, geschlechtersensible Methoden und wissenschaftliche Ansétze bereits
in der Ausbildung starker zu gewichten. Zudem tragen die Ergebnisse zu einer geschlech-
terreflexiven Haltung der Schulsozialarbeitenden sowie zu einem breiteren Verstandnis
von Geschlecht, Elternschaft und Familie bei. Welche fachlichen Bedingungen und kon-
zeptionellen Rahmungen ausserdem notwendig sind, um den Genderdiskurs in der Praxis

zu realisieren, bleibt als ein weiteres Forschungsdesiderat bestehen.
8 Ausblick

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Profilierung und Professionalisierung der
Schulsozialarbeit, indem sie aufzeigt, wie professionelle Identitat von Schulsozialarbei-
tenden hergestellt wird und wie Geschlecht und Geschlechterverhaltnisse im Professio-
nalisierungsprozess und auf der Ebene der Interaktionen und Identitatskonstruktionen (re-
)produziert werden. Auf die Fragen nach der professionellen Identitatskonstruktion konn-
ten sechs Konstruktionsprinzipien empirisch belegt werden. Dabei wurden die von Harm-
sen (2004) fur die Soziale Arbeit identifizierten vier Konstruktionsprinzipien professio-
neller Identitat — Subjektivitat, Handlungsorientierung, Reflexivitat und Flexibilitat — mit
den Kategorien Interaktivitit und Geschlechtsspezifitat erweitert. Professionelle Identitat
in der Schulsozialarbeit ist demnach eine subjektive, handlungsorientierte, reflexive, fle-
xible, interaktive und geschlechtsspezifische Konstruktionsleistung. Basierend auf den
Erkenntnissen lassen sich im Hinblick auf weitere Forschungen zur Thematik folgende

Desiderate formulieren:

- Gemass der symbolisch-interaktionistischen Tradition ist ein doppelseitiger Pro-
zess zur Herstellung von Identitat anzunehmen (Krappmann 1969; Mead 1934).
Gerade in einem von Kooperation gepragten Handlungsfeld wie dem der Schulso-
zialarbeit bestehen identitétsstabilisierende Handlungsstrategien darin, Selbst-
und Fremdwahrnehmung immer wieder neu auszuloten. Wie andere die Schulso-
zialarbeit wahrnehmen, ist eine Frage, die in der vorliegenden Untersuchung aus-
schliesslich vor dem Hintergrund des Fremdbewusstseins der Schulsozialarbei-
tenden beantwortet werden konnte. Es wére daher interessant, die Perspektive der
Kooperationspartner_innen der Schulsozialarbeit in die Analyse der professionel-

len Identitatskonstruktion aufzunehmen. Verbesserungsmoglichkeiten koénnten
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insbesondere in der Klarung der Bestimmung von Zustandigkeiten zwischen der
Schulsozialarbeit und der Heilpddagogik identifiziert werden.

Gendersensible Bildung und Erziehung sind schulische Querschnittsthemen und
gendersensible Schulsozialarbeit gilt als Qualitdtsmerkmal von Schulen (Glo-
ckentoger und Adelt 2017). Eine gendersensible Schulsozialarbeit erfordert von
den Berufsakteur_innen Genderkompetenzen und eine intersektionale Perspek-
tive, die nicht nur Geschlecht reflektiert, sondern auf eine Verschrankung mit wei-
teren Differenzlinien verweist. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen,
dass Heteronormativitat und das bindre Geschlechtersystem bei den befragten
Schulsozialarbeitenden unreflektiert bleiben. Die Lebensrealitdten und Bedrf-
nisse von Madchen und Jungen respektive Kindern und Jugendlichen sind jedoch
vielféltig. Dieser Vielfalt muss im Forschungsprozess Rechnung getragen wer-
den. Vor diesem Hintergrund und im Kontext der wachsenden Literatur iber die
Notwendigkeit der Anerkennung der Geschlechtervielfalt in der Professionalisie-
rung und professionellen Identitat der Sozialen Arbeit (Burdge 2007; McPhail
2008; Wagaman et al. 2018) ist eine inhaltliche und theoretische Erweiterung mit
queertheoretischen Ansatzen der Frauen- und Geschlechterforschung notwendig.
Eine queertheoretische Perspektive stellt die Normierungen, Heteronormativitét
und binédre Codierung von Zweigeschlechtlichkeit grundlegend in Frage und be-
trachtet neben Geschlecht und Sexualitat auch andere sozialen Kategorien. Die
Schulsozialarbeit sollte ihr methodisches Handeln, die konzeptionelle Weiterent-
wicklung in der Praxis sowie die Forschung kiinftig dementsprechend ausrichten.
Die Auseinandersetzung mit queeren Ansédtzen muss sich in Leitbildern und Kon-

zepten abbilden.

Die Schulsozialarbeit wird in ihrem inhaltlichen und quantitativen Ausbau von sozial-

und bildungspolitischen Gestaltungsspielrdumen, Strategien und Entscheidungen be-

stimmt. Gemadss Haase hat «[d]ie Abhangigkeit von sozial- und bildungspolitischen Stra-

tegien [...] offenbar einen starken Legitimationsdruck zur Folge» (2017:19). Werden die

Ergebnisse der vorliegenden Arbeit in einem grosseren Kontext betrachtet, so kann der

Schluss gezogen werden, dass es sinnvoll wéare, mehr Zeit und Ressourcen in den Profi-

lierungsprozess der Schulsozialarbeit zu investieren, um den Konstruktionsprozess einer

kollektiven Identitat der Schulsozialarbeitenden zu fordern. Eine stabile und stark ausge-

pragte Identitdt und das damit verbundene Handeln zum Wohl der Kinder und
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Jugendlichen sind insbesondere in Zeiten 6konomischer und gesellschaftlicher Umbriche
wichtig, damit die Legitimitat und Notwendigkeit der Schulsozialarbeit durch die Politik

und Gesellschaft anerkannt werden.
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Anhang

Anhang A: Skalen

Die Datengrundlage der vorliegenden Arbeit ist Teil des vom Schweizerischen National-
fonds geforderten Projekts «Kooperationsformen und Nutzungsstrukturen in der Schulso-
zialarbeit — Eine empirische Studie zum Stand in der deutschsprachigen Schweiz»
(http://p3.snf.ch/project-156642). Weiterfuhrende Informationen zu den Skalen und Aus-
wertungen zu den erhobenen Daten im Rahmen des Gesamtprojekts finden sich im ge-

meinsam verfassten Buch von Hostettler et al. (2020).
Rollenklarheit

- Ich bin mir sicher dartiber, wie viel Gewicht meine Stimme in der interprofessio-
nellen Zusammenarbeit hat.

- Ich kenne meine Verantwortung in der interprofessionellen Zusammenarbeit.

- Inder interprofessionellen Zusammenarbeit weiss ich genau, was von mir erwar-
tet wird.

- Inder interprofessionellen Zusammenarbeit ist meine Rolle als Schulsozialarbei-

ter/-in immer klar definiert.

1 = «trifft Uberhaupt nicht zux», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «teils, teils», 4 = «trifft eher

Zu», 5 = «trifft voll zu»

Interdisziplindre Kooperation — Gesamtindex ICC («Index of interdisciplinary col-
laboration», Bronstein 2002, 2003)

Interdependenz

- lIch finde, dass die Lehrpersonen bereit sind, mir zuzuhéren, wenn ich Probleme
habe.

- Ichfinde, dass ich von den Lehrpersonen geschatzt werde.

- Lehrpersonen und Schulsozialarbeit unterstiitzen sich gegenseitig in der Arbeit
mit den Schilerinnen und Schilern.

- Meine Erfahrung ist, dass ich von den Schulsozialarbeit Lehrpersonen Hilfe und
soziale Unterstiitzung erhalte.

- Lehrpersonen und Schulsozialarbeit sind offen gegeniiber neuen Ideen, wie den

Schulerinnen und Schiilern geholfen werden kann.
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Lehrpersonen und Schulsozialarbeit respektieren einander, auch wenn sie unter-
schiedliche Vorstellungen dartiber haben, wie den Schulerinnen und Schiilern ge-
holfen werden kann.

Lehrpersonen und Schulsozialarbeit teilen gemeinsame Zielvorstellungen.
Lehrpersonen und Schulsozialarbeit sind sich einig Uber die Prioritaten bei der

Arbeit mit Schiilerinnen und Schulern.

1 = «trifft Uberhaupt nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «teils, teils», 4 = «trifft eher

ZU», 5 = «trifft voll zu»

Neue gemeinsame professionelle Aktivitaten

Durch die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen werden den Schiilerinnen und
Schiilern neue Formen der Unterstiitzung angeboten.

Aufgrund verschiedener Ideen von Lehrpersonen und Schulsozialarbeit kon-
nen neue Praktiken im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern entstehen.
Die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen, die eine andere Perspektive haben,

flihrt zu neuen Angeboten, um den Schilerinnen und den Schulern zu helfen.

1 = «trifft Uberhaupt nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «teils, teils», 4 = «trifft eher

ZU», 5 = «trifft voll zu»

Reflexion des Arbeitsprozesses

Lehrpersonen und Schulsozialarbeit evaluieren ihre Zusammenarbeit regelmés-
sig.

Lehrpersonen und Schulsozialarbeit verwenden Feedbacks, um die Effektivitat
der Teamarbeit zu steigern.

Lehrpersonen und Schulsozialarbeit besprechen regelméssig Strategien zur Ver-

besserung ihrer Arbeitsheziehung.

1 = «trifft Uberhaupt nicht zux», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «teils, teils», 4 = «trifft eher

Zu», 5 = «trifft voll zu»
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Anhang B: Leitfaden der Gruppendiskussionen

Datum:

Ort:

Zeit:

Personen:

Einfiihrung in das Gruppengespriich: eigene Person, Forschungshintergrund, Rahmen der Arbeit erliutern (5¢)

Vorstellung der Moderation:
Bedanken fur die Zeit, die sich die Teilnehmenden fir die Durchfiihrung des Gesprachs nehmen und Vorstellung der eigenen Person und Protokolland_in.

Vorstellen der Dissertation und Ablauf der Gruppendiskussion

Vertraulichkeitserklarung, Diktiergerét:
Diktiergerat: Einverstdndnis zum Aufzeichnen des Gesprachs einholen.

Darauf hinweisen, dass am Ende des Gesprachs eine Vertraulichkeitserklarung unterschrieben wird, in der festgehalten ist, dass die Aussagen wahrend der Gruppendiskussion
anonymisiert werden und die Angaben vertraulich behandelt werden.

Darauf hinweisen, dass es keine falschen oder richtigen Antworten gibt. Ich interessiere mich fir die personlichen Erfahrungen und Wahrnehmungen.
TN bitten die Namensschilder vor sich zu platzieren.

Regeln der Gruppendiskussion erwahnen:

- Natel ausschalten oder auf stumm schalten

- Wenn jemand auf die Toilette muss, kann er/sie gerne gehen

- Getrénke und Snack stehen auf dem Tisch und sind zur Selbstbedienung

- Meine Rolle als Moderatorin besteht darin, die Diskussion zu leiten -> d.h. den zeitlichen Rahmen einhalten und schauen, dass alle zu Wort kommen.
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Leitfragen (Erzahlaufforderung) Inhaltliche Angaben und mdgliche Nachfragen Theoretischer Hintergrund/ Ziel der Frage

Kurze Vorstellungsrunde und Diskussionsimpuls (10¢)

Bitte stellen Sie sich der Reihe nach kurz vor. Anregungen geben, durch Prézisierung: Name, Aus- | Eréffnungsfrage zum Kennenlernen und «Ankommen» in

bildung, Anstellung der Gruppe: schnelle und kurze Antworten, basierend auf
Fakten.

Was hat Sie motiviert als Schulsozialarbeiter_in zu ar- | Welche Erwartungen waren bei Ihrer Berufswahlent- | Eigenbiografische Einflisse (Harmsen 2004; Haase

beiten? scheidung ausschlaggebend? 2017), Sozialkonstruktivismus Mead 1934, Krappmann
Konnen Sie das an einem Beispiel erlautern? 1969, Keupp et al. 2002)

1. Professionelles Selbstverstandnis: Kompetenzen als identitatsbildende Elemente eigenbiografische Einflisse und Professionsverstindnis (15¢)

Im ersten Teil geht es darum, etwas tber euer professi- | (Kartenset mit Bildern einbeziehen) Die Diskussionsteilnehmenden sollen durch den Impuls

onelles Selbstverstdndnis zu erfahren. Dafir bitte ich | welche beruflichen Aspekte verbinden Sie mit dem | in das Thema und in die Diskussionsrunde eingefuhrt

euch ein Bild zu wahlen, dass ihr mit eurer Vorstellung | Bild? werden. Durch den Input mit den Bildern sollen Informa-

von Schulsozialarbeit in Verbindung bringen. Bitte er- | Versuchen Uber die Antworten der TN mit den Unter- | tionen Uber das professionelles Selbstbild der Schulsozi-
klaren Sie, warum sie das Bild gewahlt haben und was | fragestellungen nachzuhaken. Was geféllt ihnen gut, | alarbeitenden gesammelt werden. Mit dem Einsatz der
Sie dabei mit ihrem Beruf verbinden? Z.B. mit welchen | was nicht, welche Eigenschaften sind warum relevant | Bilder werden Informationen gesammelt, die man ev.

professionellen Eigenschaften, Fahigkeiten, Téatigkei- | etc. durch konkrete Fragestellungen nicht erhalten wirde.

ten. In einem zweiten Schritt und wenn noch nicht darauf ein-

Sie kénnen auch ein eigenes Bild/Symbol wéhlen, das gegangen wurde, kann konkret danach gefragt werden,

Ihnen in den Sinn kommt. was den Schulsozialarbeitenden besonders geféllt und

Was gefallt Ihnen besonders gut an der Arbeit als | Gibt es etwas das sie besonders gerne machen? was nicht.

Schulsozialarbeiter_in? Was erfullt Sie bei ihrer Tatigkeit? Das Konstrukt der «geistigen Mutterlichkeit» fiihrte zur
Mit welcher Einstellung/welchem Gefiihl fahren Sie | Verknupfung von sozialen Berufen und Weiblichkeit und
am Morgen zur Arbeit? zu einer Abwertung des Berufs (Matter 2011). Im Zusam-
Kdnnen Sie das an einem Beispiel erlautern? menhang mit den Eigenschaften, Tatigkeiten und Fahig-

Was gefillt Ihnen nicht gut oder macht Ihnen weniger | Gibt es Téatigkeiten, die sie nicht gerne machen oder keiten interessier_t, ob QESChI_echtsspezifische Eigepschaf—
Freude bei Ihrer Tatigkeit als Schulsozialarbeiterin? als lastig empfunden werden? ten und Zuschreibungen bei den Schulsozialarbeitenden
Konnen Sie das an einem Beispiel erlautern? heute noch prasent sind.

Welche Eigenschaften und Fahigkeiten halten Sie fur | Welche Ihrer Eigenschaften und Fahigkeiten kommen Eigenbiogr_afische Eir?fl_'L]sse (Harmsen 2004; Haase
besonders wichtig, um in der Schulsozialarbeit zu arbei- | Ihnen bei lhrer beruflichen Tatigkeit zugute? 2017), Sozialkonstruktivismus (Mead 1934, Krappmann
ten? Kénnen Sie das an einem Beispiel erlautern? 1969, Keupp et al. 2002)
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1. Professionelle Fremdwahrnehmung: Gesellschaftliche, strukturelle und institutionelle Einfliisse bei der professionellen Identititskonstruktion (15¢)

Wie wiirden Sie die Rolle der Schulsozialarbeit in der
Schule definieren.

Kdnnen Sie sich vorstellen, wie andere (Lehrpersonen,
Schulleitung, Eltern, Kinder, schulexterne Personen)
Sie respektive die Schulsozialarbeit erleben?

Formalien wie Einhaltung von Dienstwegen, Regelun-
gen zu Entscheidungsbefugnissen oder der Arbeitszeit
sind einige Faktoren, die den beruflichen Alltag bestim-
men.

Welche strukturellen Gegebenheiten beeinflussen lIhre
Handlungsmaglichkeiten im Berufsalltag?

Welchen Status hat die Schulsozialarbeit an Schulen?
Welches Profil hat die Soziale Arbeit an Schulen?
Welche Rolle nimmt die Schulsozialarbeit an Schulen
ein?

Warum?

Kdnnen Sie das an einem Beispiel erlautern?

Wie wichtig sind fur Sie Berufsverbénde bei ihrem pro-
fessionellen Identitatsbildungsprozess als Schulsozial-
arbeitende?

Spielen Berufsverbande bei ihrem professionellen
Identitatshildungsprozess eine Rolle?

Warum?

Kdnnen Sie das an einem Beispiel erlautern?

Die erste Frage bildet den Ubergang vom ersten Teil
(Selbstbild), zum zweiten Teil (Fremdwahrnehmung). Im
Folgenden interessiert was die Schulsozialarbeitenden
denken, wie sie von anderen wahrgenommen werden.
Beim symbolischen Interaktionismus wie auch beim So-
zialkonstruktivismus nimmt die soziale Umwelt fiir den
Identitatsaufbau eine zentrale Stellung ein. Personen han-
deln in Rollen (Tochter/Sohn, Berufstatige_r, Partner_in,
usw.). Je nach Rolle, die eine Person einnimmt, werden
auch unterschiedliche Erwartungen an sie gestellt. Die
Identitét bildet sich einerseits durch die unverwechsel-
bare Personlichkeit und die gesellschaftlichen Anforde-
rungen und Erwartungen an eine Person. Relevant dabei
ist die individuelle Interpretation der gesellschaftlichen
Anforderungen und Erwartungen an die eigene Person.
Die Erfullung der Anforderungen kann fir die einzelne
Person von existentieller Bedeutung sein (Mead 1934,
Krappmann 1969, Keupp et al. 2002).

2. Professionelle Herausforderungen: Rollen(un)klarheit, Ambiguitétstoleranz (15¢)

Gibt es kritische Stimmen gegentiber der Schulsozialar-
beit, die Sie (in ihrem Denken und Handeln) nachhaltig
beeinflussen oder beeinflusst haben?

Beispielsweise die Wert- und Normvorstellungen an-
derer Akteur_innen (LP, SL, Berufsverbande) die die
professionelle Identitat beeinflussen?

Was drgert Sie besonders?

Sehen sie auch positive Aspekte?

Kdnnen sie das an einem Beispiel erlautern?

Im Zusammenhang mit der Arbeit von SSA ist das Rol-
lenversténdnis ein grosses Thema in der Literatur. Was
kdnnen Sie dazu sagen? Gibt es Schwierigkeiten in der
Abgrenzung lhrer Tatigkeit und Ihren Aufgaben

Erleben Sie, dass Sie personlich lieber anders han-
deln/entscheiden wollen, als es der Notwendigkeit Ih-
rer beruflichen Rolle entspricht?

Welche Faktoren beeinflussen die Entscheidungen?

Insbesondere im Umgang mit Herausforderungen in in-
terprofessionellen Kooperationen werden ldentitatsbil-
dungsprozesse deutlich. In der Zusammenarbeit mit an-
deren Professionen zeigen sich Unterschiede und Paralle-
len der professionellen Gruppen. Die professionelle Iden-
titdt wird in herausfordernden Situationen relevant und
erkennbar: beispielsweise, wenn die verschiedenen Grup-
pen eine unterschiedliche Behandlung oder gar eine Ab-
wertung der einen Profession wahrnehmen, wenn unter-
schiedliche Wertvorstellungen erkennbar werden oder
eine erzwungene Assimilation (Angleichung) stattfindet.
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gegeniber Kooperationspartner_innen (z.B. Lehrperso-
nen und Schulleitungen)?

Konnen sie das an einem Beispiel erlautern?

Studien zeigen, dass die Befahigung zur Konfliktbewalti-
gung ein identitatsstiftendes Merkmal ist.

3. Geschlechterkonstruktionen im professionellen Denken und Handeln (10¢)

In der Geschichte der Sozialen Arbeit hat Geschlecht
und insbesondere Weiblichkeit eine zentrale Rolle ge-
spielt. Wie ist es in der Schulsozialarbeit heute? Spielt
das Geschlecht bei den Handlungsmdglichkeiten, Ver-
haltensweisen, Wahrnehmungen eine Rolle?

Gibt es Beispiele, in denen Sie zeigen kénnen, dass das
Geschlecht eine Rolle (ge)spielt (hat)?

Denken Sie, dass Sie aufgrund Ihrer Geschlechtszuge-
horigkeit unterschiedliche Handlungsmdglichkeiten
haben im Berufsalltag als ihre Kolleg_innen?

Gibt es ihrer Ansicht nach eine Praferenz fiir weibliche
oder mannliche Schulsozialarbeitende?

Warum? Woran erkennen Sie das?

Konnen Sie das an einem Beispiel erlautern?

Das gesamte Datenmaterial wird geschlechterdifferen-
ziert analysiert und auf Geschlechterkonstruktionen un-
tersucht. Gegen Ende der Gruppendiskussion werden die
Teilnehmenden zudem konkret danach fragen, ob sie ge-
schlechtsspezifische Differenzen im Handlungsfeld
Schulsozialarbeit wahrnehmen.

Schluss und Ausblick (5¢)

Was wiinschen sie sich fiir die Zukunft der Schulsozial-
arbeit?

Gibt es noch etwas von lhrer Seite, das noch nicht ange-
sprochen wurde?

Welche Rolle wird Schulsozialarbeit in Zukunft spie-
len?

Protokolland_in fragen, ob er/sie noch Nachfrage hat
(Kontrolle ob alle Punkte des Leitfadens genannt wur-
den).

Mit den abschliessenden Fragen soll noch einmal die
zentrale Rolle und Aufgabe der Schulsozialarbeit aus
Sicht der Schulsozialarbeitenden ermittelt werden. Dabei
interessiert, was aus ihrer Sicht passieren wirde, wenn es
die Schulsozialarbeit nicht mehr gibt und was sich die
Schulsozialarbeitenden fir die Zukunft der Schulsozial-
arbeit wiinschen?

Den Diskussionsteilnehmenden wird am Ende die Mdg-
lichkeit gegeben, nicht angesprochene Themen einzu-
bringen.

225



Anhang C: Kurzfragebogen

Der Kurzfragebogen beinhaltet Informationen zu allgemeinen personlichen Angaben.
Alle Angaben werden streng vertraulich behandelt. Es werden keine Personen identifi-

ziert und die Angaben im Fragebogen werden anonym ausgewertet.

Angaben zu lhrer Person:

Vor- und Nachname | o

Geschlecht O weiblich
O ménnlich
Alter
Nationalitdt
Hdchster Berufsabschluss O Lehrabschluss
O Matura

O Berufsausbildung

O Hohere Fachschule
Fachhochschulabschluss:

O Bachelor

O Master

Universitatsabschluss:

O Bachelor

O Master

O Doktortitel

O Anderer Abschluss: ............ccoevvivvnnnn.

Berufsbezogene Weiterbildung O Ja, Anzahl der Weiterbildung/en ........................
O Nein

Aktueller Anstellungsgrad als Schulsozial- | -....oovoveiiiiiiiinns
arbeiter_in

Wie lange arbeiten Sie bereits als Schulso- | Anzahl Jahre: ..........................
zialarbeiter_in

Fir welche Schulstufe/n sind Sie zustédn- | O Kindergarten
o -
dig? (Mehrfachantworten mdglich) O Primarstufe (1.-6. Schuljah)

O Sekundarstufe | (7.-9. Schuljahr)

Haben Sie bereits in anderen Berufsfeldern | O Ja, Anzahl Jahre: ............................
der Sozialen Arbeit gearbeitet? O Nein
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Anhang D: Einverstandniserklarung
Regelung zum Vertrauens- und Datenschutz:
Einverstandniserklarung
Dissertation von Monique Brunner

Ich erklare mich damit einverstanden, dass die mit mir am von Frau

Monique Brunner gefiihrte Gruppendiskussion aufgenommen sowie verschriftet wird und

flr die Auswertung der Dissertation von Monique Brunner verwendet werden darf.

Die verschriftete Gruppendiskussion darf in diesem Zusammenhang unter Beschrankung
auf kleine Ausschnitte auch fir die Arbeit verwendet werden. Mir wurde zugesichert,
dass dabei alle personlichen Daten, die Ruckschliisse auf meine Person zulassen, geloscht

oder anonymisiert werden (d.h. alle Personen-, Orts-, Strassennamen werden verandert).

Ort, Datum, Unterschrift,
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Anhang E: Richtlinien der Transkription

Die Transkriptionsrichtlinien fir ein (Gruppen-)Interview sollen mdglichst exakt erfol-
gen. Mit der Ubersetzung von Dialekt auf Schriftsprache kénnen sprachliche Eigenheiten
verloren gehen. Der Dialekt wurde dort beibehalten, wo es Sinn macht: Beispielsweise
bei spezifischen Ausdriicken im Dialekt oder Redewendungen, die eine Situation oder
einen Ort beschreiben und fiir den es keine passende schriftdeutsche Ubersetzung gibt.
Fur das allgemeine Verstandnis wurde von der transkribierenden Person in Klammer an-
gemerkt, was das Wort bedeutet und dies wie folgt gekennzeichnet: [«Beispiel», Anm.
Monique Brunner]. Im Zentrum des Forschungsinteresse steht das Gesagt der Personen,
also WAS gesagt wurde und nicht WIE etwas gesagt wurde, daher werden die Transkrip-
tionsregeln kurzgehalten. Die Namen der Gruppendiskussionsteilnehmenden wurden
anonymisiert. Dafiir wurden den Teilnehmenden neue Vornahmen gegeben. Um die
Komplexitét einzugrenzen und weil Duzen unter Schulsozialarbeitenden Gblich ist, wer-
den jeweils nur Vornamen verwendet. Wegen der Lesefreundlichkeit und fir die Ge-
schlechteridentifikation wurden auf Namenskurzel verzichtet und mit VVornamen gearbei-
tet. Nur die Moderatorin wird mit «M>» gekennzeichnet. Die Zeile wird jeweils mit dem
Namen der sprechenden Person gekennzeichnet und die Zitate mit dem Bezug zur Grup-
pendiskussion und dem jeweiligen Absatz ausgewiesen (GD1 fiir die erste Gruppendis-

kussion, GD2 fir die zweite Gruppendiskussion, etc.).
Transkriptionssystem in Anlehnung an Bohnsack (1993):

L Beginn der Uberlappung, das heisst gleichzeitiges Sprechen von
zwei Diskussionsteilnehmenden; ebenso wird hierdurch ein di-

rekter Anschluss beim Sprechwechsel markiert

J Ende der Uberlappung

Betont Betont, unterstrichen, aber nicht laut
LAUT Laut gesprochen

@) Kurze Pause unter 1 Sekunde

(1), (2),(3), ... Pause, Zahl gibt Lange an

1l Unverstandlich

Da- Wortabbruch
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Beispiel

>lacht<, >lachen<

mh, mhm
Eh, ehm
L TEXT*

(Text, Anm. Name)

Ortsangaben

Gedehnte Sprechweise mit Leerzeichen zwischen den Buchsta-
ben

Aussersprachliche Handlungen und Ereignisse sowie nicht

Wortmeldungen aus der Gruppe in spitze Klammern

z.B. wenn eine Aussage von den anderen Gruppenmitgliedern

bestatigt wird.

Zustimmung
Verzogerungssignal

Dialekt, spezieller Ausdruck

Erlauterungen oder Anmerkungen im Text missen namentlich

gekennzeichnet sein

Fur Ortsangaben werden Buchstaben verwendet
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Anhang F: Postscript

Datum: Anfang: Ende:

Gruppendiskussionsteilnehmende:

Umfeld: (Beschreibung der Umgebung, in der die Gruppendiskussion stattfand)

Angaben zu den Personen: (Auftreten, dusseres Erscheinungsbild, Auffalligkei-
ten)

Gespréache vor dem Einschalten des Aufnahmegerats:

Atmosphare: (vor, wahrend und nach der Gruppendiskussion)

Gesprache nach dem Ausschalten des Aufnahmegerats:
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Anhang G: Konzeptionelles Framework (Kategoriensystem)
(MBR_Diss_SSA _tfa_transkript.mx18)

Nach einem offenen Kodieren wurden in mehreren Durchgéngen die Kategorien und Sub-

kategorien aufeinander bezogen, umbenannt und in eine (vorlaufige) Ordnung gebracht.
Arbeitssituation

- Zustandigkeit

- Tragerschaft

- Ausbildung
o SSA erster Bildungsweg
o SSA zweiter Bildungsweg

Professionswahlmotivation

Professionswahl

o Bewusst

o Zufallig

Freiwilliges Angebot

Handlungsfeld
o Schulsetting
o Komplexes, spannendes Handlungsfeld
o Struktur/Regelmassigkeit
o Vielféltig

Tatigkeiten
o Kontakt mit Adressat_innen
o Nachhaltiges/langerfristiges Arbeiten mit Adressat_innen
o Systemisches Arbeiten
o Praventionsarbeit
o Animation
o Beziehungsarbeit/Netzwerken
o Beraten
- Eigenschaften
o Vereinbarkeit mit privater Situation
o Kreativitat/Mitgestaltungsmoglichkeit
o Flexibilitat/Freiheit/Offenheit
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o Selbstandigkeit
Professionelles Selbstverstandnis

- (Charakter)Eigenschaften
o Selbstandigkeit/Organisationsfahigkeit
o Konflikt- und Kritikfahigkeit
o Kooperationsfahigkeit
o Lern-und Veranderungsbereitschaft
o Kommunikationsfahigkeit
o Empathie/Sensibilitat/Offenheit
- Hilfe und Unterstiitzung
o Integration
o Niederschwelligkeit
o Hilfe, Unterstutzung, Motivation, Antrieb
o Konstante
o Stltze, Halt, Orientierung
o Zuflucht, Schutz
- Kooperation/Arbeitsbeziehung
o Erwachsenenarbeit/Elternarbeit
o Vermitteln
o Vernetzen, Beziehungsarbeit
o Transparenz
o Vertrauen
- Prévention
- Anwaltschaftliche Vertretung
- Systemisch, vielschichtig, komplex
- Pendant zur Schule

- Hierarchie- und Machtposition
Professionelle Fremdwahrnehmung

- Strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen
o Konzepte/Leitfaden/Modelle
o Bekanntheit

o Sichtbarkeit, Prasenz (Biiro)
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o (keine) Struktur
- Berufsverbande
o Konflikt SSAV und AvenirSocial
o Alternative Gefasse
o Positionierung der SSA
= Nicht in Verband
= Keinen Nutzen
= Am Annihern
= In/fur Berufsverband
- Unterschiedliche Fremdwahrnehmung
o Nach Adressat_innenkreis
o Nach Alter
- SSA muss sich erst beweisen
- Positives Professionsbild
o Kooperationspartner_in
o Fachperson zur Unterstiitzung
o Offenheit gegeniiber SSA
o Wertschatzung
- Negatives Professionsbild
o Negativ behaftet, wenn man zur SSA gehen muss
o Troubleshooter
o Konkurrenz
o Unnotig
o Storfaktor, Fremdkorper, Zusatzarbeit
o Unwissenheit, Unklarheit
- Teamgeféss, Reflexionsformen
o Einzelkdmpfer_in
o Intervision und Supervision
o Regelméssige Treffen mit SL
o Interdisziplindrer Austausch
o Arbeitsgruppen
o Teamsitzung

o Fallbesprechung
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Professionelle Herausforderungen in interdisziplindren Kooperationssettings

- Interdisziplinaritat und Kooperationsverstandnis (kein Alleingang)
- Rollenunklarheit
o (zu) hohe und divergierende Erwartungen/Anforderungen
o Auftrags- und Aufgabenklarung
o Fehlende Weisungen/Handlungsunklarheit
o Kilares Rollenverstandnis
o Ambiguitatstoleranz
- Organisation und Tragerschaft
o Vereinheitlichung (Organisationsstruktur)
o Trennung SSA-Leitung und Schulleitung
- Machtverhaltnis und Respekt
- (fehlende/schwierige) Integration der SSA in Schule
o Mangelnde Akzeptanz
o Etablierung/Festigung/Integration
o Niederschwelligkeit nutzen
o Leitung/Fuhrungsstil
o Uberforderte LP
- Ressourcen
- Unvoreingenommenheit, Neutralitat bewahren
- Schulhauskultur
- Nahe-Distanz
- Auftragsarbeit
- Ausbildung

Geschlechterkonstruktionen

- Ebene der Adressat_innen
o Buben- und Madchenarbeit
o Geschlechtsspezifische Beratung
= Geschlechtsspezifisches Rollenbild vorleben
= Geschlecht spielt eine Rolle
= Gegengeschlechtliche vs. gleichgeschlechtliche Beratung
o Cross-gender Beratung

e Buben praferieren Manner
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e Maédchen préferieren Frauen
Geschlecht als Vorteil nutzen
Zusatzlich zu Geschlecht spielen weitere Merkmale eine Rolle
Elternberatung

o Intersektionalitat

Geschlecht und Kultur
Geschlecht und Alter

Ebene der Profession und Professionalitéat

o Stitze

o Vergeschlechtlichtes Professionsbild

o Teamzusammenstellung

o Vergeschlechtlichtes System

Frauenberuf unter ménnlicher Leitung
Mannliche Struktur
Geschlechterverteilung Ober- und Unterstufe

Frauendominanz in Schule

o Vorbilder

o Ruf nach mehr Manner

Schwierig gute Manner zu finden
Ménnernetzwerk

Mehr Ménner erhohen Berufsprestige
Wunsch nach mehr Ménnern in der SSA
Wunsch nach wSSA und mSSA pro SH

o Frauendominanz

o Bevorzugung von Mannern

o Fehlende 6konomische und gesellschaftliche Anerkennung

o Geschlechterstereotypisierungen

Geschlechtsspezifische Unterschiede
e Frauen missen sich beweisen
e Geschlechtsspezifisch unterschiedliches Auftreten/Prasen-
tieren
e Jungs ticken anders

Weibliche Stereotypen
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= Mannliche Stereotypen
= Biologistische Argumentation
o Wunsch nach mehr Gender-Themen in der Ausbildung
o Geschlechtsspezifische Segregation
- Bezug zu familidrer Situation

- Traditionelles Familienverstandnis
Zukunftswiinsche

- Mehr Préaventionsarbeit

- Interdisziplindres Arbeiten
- Systemische Denkweise

- Sensibilisierung an der PH
- Rollenklarheit

- Teamarbeit
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Anhang H: Kategoriensystem der offenen Frage aus der Fragebogenerhebung

Das inhaltsanalytische Kategoriensystem wurde induktiv aus dem Textmaterial gebildet

und zu acht Oberkategorien und 22 Subkategorien zusammengefasst.
Hohe Arbeitsbelastung

- Hohe Arbeitsbelastung SSA
- Uberbelastung LPs

Zu wenig Zeit
Strukturelle Bedingungen

- Fluktuation beim Personal (SL, SL)
- Strukturelle Konflikte

- Erreichbarkeit
Fuhrungsverhalten der SL/Einsatz der SL fur interdisziplindre Kooperation

- Mangelnde Offenheit gegeniuiber neuen Methoden/Haltungen
- Unklarer Fihrungsstil

- Fehlende Kompetenz der SL
Fehlende/mangelnde Kommunikation

- Mangelnde Konfliktkultur

- Kommunikation
Mangelndes Vertrauen

Fehlende Kooperationsbereitschaft der LPs

Fehlende Bereitschaft/Motivation zur Partizipation
- Fehlende Reflexion

- Nicht an vereinbarte Ziele halten

- Zu lange warten, bis SSA eingeschaltet wird

- Angst vor negativen Konsequenzen

- Gewohnheiten (alteingesessene LPs)

- Zwang (zur Zusammenarbeit)

- Gesundheitliche Probleme (ADHS)

Rollenunklarheit
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- Zu hohe Anspriiche/Erwartungen an SSA

- Aufgabenbereich unklar

- Fehlendes Wissen lber Aufgaben der SSA

- (Macht-)Hierarchie

- Professionelle Unterschiede (Werte, Normen, Prioritaten, Fokus)

- Unklare Auftrage
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Anhang I: Beispiel Thematic Chart

Thematic Chart zur Kategorie «Geschlecht im Umgang mit Adressat_innen»

Gruppen Madchen-  und | Beratung Intersektionalitat Zusammenfassung/

EUEEm S Kommentare/

(M&B)

Auffalligkeiten
SuS Erwachsene (El- | Alter Thema
tern, LP)
GD1 Gendergerechtes Geschlechterspezifi- Je élter die Kin- Es kommt auf das | Buben- und Madchen-
(Claudia, Ni- Arbeiten ist ein | sche Beratung: Buben der desto wichti- Thema an: bei se- | arbeit
i Fachbereich praferieren Manner ger ist die Frage xualpadagogischen ) g

golle, T, des Geschlechts Themen préferie- Madchen _ praferieren
Denise, M&B wird von | Dort wo ein Mann ist WSSA, wiéhrend Bu-

Greta, Fiona)

den Beteiligten als
relevant  angese-
hen, gerade weil es
unwahrscheinlich
ist, dass es in Zu-
kunft immer m
und w Vertretung
in SSA-Teams ge-
ben wird

Bsp. «flink und
schlagfertig» a la
Kampfesspiele in
Turnhalle mit Bu-
ben

gehen mehr Buben,
bei einer Frau gehen
mehr Madchen

der SSA: Buben
gehen eher zu
Mannern, Mad-
chen zu Frauen

ren Buben Méanner
als  Ansprechper-
son

ben lieber zu mSSA
gehen

GD2

(Ulla,  Udo,
Nora,

Kampfesspiele —
Schuler lernen mit
Gewalt umzuge-
hen

Geschlecht spielt eine
Rolle in der Beratung

Madchen préferieren
Frauen

Fir mSSA ist es
schwieriger mit ei-
nem reinen wLP-
Team Kontakt auf-
zunehmen

Je kleiner die
SuS desto eher
haben sie Zu-
gang zu einer
Frau

Erfahrungen

WSSA wurde von
LP gefragt, wie

Kommt auf die
Themen und die
Personlichkeit des
Kindes an, ob es zu
SSA geht und

Médchen préferieren
Schulsozialarbeiterin-
nen, wéhrend Buben
lieber zu Ménnern ge-
hen
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Cornelia, Buben wirden eher | Elternberatung Je alter die SuS | mAuslandern weniger auf das | Arbeit mit Eltern und
Martha, Phi- kommen, wenn ein | meistens mit Mit- | werden, desto | umgeht — wSSA | Geschlecht LP wird thematisiert
lippe) Mann da waére. tern, weniger mit | weniger «haben | hatte noch nie und dabei gehen SSA
hat auch sehr viele Bu- Viitern — Gewohn- | sie es notig» zur | Probleme von traditionellem Fa-
ben (139) heit SSA zu gehen. kulturelle Hinter- mlllenm_odell aus (Va-
Miidch . hol ich Geschiedene  El- grinde, warum ;i;:[l?ezteé:r?]?”?)uner
ehir?—lielpe be?ligllef;n tern: Ve_iter yverden nur Mu.tter oder
(WSSA) zu  wenig embe_;o- Vgter eingeladen ne_ben Geschlecht
gen, dirfen Véter wird spielt Alter und Her-
Wenn die Oberstufe | Uberhaupt  infor- kunft eine Rolle
\éggegﬂem msfvﬁ‘rggr; miert werden? je &lter Buben werden,
wiirde. dann wiirden I%Iternlnfgrmatlgn desto weniger Hilfe
sich mlehr Jungs Hilfe Iquft meisten Uber nehmen sie in _An—
holen die Mutter (auch spruch («machpldgs
von der Schule her) Verhalten»,  mannli-
cher Stereotyp: Hilfe
holen ist unmannlich)
im Gegensatz zur GD1
ist Buben- und Méd-
chenarbeit ist hier kein
Thema
GD3
Zusammen- Indrei der vier GD | In der Beratung spielt | Geschlecht im Um- | Alter (in Kombi- | Herkunftin Kom- | Es kommt auf | Ausgehend von dua-
fassung wurde M&B the- | Geschlecht in allen | gang mit LPs: | nation mit Ge- | bination mit Ge- | Thema an, ob Ge- | lem Geschlechterver-
Kommentare matisiert un_d von GD_seine Rolle,_in_ver- m_SSA Mihe mit sc_hlecht) haben S(_:hlecht _spielt schlecht eine Rolle stdndnis -> kein_ breite-
den SSAs in der | schiedener Hinsicht. | reinen Frauenkolle- | Einflussauf Nut- | eine Rolle in der | spielt oder nicht: | res Verstdndnis von
Auffalligkei- | Praxis angewendet | Vorwiegend in der ge- | gium -> Unterstufe | zung der SSA Elternarbeit und | Aufklarung  und | Geschlecht identifi-
ten Gendergerechtes schlechterspezifischen | oft der Fall, dass «lch denke. das Nutzung der SSA | Sexualthemen wird | ziert
. . X Beratung: «Auch ich | mehrheitlich wLP ! durch SuS gleichgeschlechtli- A
Zitate Arbeiten wird als hat auch ein we- Heteronormativitat ->

Fachbereich  der

SSA angesehen

merke zu mir kommen
vorwiegend Madchen
von sich aus mit

sind

Elternberatung: tra-
ditionelles

nig mit dem zu
tun so wenn sie
kleiner sind eher

«gerade bei Mig-
rations- ehm Kin-
dern und Eltern

che Beratung wich-
tig

z.B. Elternarbeit im-
mer ausgehend von
Vater und Mutter,
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irgendwelchem Familienbild domi- | noch ein wenig | vor allem, wollen Traditionelles Famili-
Knatsch, den sie ha- | niert -> Mutter als | das bemutternde | teilweise ~ Mos- enmodell ist prasent

ben, irgendwelcher Zi- | Ansprechpersonen, | und in der Ober- | lem, Eltern wol-
cken-Krieg.  Buben | Véter weniger ein- | stufe eher das | len, dass ihre
kommen eher weniger | bezogen herausfordernde, | Tochter, die so in
und dort habe ich ein- mSSA konfrontiert also wenn man | der Pubertét sind,
fach das Gefihl, liegt ; , das so, ich kann | zu mir kommen

: mit  Beflirchtung .

es auch daran, dass ich hinsichtlich Miss. auch herausfor- | und nicht zum
eine Frau bin» (GD2, brauchsvorwiirfen dernd sein aber | jungen Schulsozi-
132) ' | einfach im Sinn | alarbeiter. Und

v die WSSA weisen _tl)_i'em;NSSA kein von, so das ein | das machen wir
- wenig  natdrli- | dann so»

versachen eher - dis che, ~ das man
das keinThema,ist sich ~ eher  bei
Frau oder Mann

«lch kann nicht ein abholt»
Kurs anbieten um um
Jungs in ihrem in ih-
rem ehm in ihrer
Selbstwahrnehmung
zu starken, das misste
ein  Mann machen.
Und darum mache ich
es einfach nicht. Da-
rum gibt es solche
Kurse nicht in meinem
Schulkreis, vorlaufig»
(GD4)

Anmerkungen: WSSA = Schulsozialarbeiterin, mSSA = Schulsozialarbeiter, SuS = Schilerinnen und Schiiler, wLP = weibliche Lehrperson, mLP = méannliche Lehrperson,
M&B = Madchen- und Bubenarbeit
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