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Im vorliegenden Grundlagentext wird der Begriff Umschulende Personen groBBgeschrieben.
Dies erfolgt aufgrund der Verwendung als feststehender Begriff fir die spezifische Zielgruppe
der Umschulenden Personen innerhalb des Forschungsprojekts ParAScholaBi. Weiterhin
wird zur inklusiven Ansprache aller Geschlechter gendersensible Sprache in diesem Grundla-
gentext verwendet. Die Verwendung von Doppelpunkten dient dazu, alle Geschlechter einzu-
beziehen, ohne eine spezifische Geschlechtsidentitat vorzuziehen oder zu vernachlassigen. Die
Verwendung von Doppelpunkten soll dazu beitragen, eine geschlechtergerechte Sprache zu
fordern und die Sichtbarkeit von Personen verschiedener Geschlechtsidentitdten zu erhdhen.
Zusatzlich ermdglicht die Verwendung des Doppelpunktes eine barrierefreie, gendergerechte

automatische Vorlesefunktion.




1. Einleitung

Unter besonderer Beriicksichtigung von geschlechts- und diversitatsspezifischen Aspekten wird
mit dem Forschungsprojekt ParAScholaBi das Ziel angestrebt, auf Grundlage von quan-
titativen wie qualitativen Daten ein nachhaltiges Konzept fiir Schulsozialberatung an Pflege-
schulen zu schaffen. Der Konzeptbaustein ,Schulsozialberatung” resultiert aus den empirisch
gewonnenen Erkenntnissen, die unter anderem aufzeigen, dass Umschulende Personen ein
hohes MaB an bislang ungenutztem Potential aufweisen. Dazu zdhlen: Motivation, Engage-
ment, hoher Wissensdrang, soziale Kompetenz sowie Lebens- und Berufserfahrung. Zusatzlich
tragen Umschulende Personen auch Fahigkeiten in sich, sich und andere zu organisieren.
Gleichzeitig sehen sie sich mit vielfaltigen Herausforderungen konfrontiert, in Bezug auf das
Lernen selbst, Vereinbarkeiten von Familie und Beruf (zum Beispiel im Kontext unbezahlter
Care-Arbeit), Rollenkonflikte sowie finanzielle Sicherheit. Gerade durch diese Pluralitdt in den
Lebenswelten und der zunehmend vielfdltigen und anspruchsvollen Bildungslandschaft wird

die Bedeutung einer umfassenden Schulsozialberatung an Pflegeschulen sichtbar.

Der Grundlagentext stellt eine konzeptionelle Weiterentwicklung bestehender Strukturen der
Schulsozialarbeit dar und zeigt auf, welche Elemente in Bezug auf die Beratungssituationen an
Pflegeschulen im Gegensatz zu allgemeinbildenden Schulen ergénzt werden mussen. Der Fo-
kus liegt auf zentralen Themen der Sozialen Arbeit sowie auf Schwerpunkten der professionel-
len Beratung. Das Ziel dieses Textes ist es, ein Uberblick dariiber zu schaffen wie Schulsozial-
beratung an Pflegeschulen implementiert werden kann und wie sich die Schulsozialberatung
in die Profession der Sozialen Arbeit einordnen lasst. Dies geschieht immer im Hinblick auf die
Praxis und schlieBt daher neue digitale und kooperierende Strukturen von Schulsozialberatung

an Pflegeschulen mit ein.

Primar werden grundlegende Inhalte der Schulsozialarbeit und -beratung aufgezeigt, indem
die jeweiligen Ziele, Kernleistungen, Angebote und Methoden dieser beiden Fachdisziplinen
dargestellt werden (Kapitel 2). Ferner werden grundsatzliche Prinzipien der Schulsozialarbeit
und —beratung beleuchtet, (z.B. die Lebensweltorientierung, das Tripelmandat oder auch So-
ziale Gerechtigkeit). Spezifischer betrachtet wird dabei die Bedeutung dieser Prinzipien im Kon-
text der Berufs- und Erwachsenenbildung an Pflegeschulen mit zusatzlichem Blick auf Umschu-
lende Personen (Kapitel 3-7). Folgend schlieBen sich die Methoden der Schulsozialberatung an
Pflegeschulen an, unter besonderer Berticksichtigung digitaler Beratungsmadglichkeiten (Kapi/-
tel 8 und 9). Als aktuelles Thema in der Schulsozialberatung wird hierbei der Aspekt der Diver-

sitat fokussiert. Mit Fokus auf Bildung, Macht und Intersektionalitdt wird in diesem Zusammen-

hang diversitatssensibles Arbeiten vertiefend betrachtet (Kapite/ 10). In Kapitel 11 wird als




praxisnahes Beispiel die Lernberatung als Handlungsfeld in der Schulsozialberatung darge-
stellt. Zuletzt werden die Grenzen von Schulsozialberatung in Abgrenzung zum therapeuti-
schen Handeln und die Rollenhygiene der Schulsozialberatenden thematisiert (Kapitel 12). Die
vielschichtige Betrachtung des Handlungsfeldes der Schulsozialberatung soll dazu beitragen,
ein umfassendes Verstandnis flir die Herausforderungen und Potenziale der Schulsozialbera-

tung an Pflegeschulen zu entwickeln.

2. Schulsozialarbeit und Schulsozialberatung

Zunachst gilt es, die Grundzlige der Schulsozialarbeit und -beratung darzustellen. Die vorlie-
gende Ausarbeitung bezieht sich hauptsachlich auf Schulsozialberatung innerhalb von Erwach-
senenbildung, jedoch ist die Betrachtung der Grundlagen der Schulsozialarbeit an allgemein-
bildenden Schulen unerlasslich fiir eine adaquate Darstellung des Handlungsfeldes der
Schulsozialberatung. Bevor auf die Unterschiede der Schulsozialberatung zur Schulsozialarbeit
eingegangen wird, folgt eine Ubersicht (iber allgemeine Grundlagen beider Handlungsfelder.
Hierzu zahlen die Begriffsbestimmungen, die Historie und das Arbeitsfeld Schule im Allgemei-
nen. Nachfolgend werden die Schulsozialberatung und die Schulsozialarbeit gegentibergestellt,
indem ein Uberblick {iber die Methoden, Ziele, Zielgruppen, Angebote sowie Kernleistungen

der Schulsozialarbeit und Schulsozialberatung gegeben wird.

Seit Beginn der 1970er Jahre etablierte sich die Schulsozialarbeit in Deutschland als ein Ar-
beitsfeld an der Schnittstelle zwischen Jugendhilfe und Schule, die konzeptionell beeinflusst
wurde durch die amerikanische ,School Social Work' (vgl. Speck 2022: 11). Das Arbeitsfeld
besteht vor allem aus der kontinuierlichen Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften der
Schule und den Schulsozialarbeitenden, die gemeinsam jugendhilfespezifische Angebote in die
Schule einbringen (vgl. a.a.0.: 8). Damit sind Schulsozialarbeitende Teil des Schulgeschehens
und kénnen friihzeitig, direkt und gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen arbeiten, da
sie vor Ort erreichbar sind. Hinzu kommt, dass Schulsozialarbeitende in der Regel eine stabile
Beziehung und ein positives Vertrauensverhaltnis zu den Kindern und Jugendlichen der jewei-
ligen Schule haben, was das Aufsuchen der Schulsozialarbeit, um Unterstiitzung zu erhalten,
niedrigschwellig macht. Kindern und Jugendlichen wird damit eine Unterstiitzungsmaéglichkeit

im direkten Schulumfeld und Schulalltag geboten.

Der Begriff der Schulsozialarbeitenden ist allerdings weit gefasst und wird mit unterschiedli-

chen Arbeitsbereichen und Tatigkeiten beschrieben. Daher mangelt es im Arbeitsfeld der

Schulsozialarbeit an einem unumstrittenen Begriff sowie an einem inhaltlich klaren Verstandnis
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der Tatigkeit (vgl. Speck 2005 nach Speck 2022: 35). Der Begriff der Schulsozialarbeit ist am
haufigsten in der Praxis vertreten, obwohl es eine Vielzahl an weiteren Beschreibungen fiir das
Arbeitsfeld gibt, wie zum Beispiel Schulsozialpadagogik (vgl. Just 2016: 15). Zudem sind Be-
griffe wie ,Schulsozialarbeit' oder ,Schulsozialpadagogik' sowie die damit zusammenhdngenden
Berufsbezeichnungen der ,Schulsozialarbeiter:in' oder ,Schulsozialpadagog:in' nicht geschiitzt
(vgl. a.a.0.: 18). Die Schwierigkeit liegt darin, dass Schulsozialarbeitende eine professionelle
und kompetente Arbeit leisten sollen, die vergleichbar ist (vgl. a.a.0.: 15). Dabei stammen die
im Feld Tatigen meist aus unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern aus der Sozialen Arbeit und wei-
sen unterschiedliche Abschliisse auf (vgl. Just 2016: 18). Dies flihrt zu einer breitgefécherten
Expertise im Feld der Schulsozialarbeit und kann vor allem bei einem Team aus mehreren
Schulsozialarbeitenden zu einer interdisziplindren Bereicherung fiihren. Ebenso ist der Begriff
der Schulsozialarbeit in Deutschland kein einheitlich gefiihrter Begriff. Schulsozialarbeit hat die
Aufgabe, unterschiedliche Lebenswelten miteinander in Verbindung zu bringen und Verkn(p-
fungen zwischen lebensweltlichen, schulischen und sozialrdaumlichen Bedingungen zu erschaf-

fen, was durch ein interdisziplinares Team beguinstigt wird.

Es zeigt sich, dass urspriinglich der Fokus auf der Schulsozialarbeit an allgemeinbildenden
Schulen lag und dort vor allem Kinder und Jugendliche die Zielgruppe der Arbeit waren. Der
Leitgedanke war, die Jugendhilfeangebote ndher an die Kinder und Jugendlichen heranzutra-
gen, um so friihzeitig bei Schwierigkeiten agieren zu kdnnen und eine direkte Anlaufstelle
bereitzustellen. Allerdings gibt es Bedarfe einer Schulsozialarbeit, die Gber das Kindes- und

Jugendalter hinausgehen.

LUnter Schulsozialarbeit wird ein Angebot der Jugendhilfe verstanden, bei dem sozialpada-
gogische Fachkrafte kontinuierlich am Ort Schule tétig sind und mit Lehrkraften auf einer
verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis zusammenarbeiten, um junge Men-
schen in ihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern,
dazu beizutragen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen, Erziehungs-
berechtigte und LehrerInnen bei der Erziehung und dem erzieherischen Kinder- und Ju-
gendschutz zu beraten und zu unterstiitzen sowie zu einer schilerfreundlichen Umwelt
beizutragen.™ (Speck 2006: 23 nach Speck 2022: 44)

Es wird deutlich, dass in Schulsozialarbeit vor allem die Kinder und Jugendlichen sowie
deren Erziehungsberechtigte und Lehrkrafte bedacht werden. Daher ergibt sich eine au-

tomatische Beschrankung auf das Tatigkeitsfeld in den Allgemeinbildenden Schulen.




2.1 Ziele der Schulsozialarbeit und Schulsozialberatung

Allgemeinbildende Schulen

Oftmals bietet die Schulsozialarbeit bei familiaren, schulischen oder soziokulturellen Her-
ausforderungen Unterstlitzung, indem sie Beratung oder Begleitung fiir die Kinder und
Jugendlichen direkt am Lernort Schule anbietet und daher schnell in Anspruch genom-
men werden kann (vgl. Just 2016: 29). Die Schulsozialarbeit hat den Anspruch, fir die
unterschiedlichen Zielgruppen (Kinder, Jugendliche, Lehrkrafte, Erziehungsberechtigte)
unterstiitzende Angebote anzubieten, die den Bediirfnissen der Zielgruppen entspre-
chen. Dabei ist die schulsozialpddagogische Beratung und Begleitung an die Grundsatze
der Jugendhilfe angebunden und gesetzlich verpflichtet, diese auf den Lernort Schule zu
Ubertragen, um eine gelingende Zusammenarbeit zwischen den beiden Handlungsfel-
dern zu schaffen (vgl. ebd.). Neben den Grundsatzen der Jugendhilfe existieren spezielle
gesetzliche Grundlagen fiir die Schulsozialarbeit, die die Ziele und Angebote definieren
und rahmen. Diese gesetzlichen Grundlagen bestehen auf Bundes- sowie auf Landes-
ebene. Auf Bundesebene liefert das Sozialgesetzbuch eine Rahmung fiir die Schulsozial-
arbeit. Laut § 13a SGB VIII heiBt es hierzu:

~Schulsozialarbeit umfasst sozialpddagogische Angebote nach diesem Abschnitt, die jungen
Menschen am Ort Schule zur Verfligung gestellt werden. Die Trager der Schulsozialarbeit
arbeiten bei der Erflillung ihrer Aufgaben mit den Schulen zusammen. Das Nahere (ber
Inhalt und Umfang der Aufgaben der Schulsozialarbeit wird durch Landesrecht geregelt.
Dabei kann durch Landesrecht auch bestimmt werden, dass Aufgaben der Schulsozialarbeit

durch andere Stellen nach anderen Rechtsvorschriften erbracht werden.” (§13a SGBVIII)

Die Kinder und Jugendlichen stellen die grdBte Zielgruppe der Schulsozialarbeit an allgemein-
bildenden Schulen dar. Folgend sollen die Ziele, Angebote und die Prinzipien und Grundsatze
der Arbeit nach Speck (2022) vorgestellt werden.

Zu den Hauptzielen zahlen:

» Forderung einer gelingenden Identitats- und Personlichkeitsentwicklung von Kindern und
Jugendlichen
= Forderung der schulischen und auBerschulischen Lebensbewaltigung bei Entwicklungs-

aufgaben und akuten Problemen und Konflikten und

= Forderung der sozialen Kompetenzen (z.B. Engagement, soziales Lernen)
(vgl. Speck 2022: 65)




Diese Ziele sollen durch verschiedene Angebote der Schulsozialarbeit vor Ort erreicht werden,

wie beispielsweise:

= niedrigschwellige und attraktive Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote
= Gruppen- und projektbezogene Angebote
= gezielte Einzelberatungen und -begleitungen

(vgl. Speck 2022: 65)

Bei den Angeboten werden folgende Prinzipien beriicksichtigt:
= transparente Rollenkldrung gegeniber allen schulischen Beteiligten
= Wahrung des Vertrauensverhaltnisses zu den Schiler:innen bei Kontakten zu den Leh-
renden und Eltern
» benachteiligten und beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen kommt eine besondere,
aber keine ausschlieBliche Rolle zu
= Erfolgskriterium: Erreichung und gelungene Unterstiitzung und Férderung von benach-
teiligten und beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen
(vgl. ebd.)

Die Lehrkrafte stellen ebenfalls eine Zielgruppe der Schulsozialarbeit dar. Hier besteht die Be-
sonderheit, dass sie neben dem Status einer Zielgruppe auch Kooperationspartner:innen des
Schulsozialarbeitenden sind. Es ergeben sich daher folgende Ziele flir die Gruppe der Lehr-
krafte:
= Sensibilisierung fur die Sichtweisen und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
sowie sozialpadagogische Fragestellungen
= Information Uber konkrete Unterstiitzungsmdglichkeiten sowie Kooperationspartner:in-
nen bei den sozialen Einrichtungen und Diensten vor Ort
= Beratung und Fortbildung in Bezug auf sozialpadagogische Themen (z.B. Praventions-
konzepte, Elternarbeit)
= konkrete fachliche Anregung fir die Verringerung und Bewadltigung von akuten Proble-
men von Schiler:innen und in Klassen
= Vermittlung und Beratung bei Konflikten zwischen Schiiler:innen und Lehrer:innen
(vgl. ebd.)

Um die Ziele zu erreichen, werden verschiedene Mdglichkeiten geschaffen, um die Lehrkrafte

einzubinden und als Kooperationspartner:innen zu gewinnen:
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» Information der Lehrkrafte (iber lehrer:innen- und schulbezogene Unterstitzungsmég-
lichkeiten durch die Schulsozialarbeit mittels Informationsblatter, Aushdngen, persén-
lichen Gesprachen

» Einbindung der Lehrkrafte in Hilfeplangesprache, Angebote und gemeinsame Projekte
mit der Schulsozialarbeit

(vgl. Speck 2022: 65)

Erziehungsberechtigte gelten als wichtiges Bindeglied, da sie die Bezugspersonen der Kinder
und Jugendlichen darstellen, daher werden auch fiir diese Zielgruppe Ziele festgelegt:
= Beratung und Unterstlitzung bei Erziehungsfragen und —problemen sowie Fragen des
Kinder- und Jugendschutzes
= Information Uber Hilfsangebote, soziale Einrichtungen und konkrete Ansprechpart-
ner:innen vor Ort
= Vermittlung und Unterstiitzung bei Konflikten mit Lehrkraften und ihren Kindern
(vgl. ebd.)

Angebote flir diese Zielgruppe kdnnen folgendermaBen aussehen:
= offensive Ansprache und Werbung fiir Angebote der Schulsozialarbeit
= Elternsprechtage
= Elternsprechstunden
= Elternabende
= Lehrer:innenkontakte
= Elterncafé
= Elternbesuche
= gemeinsame Feiern an der Schule
(vgl. ebd.)

Berufs- und Pflegeschulen

Wahrend sich die Ziele und Angebote in der Schulsozialarbeit auf drei Zielgruppen beziehen,
fokussiert sich Schulsozialberatung lediglich auf die Zielgruppe der Auszubildenden. Im For-
schungszusammenhang von ParAScholaBi, werden hierbei insbesondere Umschulende Per-
sonen in der Pflegeausbildung als Zielgruppe definiert. Schulsozialberatung generell verfolgt
andere Ziele und bietet Angebote fiir alle Lernenden an Pflegeschulen, da sich innerhalb der
beruflichen Ausbildung sowie in der Erwachsenenbildung vielféltige Themen ergeben.
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Schulsozialberatung unterstiitzt und berat Auszubildende und Umschulende Personen bei ih-
ren individuellen Herausforderungen und begleitet sie von Beginn der Ausbildung und Um-
schulung bis zum Examen. Der Fokus liegt auf der persdnlichen Entwicklung, der Vermittlung
von Kompetenzen und orientiert sich an den Starken, den Fahigkeiten und Talenten der Per-
sonen. Die Angebote von Schulsozialberatung sind idealerweise vielfaltig, diversitatsbewusst,
integrativ und richten sich an die jeweiligen Anliegen der Nutzenden. Schulsozialberatung soll
dabei leicht zuganglich, freiwillig, vertraulich und anonym nutzbar sein. Pflegeschulen als
Lernorte miissen jenseits ihres fachlichen Angebots auch liber methodische und padagogi-
sche Angebote verfiigen, um damit einen Beitrag zur Fachkraftesicherung zu leisten. Das An-

gebot der Schulsozialberatung soll bei folgenden Aspekten unterstiitzen:

= Starkung der Sprachkompetenz von Menschen mit Migrationshintergrund durch Vermitt-
lung von Kursen

= personliche Kompetenzentwicklung

= Starkung von Selbstverantwortung und Selbstwirksamkeit

» Lésungs- und Handlungsoptionen flir individuelle Problemlagen — privat sowie beruflich

= Ausbau des personlichen Netzwerkes

= positive Impulse fiir eine wertschatzende Kommunikation

= erfolgreicher Abschluss der Umschulung

= Beitrag zur Entstigmatisierung von Umschulenden Personen

Das Spektrum der Angebote flr die jeweiligen Zielgruppen ist breitgefachert und bedarf daher
zum einen einer Priorisierung der Aufgaben und Angebote flir die Schulsozialarbeitenden und
-beratenden, um eine Uberlastung zu vermeiden und zum anderen einer Erstellung eines kla-
ren Arbeitsprofils, um einer Profillosigkeit des Arbeitsfeldes vorzubeugen (vgl. Speck 2022:
82f.).

2.2 Zielgruppenanalyse

Die Zielgruppenanalyse ist ein wichtiger Arbeitsschritt bei der Gestaltung von Bildungsangebo-
ten in der Erwachsenenbildung (Erstausbildungen, Weiterbildungen sowie Umschulungen).
Hierbei steht der Erwachsene im Mittelpunkt des Fokus: Es gilt, ihre Interessen und Motivati-
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onen in Bezug auf Weiterbildungsangebote sowie ihre Erwartungen an organisierte Lernkon-
texte zu ergriinden und zu nutzen und dabei Bedarfe und mdgliche Barrieren zu ermitteln.
(vgl. von Hippelt et al. 2018: 1132)

«Die Adressatenforschung analysiert in einer subjektorientierten Sichtweise individuelle und
gruppenbezogene Perspektiven gegeniliber dem lebenslangen Lernen, den typischen Wei-
terbildungsinteressen und -barrieren, den Formen des Bildungsversténdnisses, den Forde-
rungen an die Persdnlichkeitsbildung und an das personliche informelle Lernen. Sie diffe-

renziert damit Adressaten.” (ebd.)

Das Wissen um Motive und Interessen kann helfen, die Angebote der Schulsozialberatung
zielgruppenorientiert zu gestalten. Dabei geht es vordringlich um die Frage nach den bisheri-
gen Lebens- und Lernverhéltnissen der ratsuchenden Person, ihren Bedlirfnissen, Interessen
und aktuellen Bedarfslagen. Bevor diese Zielgruppenanalyse jedoch begonnen werden kann,
bedarf es einer Definition der Zielgruppen. Im Kontext der Schulsozialberatung an Pflegeschu-
len ergeben sich folgende Zielgruppen:

= Erstauszubildende sowie Umschulende Personen,

= Eltern und Erziehungsberechtigte von nicht volljahrigen Auszubildende
= Lehrende, Praxisanleitende und Mitarbeitende der Pflegeschule

= Schulleitende

» Fachdienste und Netzwerkpartner:innen

Im Vordergrund der Zielgruppenanalyse steht die Ermittlung der Heterogenitat der jeweiligen
Zielgruppe. Anhand soziodemografischer Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht sowie Migrations-
hintergrund) und sozialstruktureller Faktoren (z.B. Bildungsherkunft, Schul-, Hochschul- und
Berufsabschluss, Erwerbs- und Berufstatigkeit, Einkommen sowie Wohnort) lasst sich ermit-
teln, wie die Vielfalt innerhalb der Zielgruppe ausfallt. (vgl. Schlutz 2006) Dariber hinaus sind
weitere Faktoren, die moglicherweise zur Heterogenitat der Zielgruppe beitragen, zu beachten
und in die Analyse miteinzubeziehen. Hierzu zéhlen psychografische Merkmale, also jene Merk-
male, die unter anderem die Motivation, Werte und Bediirfnisse einer Person beschreiben.
Erganzt wird die Zielgruppenanalyse durch die jeweilige Rolle der ratsuchenden Person inner-
halb der Pflegeschule sowie durch den situativen Kontext.
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Abbildung 1: Zielgruppe ergriinden (eigene Darstellung)

Die konkrete Erforschung der jeweiligen Zielgruppe unterstiitzt mit konkretem Wissen (iber
Weiterbildungseinstellungen, -barrieren und -interessen der sozialen Milieus eine differenzier-
tere Zielgruppenansprache (vgl. Barz und Tippelt 2007 nach von Hippelt et al. 2018: 1134).
»Dartiber hinaus stellen die Ergebnisse der Adressaten- und Teilnehmerforschung auch einen
Bereich der Bildungsberichterstattung fiir die Bildungspolitik dar* (von Hippelt et al. 2018:
1134).

2.3 Kernleistungen und Angebote der Schulsozialarbeit und der Schulsozialbe-
ratung

Die Kernleistungen der Schulsozialarbeit und der Schulsozialberatung unterscheiden sich eben-
falls in vielen Aspekten. Zwar geht es in beiden Bereichen um die Unterstlitzung, Beratung und
Begleitung von den Zielgruppen, allerdings jeweils auf unterschiedliche Art und Weise.

Beratung und Begleitung von einzelnen Schiiler:innen gleichen einander bezogen auf Einzel-
fallhilfen und Beratungsgesprachen bei sozialen, beruflichen, schulischen und persdnlichen
Problemen. Hierzu werden feste Sprechstunden angeboten oder Sprechstunden terminiert.
Just (2016) betont, dass ein Unterschied zwischen schulsozialpadagogischer Begleitung und
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schulsozialpadagogischer Beratung vorliegt. Die schulsozialpadagogische Begleitung bedarf ei-
nem sozialpadagogischen Fallverstehen auf Seiten der schulsozialpddagogischen Fachkraft.
Dies bedeutet, dass die schulsozialpadagogische Fachkraft professionelles Kénnen und Han-
deln aufzeigt, indem sie verschiedene Interventionsmuster kennt, Unterstiitzungsmaoglichkei-

ten bereithalt und Verweisungswissen vorweist (vgl. Just 2016: 27).

Miiller (1995) erlautert explizit, was unter dem Fallverstehen in Verbindung mit dem padago-
gischen Handeln gemeint ist. Er unterscheidet zwischen einem allgemeinen Aspekt und einem
besonderen Aspekt des Fallverstehens. Diese stehen sich im Handeln einer padagogischen

Fachkraft gegeniiber, denn das Allgemeine

«[...] besteht in der Kenntnis methodischer Ansdtze, in diagnostischen Rastern fiir typische
Symptome, in der Klassifizierung von Problemen und der Unterscheidung wesentlicher
Merkmale von den zufalligen Erscheinungsformen eines Falles sowie in der Interventions-

routine eines spezifisch fachlichen Zugangs." (Miiller 1995: 697)

Der allgemeine Aspekt des Fallverstehens umfasst nach Miiller vor allem das Kennen und Nut-
zen von Hilfsmitteln zur Unterstiitzung der Klient:innen in ihrer jeweiligen Lage (vgl. Miller
1995: 706f.). Diese Hilfsmittel schaffen einen Uberblick und dienen der Orientierung (vgl.
ebd.). Der besondere Aspekt hingegen betont die Betrachtung der individuellen Problemlage
der Klient:innen. Hierbei kann es haufiger zu Uberlappung mit Hilfsmitteln der allgemeinen
Aspekte kommen, was zu Schwierigkeiten in der padagogischen Arbeit fiihren kann (vgl. Maller
1995: 697). ,Das Besondere ist also das, was sich in unsere Vorerwartungen nicht einordnen
laBt [sic!], was uns nétigt, hinzusehen und hinzuhdren, ohne schon zu wissen, was genau wir
sehen, worauf wir horen sollten™ (ebd.). Miiller (1995) empfiehlt daher eine Verknlipfung bei-
der Aspekte in der Tatigkeit und rat, keine generalisierte Ursachenforschung der Problemlage
der Klient:innen vorzunehmen, sondern die aktuelle beziehungsweise konkrete Lage zu analy-
sieren und als Ausgangspunkt flir folgende Interventionen zu nehmen (vgl. Miller 1995: 697).

Die Klient:innen sowie ihr Netzwerk sollten dabei einbezogen und beteiligt werden (vgl. ebd.).

Die schulsozialpadagogische Beratung setzt eine professionelle Beratungskompetenz voraus,
ohne die eine fachkundige Beratung nicht mdglich und zielflihrend ist (vgl. ebd.). Die Beratung
stellt eine zentrale Tatigkeit in der Sozialen Arbeit dar und ist daher essenziell flir das Tatig-

keitsprofil einer padagogischen Fachkraft.
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Um eine geeignete Beratungstatigkeit auszutiben, bedarf es eines Wissens (iber professionelle
Gesprachsfiihrung. Dies bedeutet, dass Beratung und Gesprachsfiihrung keine identischen Ele-
mente sind (vgl. Abplanalp et al. 2020: 19). Das Wissen Uber die Inhalte der Beratung und
Gesprachsfiihrung ist grundlegend, um die zu beratenden Personen in ihrer individuellen Situ-
ation adaquat zu unterstiitzen (vgl. ebd.). Abplanalb et al. (2020) beschreiben die Gesprachs-
fihrung als ein Basismedium in der Sozialen Arbeit, welches die Tatigkeiten mit Klient:innen
und anderen padagogischen Fachkraften erst ermdglicht. Hierfir sei ,[...] eine differenzierte,
reflektierte und bewusste Gesprachsfiihrung notwendig [...]" (Abplanalp et al. 2020: 21).
Watzlawick, Baevin und Jackson (2016) liefern hierflir mit flinf grundlegenden Axiomen der

Kommunikation ein theoretisches Fundament der Gesprachsfiihrung:

= Man kann nicht nicht kommunizieren

» Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und Beziehungsaspekt

= Die Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsabldufe bedingt
» Die Kommunikation ist digital und analog

» Kommunikationsabldufe sind entweder symmetrisch oder komplementar

(vgl. Watzlawick, Baevin und Jackson 2016)

Schulz von Thun (2019) hat die Theorie weitergeflihrt, indem er beschreibt, dass jede Nach-
richt im Kommunikationsprozess vier Seiten beinhaltet. Demnach enthalte jede Nachricht zwi-
schen Sender:in und Empfanger:in Aspekte der Selbstkundgabe, der Sachbeschreibung, des
Appells und der Beziehung (vgl. Hubert 2022: 129). Dieses Modell wird auch als ,,Vier-Ohren-
Modell* bezeichnet und beschreibt, dass das Gelingen eines Kommunikationsprozess sowohl
von Sender:in als auch Empfanger:in abhangig ist (vgl. ebd.). Selbst ohne bewusste Wahrneh-
mung und Absicht sind in jedem Kommunikationsprozess alle vier Aspekte des Vier-Ohren-
Modells enthalten. Aus diesem Grund ist das Erlernen einer professionellen Gesprachsfiihrung
fir padagogische Fachkrafte unerlasslich, um auf allen Ebenen der Kommunikation professio-
nell agieren und mogliche Erforderlichkeiten nach vertiefender Beratung erkennen und anzu-
wenden zu kénnen (vgl. Abplanalp et al. 2020: 21).

Beratung wird nach Stimmer (2020) als ein Interaktionsmedium verstanden, bei dem Kommu-
nikation und Interaktion verschmelzen (vgl. Stimmer 2020: 131 nach Abplanalp 2020: 21).
Dies bedeutet, dass neben der Kommunikation auch die Interaktionen der padagogischen
Fachkraft zur Beratungssituation zahlen. Solche Interaktionen kdnnen auf unterschiedlicher
Ebene ansetzen und verfolgen das Ziel, die zu beratende Person professionell zu unterstiitzen
(vgl. Abplanalp 2020: 22).
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Sowohl in der schulsozialpadagogischen Begleitung als auch der schulsozialpadagogischen Be-
ratung spielt das methodische Kénnen sowie die Haltung eine groBe Rolle und zeichnet die
professionelle und gelungene Tatigkeit in der Begleitung und Beratung durch schulsozialpada-
gogische Fachkrafte aus. Das Angebot und die Leistungen der Schulsozialarbeit an allgemein-
bildenden Schulen umfassen gleichermaBen schulsozialpadagogisch beratende sowie schulso-
zialpadagogisch begleitende Elemente. Hierzu zahlen unterschiedliche Tatigkeiten der pada-
gogischen Fachkraft:

= Beratung und Begleitung von einzelnen Schiiler:innen
» sozialpadagogische Gruppenarbeit
= offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote
= die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien
= Zusammenarbeit mit und Beratung der Lehrenden und Erziehungsberechtigten
= Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen (vgl. Speck 2022)
= direkte und friihzeitige Ansprechbarkeit ohne Aufsuchen einer sekundaren Institution bei
unterschiedlichen psychischen Notlagen
(vgl. Just 2016: 19)

Die Angebote und Leistungen der Schulsozialarbeit stehen im Gegensatz zu der Schulsozialbe-
ratung, da sich die Elemente different zu denen der Schulsozialarbeit zeigen. Besonders die
schulsozialpadagogische Beratung ist grundlegend flir die Schulsozialberatung, da im Feld der
Erwachsenenbildung vor allem eine beratende Tatigkeit der Fachkraft erwartet, bendétigt und
genutzt wird. Die Beratung ist daher als ,formale Beratung' zu bezeichnen, da fir die Beratung
ausgebildete Fachkrafte eingestellt werden und die Haupttatigkeit das beraterische Handeln
beinhaltet, wahrend weiterflihrende Aufgaben, wie Workshops oder Praventionsarbeit einen
geringeren Umfang im Aufgabenbereich einnehmen. In der Schulsozialarbeit hingegen erfolgt
die Beratung ,halbformalisiert’, indem die Schulsozialarbeitenden neben ihren Hauptaufgaben
beratend tatig werden und der Aufgabenbereich weitreichend und lediglich vom beraterischen
Handeln durchzogen ist (vgl. Nestmann und Sickendiek 2018: 110).

In der Schulsozialberatung kommt mitunter auch die schulsozialpadagogische Begleitung zur
Anwendung, etwa wenn die Unterstiitzung und das Netzwerk durch eine padagogische Fach-
kraft vonnéten sind. Schulsozialpddagogische beratende und begleitende Angebote der
Schulsozialberatung im Kontext der Erwachsenenbildung kdnnen digital und in Prasenz statt-
finden und umfassen folgende Angebote und Leistungen:
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= Beratung bei individuellen Anliegen und Herausforderungen

= Lernberatung und Priifungscoaching

» Ldsungsorientierte Unterstiitzung bei emotionaler Uberforderung

= Begleitung und Vermittlung zu externen Fachdiensten, Dienstleistenden und Tragern
= Zeitmanagement

= Workshops zur Starkung der persénlichen Kompetenzen im beruflichen Alltag

= Karriereberatung

= Mitwirkung an praventiven Settings der Pflegeschulen

2.4 Methoden in der Schulsozialarbeit und in der Schulsozialberatung

Die Methoden, mit denen in der Schulsozialarbeit und in der Schulsozialberatung gearbeitet
wird, gleichen sich. Mit dem Begriff ,Methode' ist gemeint, dass eine bestimmte und bewusste
Entscheidung Uber die Anwendung einer Verhaltensweise fur das Erreichen eines Zieles ge-
troffen wird (vgl. Abplanalp et al. 2020: 40). Methoden kommen im Rahmen von Settings zum
Einsatz, bestehend aus einer oder mehreren padagogischen Fachkraften und einer oder meh-
reren ratsuchenden Personen.

Es gibt keine eigens fiir die Schulsozialarbeit und Schulsozialberatung konzipierten Methoden,
ihr methodisches Spektrum leitet sich aus Methoden der Sozialen Arbeit ab. (vgl. Speck 2022:
85). Hierzu zahlen unterschiedliche Methoden, die flir verschiedene Handlungsabsichten und
Interventionen genutzt werden kénnen. Daher obliegt der padagogischen Fachkraft die Auf-
gabe, geeignete Methoden flir das jeweilige Beratungssetting auszuwahlen und anzupassen
(vgl. Abplanalp et al. 2020: 40).

Hierbei ist es wichtig, eine Unterscheidung zwischen der Methode und dem methodischen
Handeln einer padagogischen Fachkraft zu machen. Von Spiegel (2008) beschreibt, dass die
Methoden eine Sammlung von Instrumenten darstellen, auf die in Beratungssettings zuriick-
gegriffen werden kann, wahrend methodisches Handeln ganzheitlich darauf abzielt, dass die
padagogische Fachkraft iber die reine Anwendung der Methode hinaus plant, analysiert und
reflektiert (vgl. von Spiegel 2008: 594: nach Abplanalp et al. 2020: 41). Daher ist es wesent-
lich, die Methode und das methodische Handeln zu differenzieren, denn ,[...] werden die Be-
griffe Methode und Methodisches Handeln synonym verwendet, vernachlassigt dies den As-
pekt, dass Methodisches Handeln deutlich mehr umfasst als die Umsetzung einer bestimmten
Methode" (Abplanalp et al. 2020: 41).

Das methodische Handeln bietet eine Legitimationsbasis professioneller padagogischer Arbeit
(vgl. ebd.). Zu berticksichtigen sind dabei einige Voraussetzungen flr die Wirkung der Metho-
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den und des methodischen Handelns. Voraussetzungen sind etwa das Tripelmandat, das struk-
turelle Technologiedefizit der Padagogik und Praktiken der Ko-Produktion. Das sogenannte
Tripelmandat (vgl. Staub-Bernasconi 2018, siehe Kapitel 4.1), beschreibt die Anforderungen
an padagogische Fachkrafte durch den konkreten Bedarf der Klient:innen, durch einen poli-
tisch-staatlichen Auftrag sowie durch die Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession. Das
strukturelle Technologiedefizit der Pédagogik meint grundlegend, dass eine Anwendung einer
bestimmten Methode bei gleicher Problemlage nicht bei jedem oder jeder Ratsuchenden zur
gleichen Wirkung flihrt. Zuletzt besagt der Begriff der Ko-Produktion, dass ein Engagement in
der Beratung sowohl von der padagogischen Fachkraft als auch von der zu beratenden Person
ausgehen muss (vgl. Abplanalp et al. 2020: 44f.). Damit wird verdeutlicht, dass eine Zusam-
menarbeit zwischen Klient:innen und Sozialarbeitenden unerldsslich ist. Partizipation nimmt
dabei einen hohen Stellenwert ein, denn nur dadurch kann ein positives und selbstwirksam
herbeigefiihrtes Ergebnis erzielt werden (vgl. Kreft und Miuller 2017: 142f.). Ko-Produktion
lasst auch auf institutioneller Ebene beschreiben, wenn nicht nur einzelne Hilfesysteme der
Sozialen Arbeit fiir sich arbeiten, sondern eine interinstitutionelle Kooperation der unterschied-
lichen Akteur:innen angestrebt wird (vgl. ebd.).

Die in der Schulsozialarbeit und -beratung angewendeten Methoden aus der Sozialen Arbeit
lassen sich in direkte und indirekte Methoden unterteilen. Direkte Methoden umfassen einer-
seits einzelfall- und primargruppenbezogene Methoden zwischen der padagogischen Fachkraft
und den Ratsuchenden. Dies umfasst beispielsweise die Einzelfallhilfe, die Beratung, das Fall-
verstehen beziehungsweise die multiperspektivische Fallarbeit oder auch die Mediation. Auch
sekundargruppen- und sozialraumbezogene Methoden, die neben den Ratsuchenden auch ihr
soziales Netzwerk miteinbeziehen, werden als direkte Methoden verstanden. Zu ihnen zahlen
ebenfalls die Gemeinwesenarbeit, Netzwerkarbeit und soziale Gruppenarbeit. Allen direkten
Methoden ist dabei gemein, dass sie primar die ratsuchende Person im Fokus haben. (vgl.
Speck 2022: 85)

Indirekte Methoden in der Schulsozialarbeit und -beratung beziehen sich auf padagogische
Fachkrafte und auf deren jeweiliges Tatigkeitsfeld. Hierzu zahlen interventionsbezogene Me-
thoden, die darauf abzielen, Schulsozialarbeitende und -beratende in ihrer Reflexion und Hand-
lungsfahigkeit zu unterstiitzen, etwa in Form von Supervision und Selbstevaluation. AuBerdem
sind struktur- und organisationsbezogene Methoden zu nennen, welche die Planung der Vo-
raussetzungen und Bestimmungen fiir eine geeignete Tatigkeit sowie allgemeine Hilfestruktu-
ren in der Schulsozialarbeit und -beratung betreffen. Hierunter fallen Methoden wie das So-

zialmanagement und die Jugendhilfeplanung. (vgl. Speck 2022: 85f.)
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3. Grundsatze von Schulsozialarbeit und -beratung

Grundsatzlich unterscheiden Schulsozialarbeit und Schulsozialberatung in ihrer Zielklientel:
Wahrend Schulsozialarbeit insbesondere ihre Wurzeln in der Jugendhilfe und noch eng mit
dieser in Verbindung stehen, zielt Schulsozialberatung auf die Arbeit mit erwachsenen Perso-
nen im Kontext der Erwachsenenbildung ab. Beide Felder teilen sich eine grundsatzliche Ori-
entierung am humanistischen Menschenbild, wie es beispielsweise von Bihler und Allen
(1974), Maslow (1954) und Rogers (1951) vertreten wurde. Das humanistische Menschenbild
der Sozialen Arbeit fasst den Menschen ,[...] als dialogorientiertes, freiheits- und entschei-
dungsfahiges, verantwortungsvolles sowie nach personlicher Entfaltung strebendes Wesen
[auf]" (Korf 2022: 0.S.). Von besonderer Bedeutung fiir die Padagogik sind die humanistischen
Ansatze von Ruth Cohn, die im Rahmen der humanistischen Psychologie entstanden sind und
im Feld der Padagogik tibernommen wurden (vgl. Ostertag und Bayer 2022: 59). Das Kernele-
ment bildet die themenzentrierte Interaktion, welche eine Humanisierung der Gesellschaft zum
Ziel hat (vgl. ebd.). Von zentraler Bedeutung sind drei Axiome. Erstens wird angenommen,
dass der Mensch als psycho-biologische Einheit sowohl autonom als auch interdependent ist.
Je groBer er sich dabei Uber die Interdependenz zu einer Umwelt bewusst ist, desto grdBer
wird seine eigene Autonomie (vgl. Meyer 2017: 203). Das zweite Axiom beschreibt die Ehr-
furcht, die in samtlichen Lebensbereichen gegeniiber anderen Personen und Lebewesen zu
wahren ist (vgl. ebd.). Das dritte Axiom ist in diesem Kontext von besonderer Relevanz. Es
beschreibt, dass Entscheidungen innerhalb bestimmter Grenzen getroffen werden kdnnen und
die Mdglichkeit besteht, diese Grenzen eigenstandig zu erweitern (vgl. ebd.). Dabei bilden die
Axiome als Ausgangspunkt einer humanistischen Denkweise keine einheitliche Dogmatik, son-
dern vielmehr die Grundlage von diversen und transdisziplindren humanistischen Menschen-
bildern: ,Das humanistische Menschenbild ist im Singular somit als ein Meta-Menschenbild zu
verstehen, das die gleichzeitige Ko-Existenz humanistischer Menschenbilder im Plural zuldsst"
(ebd.).

3.1 Grundsatze der Schulsozialarbeit

Da die Schulsozialarbeit am Lernort der allgemeinbildenden Schulen stattfindet und damit Kin-
der und Jugendliche adressiert, sind die Handlungsprinzipen der Jugendhilfe als Grundsatze
der Schulsozialarbeit anzuerkennen. Allgemeine Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit er-
wachsen zu groBen Teilen aus den Prinzipien der Jugendhilfe. Zusatzlich werden spezielle
Handlungsprinzipien entwickelt, die spezifisch die Schnittstelle zwischen der Jugendhilfe und
der Schulsozialarbeit betreffen. (vgl. Speck 2022: 88)
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Speck (2022) hat die Grundsatze der allgemeinen und speziellen Handlungsprinzipien detail-
liert beschrieben. An dieser Stelle sollen einige Grundsatze der Arbeit zum Versténdnis beitra-
gen. Zu den Grundsatzen der Schulsozialarbeit zahlen beispielsweise:

= praventive Ausrichtung

= Freiwilligkeit der Ratsuchenden

= Beteiligung der Kinder und Jugendlichen

= Arbeit mit dem Netzwerk

= Wahrung der Anonymitat und Privatsphare
= Methodische Vielfalt

= Pravention

= Orientierung am Alltag

= Hilfe und Kontrolle

= Partizipation

(vgl. Speck 2022: 92)

Die speziellen Handlungsprinzipien enthalten folgende Ansatze:
= schiller:innenorientiertes und anwaltschaftliches Handeln
= Betrachtung der Lebenssituation der Ratsuchenden (Lebensweltorientierung)
= niedrigschwelliges Angebot
= Kooperation mit auBerschulischen Akteur:innen
= Vertraulichkeit der Gesprache

(vgl. Speck 2022: 92)

Diese Grundsatze und Handlungsprinzipien sind der MaBstab, an denen sich die Schulsozial-

arbeitenden orientieren kdnnen und die Ihnen als Grundlage ihrer Tatigkeit dienen. Dabei sind
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individuelle Ausgestaltungsmadglichkeiten erlaubt. Grundsatzlich missen aber zwingend Grund-
lagen wie Anonymitat, Freiwilligkeit, Datensicherheit, Partizipation und die Achtsamkeit auf
Falle von Kindeswohlgefdhrdung eingehalten werden (vgl. Speck 2022: 93).

3.2 Grundsatze der Schulsozialberatung

Fir die Schulsozialberatung gibt es bisher keine einheitlich festgelegten Grundsatze, da sie an
keine bestehende Instanz angegliedert ist. Daher miissen Grundsatze und Handlungsprinzipien
neu formuliert werden. Bisher gibt es vor allem an Pflegeschulen kaum Angebote fiir eine
Schulsozialberatung, was dazu flihrt, dass die wenigen im Feld Tatigen eigene Konzepte und
damit auch Grundsatze entwickelt haben. Aufgrund dessen kann an dieser Stelle keine ein-
heitliche Vorstellung von Grundsatzen erfolgen. Allerdings sind die basalen Grundsatze der
Schulsozialarbeit wie die Anonymitat, Freiwilligkeit, Datensicherheit und Partizipation auch fiir
die Schulsozialberatung von Relevanz. Zudem sind weitere Grundsatze und Handlungsprinzi-
pien der Schulsozialarbeit Ubertragbar auf die Schulsozialberatung. Hierzu zdhlen die Netz-
werkarbeit, die Zusammenarbeit mit weiteren Akteur:innen oder Beratungsstellen, die Nied-
rigschwelligkeit des Angebotes, die methodische Vielfalt oder die Lebensweltorientierung. Al-
lerdings missen die Inhalte der Grundsatze an die Adressat:innen angepasst werden. Das
heiBt, dass die Schulsozialberatung sich eher an den Handlungsprinzipien der Sozialen Arbeit
orientiert als an denen der Jugendhilfe. Relevant ist das Verhaltnis zwischen der Pflegeschule
und der Sozialen Arbeit. Diese werden in Kapite/ 4 dieses Textes eingehend als professions-
theoretische Grundlagen der Schulsozialberatung beschrieben.

Allerdings werden Anspriiche an die Schulsozialarbeit formuliert, die als Grundsatze fir die

Schulsozialberatung ibernommen werden kdénnten. Zu diesen zahlen:
= Ausrichtung an sozialer Gerechtigkeit
= Schutz vor Diskriminierung
= Recht und Anspruch auf Beteiligung
= Férderung der sozialen und individuellen Persdnlichkeitsentwicklung
= Vermittlung von Sozialkompetenzen und Problemlésungsstrategien
= Begleitung und Unterstlitzung in Konfliktsituationen und Krisen
= Beriicksichtigung der Rechtsgrundlagen

(vgl. Just 2016: 15; Baier 2011: 85ff.; Drilling 2009: 116)
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Hinzukommend werden die Funktionen der Pflegeschulen berticksichtigt, aus denen sich eben-
falls Aspekte und Bedarfe fiir die Grundsatze und Handlungsprinzipien ergeben. Durch die
Reform der Ausbildungsform im Jahr 2017 zur generalistischen Pflegeausbildung werden neue
Anforderungen und Erwartungen an die Lernenden herangetragen, aus denen Problemlagen
entstehen kénnen. ,Um [...] vor allem der Kompetenz- und Persdnlichkeitsentwicklung von
Auszubildenden gerecht zu werden, bedarf es eines umfassend geplanten und gesteuerten
Wandels der Organisation Pflegeschule und ebenso der praktischen Einsatzorte im Sinne von
kompetenzforderlichen Lernumgebungen® (Lowenstein 2022: 213). Die Schulsozialberatung
kann diesen Wandel positiv beférdern, indem sie die Lernenden bei ihren vielfaltigen Anforde-

rungen sowie bei deren Kompetenz- und Persdnlichkeitsentwicklung unterstiitzt.

4. Professionstheoretische Grundlagen fiir die Schulsozialarbeit
und -beratung

Aufgabe der Sozialen Arbeit ist nach Silvia Staub-Bernasconi (2018), wissenschaftliches Wissen
der Disziplin in Handlungsstrategien und Praxisanleitungen zu (bersetzen und somit adaquat
den Anspriichen der Klient:innen gerecht zu werden (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 114). Sie
versteht Soziale Arbeit als Handlungswissenschaft. Die professionstheoretischen Grundlagen
der Sozialen Arbeit sind somit essenziell furr die Schulsozialarbeit und -beratung. Die wichtigs-
ten Grundlagen sind dabei die Lebensweltorientierung, die soziale Gerechtigkeit und die Bera-
tung. Weiterhin ist das von Staub-Bernasconi (2018) formulierte Tripelmandat fir alle Tatig-
keiten der Sozialen Arbeit fundamental.

Disziplindre Traditionslinien nach Hans Thiersch (2017) bieten dariiber hinaus fir die Schulso-
zialberatung an Pflegeschulen zentrale Ansatze, um Lernende ganzheitlich zu unterstitzen.
Diese Ansatze ermdglichen es, liber das reine Vermitteln von Fachwissen hinauszugehen und
auch die Lebenswelt, die sozialen Bedingungen und die individuelle Entwicklung der Lernenden
zu beriicksichtigen. Gleichzeitig wird das Ziel verfolgt, Chancengleichheit zu férdern, soziale
Gerechtigkeit herzustellen und den Lernenden zu ermdglichen, emanzipatorische Prozesse zu
durchlaufen. Gerade in der Berufsausbildung, wo persdnliche und berufliche Anforderungen
aufeinandertreffen, bietet dieser integrative Ansatz der Schulsozialberatung eine notwendige

Unterstltzung.
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4.1 Tripelmandat

Der Begriff des Tripelmandats in der Sozialen Arbeit wurde von Staub-Bernasconi (2018) ge-
pragt und ist die Grundlage fir die Profession der Sozialen Arbeit. Unterschieden wird dabei
zwischen dem Mandat, das vom Staat an die Soziale Arbeit erteilt wird, dem Professionsmandat
der Sozialen Arbeit selbst (mit besonderer Riicksicht auf Menschen- und Grundrechte) sowie
dem Mandat der Klient:innen (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 112). Hieraus ergibt sich nach
Staub-Bernasconi (2018) die Herausforderung padagogischer Fachkrafte, Anforderungen aller
drei Mandate in ihrer Tatigkeit zu berticksichtigen und zu erftillen.

Institutionell wird die Soziale Arbeit durch das politische Mandat gerahmt, da die Tatigkeit der
Sozialen Arbeit immer im Handlungsrahmen politischer Entscheidungen (beispielsweise Ge-
setzgebungen und Erlassen, usw.) eingebettet ist. Dieses Mandat kann nicht selten in Wider-

spruch zum Mandat der Klient:innen stehen. Staub-Bernasconi (2018) postuliert:

»,Das heiBt, [die Tatigkeit in der Sozialen Arbeit] beinhaltet im besten Fall eine Vermitt-
lungstatigkeit zwischen dem Auftrag der staatlich mandatierten Trager des Sozialwesens
als Reprasentanten der Gesellschaft und den Anspriichen der AdressatIlnnen Sozialer Ar-
beit. Die AdressatInnen sind hier keine expliziten Auftraggeber mit Rechten, die Gber die
vom Staat gewahrten und kontrollierten Sozial- und Erziehungshilfeanspriiche hinausge-
hen, so dass man faktisch von einem zweidimensionalen Monomandat des Staates spre-

chen muss." (Staub-Bernasconi 2018: 113)

Das dritte Mandat geht von der Profession der Sozialen Arbeit selbst aus, indem sie Qualitats-
maBstabe vorgibt, welche es im fachlichen Handeln zu erfillen gilt (vgl. Walther 2023: 18).
Soziale Arbeit gilt in diesem Sinne als Menschenrechtsprofession, da sie einen eigenstandigen
Ethikkodex vorlegt, der weitgehend unabhangig von Politik, Gesellschaft oder Institutionen ist.
Dieser Kodex hat vor allem die Funktion, dass die Soziale Arbeit sich wissenschaftlich und
ethisch-moralisch weitestgehend von undemokratischen sowie nicht rechtsstaatlichen Ent-
scheidungen abgrenzen kann (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 115). Weiterhin legitimiert der
Ethikkodex der Sozialen Arbeit das Handeln der Fachkrafte. Bedeutend ist, dass die Einhaltung
des Ethikkodex ebenfalls einer Kontrolle unterliegt, diese wird intern durch Ethikkommissionen
und Berufskammern sichergestellt, sodass das Handeln vor den Klient:innen der Sozialen Ar-
beit rechtlich gerechtfertigt wird und ethisch begriindet wird (vgl. ebd.). In Deutschland wurde
ein entsprechender Kodex fiir die Soziale Arbeit primar vom Deutschen Berufsverband flir So-
ziale Arbeit e.V. (DBSH) formuliert. Uber die im Ethikkodex festgehaltenen Grundsitze hinaus

umfasst das dritte Mandat die Wissenschaftsfundierung der professionellen Praxis (vgl. Staub-
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Bernasconi 2018: 114). Dies umfasst die Verpflichtung, die professionelle Praxis auf wissen-
schaftlicher Grundlage zu basieren. Alle drei Anspriiche sollten wahrend der Tatigkeit erfillt

werden, um ein professionelles Handeln zu gewahrleisten.

Erstes Mandat ) )

(Doppeltes Mandat) Zweites Mandat Drittes Mandat
Handeln im gesell- Anliegen / Wiinsche Ethikkodex /
schaftlichen von Hilfesuchenden wissenschaftliche
Doppelauftrag Begriindungen

Abbildung 2. Idee des Tripelmandats nach Staub-Bernsaconi (Cruceli 2021: 0.S.)

4.2 Lebensweltorientierung

Die soziale und persdnliche Umwelt, Netzwerke von Menschen und deren Qualitat sind essen-
ziell fuir die Stabilitat, Sicherheit, den sozialen Status und Gesundheitszustand. Daher ist es fiir
die Soziale Arbeit und vor allem fur die Schulsozialarbeit und -beratung von Bedeutung, wie
die Ratsuchenden vernetzt sind und wie sich die Umwelt fir sie darstellt (vgl. Dettmers 2023:
271). Um ein besseres Verstandnis Uber die Lebensbedingungen der Ratsuchenden zu erhal-
ten, hat Thiersch (2014a) das Konzept der Lebensweltorientierung entworfen. Dieses Konzept
lasst sich auf den Kontext der Schulsozialarbeit und -beratung tbertragen, indem der Alltag
der Ratsuchenden duBerst umfassend betrachtet und nachvollzogen werden kann (vgl. Dett-
mers 2023: 272). In der lebensweltorientierten Sozialen Arbeit, obliegt den Schulsozialarbei-
tenden und -beratenden die Aufgabe, die Ratsuchenden in ihren Problemlagen anzuerkennen
und sie durch geeignete Methoden und methodisches Handeln zu befahigen, ungenutzte Po-
tenziale in ihrer individuellen Lebenswelt selbstverantwortlich und selbststandig zu nutzen, um
damit eigenstandig Losungsstrategien zu erarbeiten (vgl. Walther und Deimel 2023: 55). Kli-
ent:innen werden dabei als Expert:in ihrer eigenen Lebenswelt betrachtet mit dem Ziel, diese
in ihrem Alltag zu starken. Thiersch (2017) betont die Wichtigkeit der Orientierung an der
Lebenswelt und den vorhandenen Ressourcen (vgl. Thiersch 2017: 9). Dies umfasst auch die
Notwendigkeit, die zeitlichen und rdumlichen Gegebenheiten in Betracht zu ziehen, mit denen
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die ratsuchenden Personen in ihrem Alltag konfrontiert sind. Dies ist insofern bedeutsam, um
die Kapazitaten und Ressourcen der Ratsuchenden adaquat einschatzen zu kénnen. Des Wei-
teren werden die bestehenden sozialen Beziehungen der Ratsuchenden bericksichtigt, da sie
potenziell zu einer Starkung der Ratsuchenden beitragen kénnen. Das Ubergeordnete Ziel ist
die Hilfe zur Selbsthilfe und die Befahigung, selbststandige Loésungen zu entwickeln und eigen-
standig tatig zu werden. Das Agieren auf Augenhéhe und das Ansetzen an bereits vorhandenen
Ressourcen ist essenziell in der Arbeit. Gerade Ratsuchende, die mit einer Vielzahl an Heraus-
forderungen im Alltag und der Koordinierung verschiedenster Aufgaben belastet sind, kdnnen
mit dem Ansatz der Lebensweltorientierung unterstitzt werden (vgl. ebd.). ,Es geht um die
zugleich respektvolle und vorantreibende Arbeit in und an den Widersprichlichkeiten im Alltag
im Horizont sozialer Gerechtigkeit" (ebd.).

4.3 Soziale Gerechtigkeit

Thiersch (2017) benennt im vorausgehenden Zitat den Aspekt der sozialen Gerechtigkeit als
professionstheoretische Grundlage. Diese fundamentale Grundlage ist ebenfalls wesentlich flir
die Schulsozialarbeit und -beratung. ,Sobald Soziale Arbeit nicht mehr die Idee der sozialen
Gerechtigkeit verfolgt, verliert sie ihre Existenzbegriindung® (Hancken 2023: 46). Auch Staub-
Bernasconi (2018) wagt ab, welche Bedeutung die soziale Gerechtigkeit fir die Soziale Arbeit
darstellt und kommt zu dem Schluss, dass sie in der Tatigkeit und Haltung von padagogischen
Fachkraften fundamental ist. Hierbei argumentiert sie, dass soziale Probleme wie Machtprob-
leme oder Ausstattungsprobleme entstehen, wenn Bediirfnisse von Personen nicht gesehen
oder anerkannt werden. In Kgpite/ 6 wird daher expliziter die Relevanz von sozialer Gerechtig-
keit in der Schulsozialarbeit aber vor allem in der Schulsozialberatung untersucht und darge-
stellt. Daher soll hier zunichst ein kurzer Uberblick und eine Einordnung des Begriffes gegeben

werden.

Soziale Gerechtigkeit ist ein Querschnittsthema nahezu aller professionstheoretischer Grund-
lagen der Sozialen Arbeit und kann somit als konstitutives Fundament der Profession verstan-
den werden. Soziale Gerechtigkeit ist dabei als generelles Ziel formuliert, das gleichermaBen
fur alle Menschen zu gelten hat:

»Die Orientierung am Ziel, flir Gerechtigkeit einzutreten, ermdglicht es, im Einzelfall fachli-
che Positionierungen zu finden und schiitzt die Schulsozialarbeit zudem davor, unhinter-
fragt parteiisch fiir eine bestimmte Personengruppe zu handeln oder deren Erwartungen

als Arbeitsauftrage unhinterfragt zu tibernehmen [...]." (Baier 2011: 87)
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4.4 Beratung als Berufsfeld

Insbesondere flir das Projekt ParAScholaBi ist die Beratung von besonderer Bedeutung. Als
wesentlicher Bestandteil der Sozialen Arbeit kann Beratung zu den professionstheoretischen
Grundlagen gezahlt werden (vgl. Abplanalp et al. 2020: 36). Fir eine qualitativ gesicherte
Beratung wird nach Just eine professionelle Beratungsausbildung vorausgesetzt (vgl. Just
2016: 19). Zusatzlich gewahrleistet eine Ausbildung die Sicherheit, die psychischen Lagen der
Ratsuchenden einzuordnen, um sensibel und handlungssicher reagieren zu kénnen und gege-
benenfalls von einer Beratungs- in die Begleitsituation zu wechseln oder durch das Verwei-
sungswissen weitere Hilfsangebote zu konsultieren (vgl. ebd.).

Weiterhin ist es notwendig, stetig die Freiwilligkeit und die Anonymitat der Ratsuchenden zu
beachten und nur mit Absprache das weiterflihrende Umfeld der Ratsuchenden einzubeziehen
(vgl. ebd.). Die Sicherung dieses personlichen Raumes ist grundlegend fir eine Beratungssi-
tuation, in der die Ratsuchenden Vertrauen aufbauen, um gemeinsam Losungsansatze zu ge-
stalten.

Innerhalb der Beratung kann ein Unterschied zwischen dem horizontalen und dem vertikalen
Beratungsansatz gemacht werden (vgl. Kélin und Pallasch 2020). Bei der horizontalen Bera-
tung liegt eine symmetrische Beziehung zwischen den Beratenden und den Ratsuchenden vor,
die prozessorientiert ist (vgl. ebd.). Die vertikale Beratung hingegen ist durch eine asymmet-
rische und damit hierarchische Beziehung zwischen den Beratenden und den Ratsuchenden
gekennzeichnet und ist damit nicht an einem langeren Prozess orientiert (vgl. ebd.). Hier han-
delt es sich beispielsweise um Fragen und Anliegen beziiglich amtlicher Antréage. Im berateri-
schen Aufgabenspektrum lassen sich beide Beratungsformen finden.

Oftmals kommt es dazu, dass Ratsuchende Uber einen langeren Zeitraum das Angebot der
Beratung in Anspruch nehmen. Die Beratung Uber einen langeren Zeitraum kann dabei helfen,
die in der Beratung erarbeiteten Losungsansatze tiefgreifend zu verinnerlichen und damit Ver-
anderungsprozesse nachhaltig zu gestalten (vgl. Just 2016: 20). ,Ein Beratungsprozess ist
immer der Prozess des Ratsuchenden, der lber eigene Ressourcen verfligt und seine bisheri-
gen Bewaltigungsmuster in seiner Herkunftsfamilie gelernt hat" (ebd.). Hier wird deutlich, dass
die Lebensweltorientierung nach Thiersch (2017) in jedem Fall berticksichtigt werden sollte.

»Sozialpadagogische Beratung ist keine spezielle Dienstleistung [...]. Da die sozialpadago-
gische Beratung nicht lber eine eigenstandige Methodik verfligt, benutzt sie in pragmati-
scher Weise Erkenntnisse und Verfahren aus der Psychologie, Psychotherapie sowie den
Sozial-, Verwaltungs- und Rechtswissenschaften." (Belardi 2007: 43 nach Just 2016: 21)
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Dadurch, dass die Soziale Arbeit sich in der Beratungsprofession an Methoden anderer Profes-
sionen bedient, besteht die Gefahr, dass Ratsuchende eventuell eine falsche Erwartungshal-
tung an die Schulsozialarbeitenden und —beratenden herantragen, etwa wenn sie psychologi-
sche oder psychotherapeutische Unterstiitzung suchen. Die Beratung stellt ein eigenstandiges
Berufsfeld neben der Psychotherapie dar, das in keinem hierarchischen Verhaltnis zueinander-
steht. Aufgrund der unterschiedlichen Charakteristika beider Disziplinen ist eine Vermischung
kontraproduktiv.

Zu diesem Dilemma finden sich in Kapitel 12 weiterfilhrende Uberlegungen, die sich auf die
Grenzen der Beratung in der Schulsozialberatung gegentiber einer Psychotherapie beziehen.
Aus diesem Grund ist zu betonen, dass im eigentlichen Sinne eine schulsozialpadagogische
Beratung ohne eine Beratungsausbildung offiziell nicht als Beratung bezeichnet werden sollte.
Es ist zu empfehlen, nur dann von schulsozialpadagogischer Beratung zu sprechen, wenn eine
professionelle Beratungsausbildung vorliegt. Zur Abgrenzung kénnen alle verwandten Ange-
bote durch Schulsozialarbeitende- und beratende im funktionalen oder institutionellen Rahmen
als ,fachliche Gesprache" deklariert werden (vgl. Just 2016: 23). Dennoch ist zu betonen, dass
das Verfligen Uber spezielles Handlungswissen zu Beratungsmethoden, ausgebildete Schulso-
zialarbeitende- und beratende von Fachkraften anderer beratender Berufsfelder abgrenzt (Ab-
planalp et al. 2020: 25).

5. Schulsozialberatung in der beruflichen Bildung

Schulsozialberatung ist eine Form der Erwachsenenbildung. Sie wirkt unterstiitzend auf den
gesamten Prozess der Umschulung, insbesondere fiir strukturell benachteiligte Personen. Vo-
raussetzung hierfir ist jedoch, dass die Schulsozialberatung mit entsprechenden Ressourcen
und Zugangen ausgestattet ist (vgl. Schmidtke und Gugitscher 2021). Bildungsberatung, also
auch Schulsozialberatung, stellt nicht lediglich die Kommunikation von Bildungsangeboten im
Sinne einer ,,Supportstruktur® der Weiterbildungslandschaft dar. Vielmehr bietet Bildungsbera-
tung Mdglichkeiten der Wissensvermittlung und Entwicklungsanlasse zur Auseinandersetzung
mit sich selbst und mit den strukturellen Handlungsbedingungen (vgl. Nuissl 2000). In diesem
Kapitel wird eine Briicke zur Erwachsenenbildung geschlagen und naher auf das Wording sowie
die Bedeutung der Schulsozialberatung eingegangen.
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5.1 Uberleitung Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung, ,[...] lasst sich [...] als Fortsetzung oder Wiederaufnahme von organisa-
torischem Lernen nach einer schulischen und beruflichen Erstausbildung bestimmen® (Tippelt
und Kadera 2014: 456). Erwachsenenbildung wird oftmals synonym mit Weiterbildung ver-
wendet. Beide Begriffe, ,Erwachsenenbildung' sowie ,Weiterbildung', bezeichnen den Bereich
des Lernens Erwachsener, grenzen sich jedoch in ihren unterschiedlichen Akzentuierungen der
beruflichen und allgemeinen Bildung voneinander ab (vgl. Fuchs und Reuter 2000: 125). Wei-
terbildung im Kontext von Erwachsenenbildung meint ,[...] organisiertes Lernen in unter-
schiedlichen Einrichtungen und Institutionen, betriebliche Qualifikationen und Trainings, Se-
minare und Kurse oOffentlicher und privater Trager, Angebote von Einrichtungen zweiten Bil-

dungsweges sowie Fernstudien [...]" (Tippelt und Kadera 2014: 456).

Weiterbildung im Kontext der Erwachsenenbildung ist stets eng mit sozialen, kulturellen, regi-
onalen sowie 6konomischen Bedingungen und der gesellschaftlichen Dynamik verbunden. Dies
impliziert, dass die ,[...] Ubergénge zwischen Weiterbildung einerseits und Sozialer Arbeit, Ar-
beitsmarkt- und Sozialpolitik, Organisationsentwicklung, Schulen und Hochschulen anderer-
seits [...]" fluide sind (Nuissl 2010b nach Tippelt und Kadera 2014: 457).

5.2 Wording und Bedeutung der Schulsozialberatung

Im Unterschied zur Schulsozialarbeit an allgemeinbildenden Schulen ist die Schulsozialbera-
tung an Berufsbildende Schulen — im vorliegenden Grundlagentext explizit ,Pflegeschulen' —
eine kontinuierliche individuelle Beratung, innerhalb derer sowohl Einzelberatung, als auch
Mehrfachberatung mdoglich ist. So sind beispielsweise die Themen in den Workshops der
Schulsozialberatung bedarfsorientiert und vermitteln neben praventiven Anteilen auch Lebens-
und Alltagskompetenzen. Der Schwerpunkt liegt demnach auf der Beratung. Daher ist das
Wording ,Schulsozialberatung' in diesem Wirkungsfeld der Sozialen Arbeit sinnvoll. Das Word-
ing ,Schulsozialberatung' leitet sich auBerdem aus seiner Abgrenzung zum Begriff der ‘Schulso-
zialarbeit' an allgemeinbildenden Schulen ab. Dieser war zuerst rein praventiv, als Unterstiit-
zung flr verhaltensauffallige Lernende bei der Integration bzw. Inklusion gedacht, sowie als
zusatzliche Hilfe flr allgemeinbildende Schulen in sogenannten Brennpunktgebieten.

Schulsozialberatung in beruflichen Schulen und insbesondere als ein neues Wirkungsfeld an
Pflegeschulen, hat demnach die Aufgabe, den Start in eine Ausbildung professionell zu unter-
stitzen und die Auszubildenden und Umschulenden Personen im Verlauf und bis zur erfolgrei-
chen Beendigung ihrer Ausbildung bedarfsorientiert zu beraten und zu unterstiitzen. Eine ge-

lungene Schulsozialberatung tragt zur Fachkraftesicherung bei und zeugt von guter Qualitat
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eines Umschulungs- und Ausbildungsangebots. ,Soziale Arbeit orientiert sich an den Bedlirf-
nissen der Zielgruppe. Wer bedtirfnisorientiert arbeiten will, darf nicht von sich aus Ziele setzen
und planen, sondern die Lernenden setzen sich selber Ziele. SozialarbeiterInnen verstehen
sich als Begleiter dieses Lernprozesses" (Schilling 2020: 220). Schulsozialberatung ist ein Ko-
operations- und Unterstitzungssystem flr alle Akteur:innen der Umschulung und Ausbildung
und wird als junges Berufsfeld aktuell bundesweit implementiert. Als erstes Bundesland imple-
mentierte Berlin in der Verordnung zum Erlass und zur Anderung landesrechtlicher Vorschrif-
ten im Bereich der Ausbildung und Weiterentwicklung der Pflegeberufe' vom 05. Juli 2022 in
§5 die ,Sozialpadagogische Begleitung und Beratung" in den Pflegeschulen.

Einheitlich geregelte, Gbergeordnete Ziele der Schulsozialberatung ermdglichen sowohl eine
gemeinsame Ausrichtung als auch eine Profilbildung einzelner aus- und weiterbildenden Ein-
richtungen. Die Férderung von sozialer Gerechtigkeit und Chancengerechtigkeit als gemeinsa-
mes Ziel von Schulsozialberatung vereinigen Angebote der Schulsozialberatung und lassen zu-

gleich vielfdltige Ausgestaltungsmdglichkeiten zu.

Soziale Gerechtigkeit ist ein zentrales Anliegen in der Sozialen Arbeit und umfasst das Streben
nach annahernd gleichen Bedingungen fir alle Klient:innen. Dies umfasst persdnliche sowie
gesellschaftliche Aspekte. Da die Schulsozialarbeit ebenfalls ein Tatigkeitsfeld der Sozialen Ar-
beit darstellt, ist auch in diesem Bereich das Streben nach sozialer Gerechtigkeit ein Ziel der
Beratenden. Im Folgenden werden Dimensionen und Konzepte der sozialen Gerechtigkeit vor-

gestellt und in Bezug zur Schulsozialberatung gesetzt.

Der sozialstaatlich verankerte Begriff der sozialen Gerechtigkeit baut auf der Grundidee uni-
versaler Menschenrechte auf und verfolgt das Ziel, ,[...] dass die Lebensbedingungen, Chan-
cen und Mdglichkeiten fiir alle Menschen in einer Gesellschaft annahernd gleich sein sollen®
(Hancke 2023: 26). Becker und Hauser (2009) unterscheiden dabei im ,magischen Viereck"
vier Teilaspekte der sozialen Gerechtigkeit als utopisches Ziel.

Als erster Aspekt fokussiert sich Chancengerechtigkeit auf die Chancengleichheit in Schule,

Ausbildung und Einstieg in den Beruf und auf das Ziel der Gleichberechtigung fiir alle. Zweitens
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bezieht sich Leistungsgerechtigkeit auf ein Ideal der Gleichwertigkeit von Leistungen und Ge-
genleistungen, das gegenwartig jedoch oftmals nicht fir alle Menschen vorherrscht. Drittens
verfolgt die Bedarfsgerechtigkeit eine angemessene Verteilung von Gitern und Einkommen
an, um die jeweiligen Grundbedirfnisse jedes Menschen zu decken. Viertens beruht die Gene-
rationengerechtigkeit auf der Pramisse, dass vorhergehende, die gegenwartige und die nach-
folgenden Generationen von Menschen unter gleichbleibend guten Bedingungen leben sollen,
sodass ein Gleichgewicht unter den Generationen herrscht (vgl. Hancke 2023: 26f.).

Da die Soziale Arbeit eng verwoben mit dem Sozialstaat ist, ist es ihre Aufgabe, in ihren pro-
fessionstheoretischen Grundlagen nach der Pramisse sozialer Gerechtigkeit zu handeln. Be-
stimmte Bedrfnislagen von Menschen werden vom Staat als unterstiitzungswiirdig eingestuft,
woraus sich der Handlungsauftrag der Sozialen Arbeit ergibt (vgl. Hancke 2023: 31). Soziale

Gerechtigkeit schafft somit einen gemeinsamen Orientierungspunkt.

6.2 Ansatze flr die soziale Gerechtigkeit in der Schulsozialberatung

Versteht man nach Staub-Bernasconi (2018) und Thiersch (2017) soziale Gerechtigkeit als die
zentrale Aufgabe von Sozialer Arbeit, so lasst sich fragen, welche Ansdatze im Rahmen der
Schulsozialberatung verfolgt werden, um soziale Gerechtigkeit herzustellen. Der Ansatz der
Lebensweltorientierung stellt hierfiir bereits eine fundamentale Grundlage dar. Mit Unterstit-
zung der Schulsozialberatenden wird der Alltag gemeinsam mit den Ratsuchenden strukturiert.
Im Rahmen der individuellen gegebenen Ressourcen der ratsuchenden Personen, werden

diese befahigt, Losungen flir ihre Problemlagen zu entwickeln.

Ein weiteres der sozialen Gerechtigkeit zugrunde liegende Konzepte ist der systemisch-pro-
zessuale Ansatz nach Staub-Bernasconi (2018). Dieser l6st den klassischen Dualismus zwi-
schen Gesellschaft und Individuum auf und betrachtet stattdessen das Individuum innerhalb
der Gesellschaft (vgl. Hancke 2023: 54). Nach diesem Verstandnis obliegt der Sozialen Arbeit
die Aufgabe, Problemlagen innerhalb sozialer Systeme zu erkennen und zu einer Auflésung
oder Reduzierung dieser beizutragen (vgl. ebd.). Die Schulsozialberatung am Lernort Pflege-
schule bildet einen Bereich des Lebens von Individuen ab und hat die Aufgabe, die Ratsuchen-
den als Teil der Gesellschaft anzuerkennen und ihre Problemlagen zu behandeln. Dabei wird
das Ziel der Befahigung und Ermachtigung der Ratsuchenden angestrebt, um die Lebenslage

zu verbessern und damit zur sozialen Gerechtigkeit beizutragen.




Auch der Capability-Approach (dt.: Befahigungsansatz) kann als Ansatz flir die soziale Gerech-
tigkeit in der Schulsozialberatung herangezogen werden. Der Capability-Approach wurde in
den 1980er und 1990er Jahren vom Okonomen Amartya Sen und der Philosophin Martha
Nussbaum entwickelt (vgl. Hancken 2023: 48). Ziel des Ansatzes ist es, dass mdglichst alle
Menschen ihr Leben nach den eigenen Vorstellungen ausrichten und leben kénnen. Um dies
zu erreichen, bedarf es einer gerechten Verteilung an Grundgitern und Grundfreiheiten in
einer Gesellschaft (vgl. ebd.). Ausgehend von diesen Voraussetzungen sollen Menschen befa-
higt werden, im Rahmen ihrer materiellen Ressourcen die bestmdglichen tatsachlich erreich-
baren Mdglichkeiten einer selbstbestimmten Lebensweise zu erschaffen und zu nutzen (vgl.
ebd.). Die Schulsozialberatung nutzt in ihren Angeboten die persdnlichen und individuellen
Ressourcen der ratsuchenden Lernenden, um sie in mannigfaltigen Problemlagen zu befdhigen
und zu unterstiitzen. Dabei steht eine nachhaltige Losungsstrategie im Vordergrund, die den
Ratsuchenden langftristig hilft und diese nutzbar macht.

Als weiterer Ansatz umfasst die Idee der Chancengerechtigkeit die Anerkennung von Menschen
in ihrer Vielfalt (vgl. Honneth 2016) und eine ausgleichende institutionelle Unterstiitzung, so-
dass alle Menschen unabhangig von ihrer Herkunft, die Chancen auf ihre Weise nutzen kdnnen
(vgl. Sen 2010). Durch den Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft ist derzeit
die Chancengerechtigkeit im Sinne von Becker und Hauser (2009) im Schulsystem nicht gesi-
chert.

Schulsozialberatung fordert Chancengerechtigkeit etwa, indem sie mit anderen Institutionen
zusammenarbeitet und vielfaltige Akteur:innen im Rahmen von Projekten und Workshops ein-
bindet. Zusatzlich kann Schulsozialberatung die Foérderung sozialer Netzwerke und sozialer
Ressourcen als eine ihrer Aufgabe sehen und somit insbesondere benachteiligte Personen-

gruppen innerhalb von Aus- bzw. Umbildung unterstiitzen.

Angebote im Ausbildungsalltag, die auf vielfaltige Entwicklungs- und Handlungsmdglichkeiten
abzielen, kénnen die Chancengerechtigkeit und damit die Soziale Gerechtigkeit fordern. Kern-
aufgabe der Sozialen Arbeit an Ausbildungsstatten ist dabei der Abbau von Benachteiligungen
aufgrund von verschiedenen Diskriminierungsformen, egal ob etwa korperlicher, ethnischer

oder kultureller Art.

Dabei ist aber auch zu beriicksichtigen, dass Soziale Arbeit eine , performative Praxis" (Pl6Ber
2010: 218) ist, die nicht ,[...] allein als Reaktion auf Differenz und als Bearbeitung von Diffe-

renzverhaltnissen [zu verstehen ist, sondern auch] an der Erzeugung von Differenzen und




damit auch an der (Re-)Produktion von Normen und Ausschliissen aktiv beteiligt [...]" (Pl6Ber
2010: 218) sein kann.

Schulsozialberatung kann mehr Chancengerechtigkeit durch die Arbeit mit Schulleitung, Leh-
renden, Umschulenden Personen, Auszubildenden und Erziehungsberechtigten am Lernort for-
dern und foérdern. Aber zu bedenken ist auch, dass bestimmte Diskurse und Normen z.B. in
Bezug auf Selbstdisziplinierung oder Selbstoptimierung Einzug in beraterische Themen und
Ziele und damit auch in Schulsozialberatung halten (vgl. Duttweiler 2007). Die starke Fokus-
sierung auf das Individuum foérdert dann eine ,Individualitatslogik® (Schwiter 2015: 68), die

die Gefahr birgt, strukturelle Ungleichheitsbedingungen zu vernachlassigen.

7. Schulsozialberatung flir Umschulende Personen an Pflege-
schulen

Ziel des Forschungsprojekts ParAScholaBi ist es, Umschulende Personen zukinftig besser
bei ihren Herausforderungen zu unterstiitzen und zum Bildungserfolg zu begleiten. Schulsozi-
alberatung an Pflegeschulen stellt ein professionelles sozialpddagogisches Angebot dar, wel-
ches das reguldre Unterrichts- und Ausbildungsangebot erganzt. Dariliber hinaus fungiert es
als wertvolles Instrument der Personalentwicklung, da die psychosoziale Begleitung und Bera-
tung der Auszubildenden einen wesentlichen Beitrag zur Verringerung der Ausbildungsabbri-
che leistet und somit einen nachhaltigen Beitrag zur Fachkraftesicherung in der Pflege darstellt
(vgl. Tulke und Hoffmann 2023). Der folgende Abschnitt umfasst einen Einblick in das bislang
gewonnene empirische Datenmaterial des Forschungsprojektes ParAScholaBi und legt erste

Erkenntnisse dar.

7.1 Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ParAScholaBi

Personen, die eine Umschulung absolvieren, stellen eine bisher wenig betrachtete Gruppe von
Auszubildenden Personen in der generalistischen Pflegeausbildung dar. Die Daten des For-
schungsprojektes ParAScholaBi machen deutlich, wie vielfaltig Umschulende Personen in der
Pflege sind. Dies gilt sowohl flr den Lernort Praxis als auch fiir den Lernort Schule. Im Rahmen
der Untersuchung wurden mannliche und weibliche Umschulende Personen! im Alter von 20

Jahren bis 52 Jahren interviewt. Um einen ganzheitlichen Blick sowie mdglichst nachhaltige

LInnerhalb der Untersuchung ergab sich ein binédres Kategorienprofil in der Differenzlinie ,,Geschlecht”, da keine der teil-
nehmenden Personen die Zuordnung , divers” wahlte.




Produkte fir die Zielgruppe der Umschulenden Personen entwickeln zu kénnen, wurden zu-

satzlich zur eigentlichen Zielgruppe des Projektes auch die beteiligten Akteur:innen von Um-

schulungen in die Forschung integriert.

»Fur das von 2022 bis 2025 laufende Forschungsprojekt hat die Forschungsgruppe sowohl
umschulende Personen [...] als auch Lehrende, Praxisanleitende sowie Mitarbeitende der
Agentur fiir Arbeit und der Jobcenter interviewt. Anhand von sieben Fokusgruppeninter-
views und 23 leitfadengestiitzte Einzelinterviews wurden Bedarfe, Wahrnehmungen und
Einschatzungen der verschiedenen Personengruppen evaluiert." (von Gahlen-Hoops et al.
2023: 2)

Umschulende Personen weisen langere Bildungswege vor der Ausbildung zur Pflegefach-
frau/ zum Pflegefachmann / zur Pflegefachperson auf. Dies ist darauf zurlickzufiihren,
dass sie zuvor meist eine Ausbildung oder ein Studium in einem fachfremden Bereich
absolviert haben oder lber einen langeren Zeitraum un- oder angelernt in Tatigkeiten
gearbeitet haben. Bei der Betrachtung von Umschulenden Personen ist es fiir das For-
schungsprojekt ParAScholaBi nicht maBgeblich, ob eine finanzielle Férderung durch
die Agentur fir Arbeit oder dem Jobcenter nach dem Qualifizierungschancengesetz vor-

liegt.

Mittels Fokusgruppeninterviews (n=35) und leitfadengestiitzten Einzelinterviews (n=23)
wurden Bedarfe, Wahrnehmungen, Einschdtzungen und Herausforderungen im Kontext
von Umschulungen aus der Perspektive von Umschulenden Personen, Lehrenden, Pra-
xisanleitenden und Tragern von umschulenden MaBnahmen erhoben. Innerhalb der
Gruppe der Umschulenden Personen lassen sich zusammenfassend Unterschiede hin-
sichtlich verschiedener Differenzlinien feststellen, darunter berufliche Vorerfahrungen,
Alter, Geschlecht, Nationalitdt, Religion sowie Mehrsprachigkeit. Die genannten Diffe-
renzlinien kénnen sowohl als Ressource als auch als Herausforderung verstanden wer-

den.

7.1.1 Umschulende Personen haben eine hohe Motivation

Umschulende Personen sind oftmals alter als Erstauszubildende und verfligen somit tiber mehr

Lebens- und Berufserfahrung. Zusatzlich unterscheiden sie sich in ihrer Herkunft, ihrem Fami-

lienstand und der Zahl der Kinder. Unter den an der Forschung Teilnehmenden befinden sich

Personen, die zuvor als Pflegehelfende gearbeitet haben und nunmehr eine Umschulung an-

streben, um in hoherem MaBe Verantwortung zu tragen, ihr Hintergrundwissen zu vertiefen

sowie eine hoéhere Entlohnung zu erzielen. Ein weiterer Teil der Studienteilnehmenden war
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zuvor ungelernt beschaftigt, andere in Berufsfeldern tatig, die ihnen keine ausreichende Sinn-
erfillung mehr boten.

.[Sie] verfligen demnach Uber reichhaltige Lebens- und Berufserfahrungen, die es ihnen
erleichtern, in den Kontakt mit zu versorgenden Menschen zu treten und tragfahige pfle-
gerische Beziehungen aufzubauen. Dank ihrer Erfahrung kdnnen sie souveraner mit pfle-
gespezifischen Situationen umgehen, in denen Trauer, Scham, Tod oder Ekel eine Rolle
spielen. Sie haben entweder vorher schon in der Pflege gearbeitet und wissen, worauf sie
sich einlassen, oder sie haben sehr lange und griindlich tiberlegt, ob sie der Situation ge-
wachsen sind, im Schichtdienst zu arbeiten und im stetigen Kontakt mit Menschen zu sein."
(von Gahlen-Hoops et al. 2023)

In den Daten von ParAScholaBi bestdtigen sich die Ergebnisse anderer Studien, dass
Umschulende Personen ihre Entscheidung zur Umschulung wohl Gberlegt und reflektiert
treffen. Dies hat zur Folge, dass umgeschulte Pflegefachpersonen langer in der Pflege
verbleiben als jene, welche als Erstauszubildende im Anschluss des Schulabschlusses in
die Pflege eintreten. (vgl. Doering et al. 2024b: 6) ,Das bedeutet fiir die Pflegebildung
und die Pflegepraxis eine i.d.R. ernsthaftere Auseinandersetzung mit dem Pflegeberuf
und allen seinen Konsequenzen." (ebd.) Diese empirisch festgestellte langere Verweil-
dauer im Pflegeberuf stellt einen Baustein dar, um den Fachkraftemangel innerhalb der
Pflege entgegenwirken zu kénnen (vgl. Zieher und Ayan 2016 nach Doering et al. 2024b:
6).

7.1.2 Vielfaltige Herausforderungen

Umschulende Personen verbleiben langer im Pflegeberuf als Erstauszubildende und stellen so-
mit eine besondere Ressource dar, um Pflege nachhaltig zu gestalten. Die Ergebnisse der
Projektgruppe um ParAScholaBi verdeutlichen aber auch, wie vielfaltig die Herausforderun-

gen sind, die den Umschulenden Personen innerhalb ihrer Umschulung begegnen.

In den Interviews der Umschulenden Personen zeigt sich die Sorge dariiber, das Lernen als
Tatigkeit wieder zu (er)lernen zu missen. Sie zweifeln daran, ausreichend in den Lernprozess
hineinzufinden und sich Lerninhalte anzueignen. Hinzu kommt der hohe Anspruch an sich
selbst. Dies zeigt sich oftmals in Priifungsangsten und/oder Lernblockaden am Lernort Pflege-

schule. Daraus resultiert die Notwendigkeit, geeignete Lern- und Priifungsberatung fiir diese

Zielgruppe anzubieten.




Wenn Umschulende Personen bei ihrem urspriinglichen Arbeitgeber:in eine Umschulung vor-
nehmen, geraten diese haufig in einen Rollenkonflikt, da sie sich in den Status des Lernenden
einfinden mussen und oftmals dennoch die friiheren Tatigkeiten am Praxisort durchfiihren. Sie
mussen Aufgaben wahrend der Arbeit erledigen, die sie laut Ausbildungsverordnung noch nicht
ubernehmen durfen. In diesen Situationen kommt es zu einem Rollenkonflikt. Hier ist ein so-
zialpadagogisches Beratungsangebot sinnvoll und zielflihrend, um die beschriebene Konfliktsi-
tuation aufzulésen, ohne hierbei direkt aus Umschulender Sicht in nachste Loyalitatskonflikte

und Existenzangste in Bezug ihrer Umschulung zu geraten.

Weiterhin stellt der finanzielle Aspekt viele Umschulende — vor allem jene im fortgeschrittenen
Alter, die keine Forderung durch die Agentur fiir Arbeit bzw. dem Jobcenter erhalten — vor

immense Herausforderungen (vgl. Doering et al. 2024b: 7).

»,von einem Vollzeitgehalt wieder auf ein Auszubildendenentgelt zu wechseln, ist fir viele
weder mdglich noch erstrebenswert. In der Regel haben diese Personen bereits finanzielle
Verpflichtungen durch Miete, Eigenheim, unterhaltspflichtiger Kinder etc., die mit einem

Ausbildungsgehalt nicht zu bestreiten sind.” (ebd.)

Eine finanzielle Férderung, beispielsweise durch die Agentur flir Arbeit oder ein Weiterbildungs-
stipendium, kann dieses Problem zum GroBteil kompensieren. Das Wissen um solche Forder-
maBnahmen kann durch die Schulsozialberatung vermittelt werden. Auch der Umgang mit
Lehrmitteln bzw. die Anschaffung/ Voraussetzung von Lehrmitteln kann in diesem Kontext ein
sensibles Thema darstellen, da die Gefahr besteht, dass Umschulungen aufgrund mangelnder

finanzieller Ressourcen abgebrochen werden missen. (vgl. ebd.)

Besonders die Gruppe der Umschulenden Personen weist erhéhte mentale und kérperliche
Belastungen innerhalb der Umschulung auf. ,Neben der praktischen Arbeit sind sie als Auszu-
bildende zusatzlich in der Rolle der Lernenden, die nach dem Ende der Arbeitszeit am Praxisort
nicht endet" (ebd.). Auf diese umschulungsbedingten Belastungen addieren sich private Ver-
pflichtungen wie beispielsweise die Betreuung und Versorgung von eigenen Kindern. Dies flihrt

dazu, dass die Umschulung als besonders herausfordernd empfunden wird.

Umschulende Personen bringen laut Datenmaterial des Forschungsprojektes ParASchola
haufiger negative Erfahrungen und Vorbelastungen mit in die Umschulung. Menschen mit Mig-
rationshintergrund setzen ihre Erfahrungen im deutschen Gesundheits- und Pflegesystem oft

mit friiheren Erfahrungen in den Herkunftslandern ins Verhaltnis, die auch von Missstanden

und Korruption gepragt sind. Darliber hinaus kdnnen sich Probleme aus einem ungeklarten




Aufenthaltsstatus oder traumatischen Flucht- und Gewalterfahrungen ergeben. Aber auch all-
tagliche Probleme unabhangig von der Herkunft, die z.B. Beziehungen, Wohnen, Finanzen,
Familie, Kinderbetreuung betreffen, sind bei Umschulenden Personen eher zu erwarten als bei

ihren jungeren erstauszubildenden Kolleg:innen. (vgl. ebd.)

Die Methodenansatze der Schulsozialberatung sind bedarfsorientiert. Sie stellen also ein Re-
pertoire dar, das sich nach den Anliegen der Lernenden richtet und sich an den Grundsatzen
der Sozialen Arbeit orientiert. Die Schulsozialberatenden wahlen nach der Anliegenklarung die
jeweils passende Methode, um gemeinsam mit den Lernenden ziel- und ressourcenorientiert
eine Losung zu finden oder eine Entscheidung zu treffen. Im folgenden Abschnitt sollen die
Angebote der Schulsozialberatung naher dargestellt sowie auf die Vernetzung von Sozialpada-
gogik und Pflegepadagogik eingegangen werden. Des Weiteren soll ein Einblick in den erfor-
derlichen padagogischen Habitus sowie Professionalitéat von Schulsozialberatenden gewahr-

leistet werden.

Die Angebote der Schulsozialberatung sollten in digitaler Form oder in Prasenz stattfinden.
Hierbei ist es erforderlich, ein gewlinschtes und passendes Format fiir die jeweiligen Lernen-
den anzubieten. Je niedrigschwelliger und flexibler das Angebot ist, desto ansprechender ist

es und wird angenommen. Optional sollten folgende Settings angeboten werden:

» Einzelberatung bei individuellen Anliegen und Herausforderungen (vgl. Kastrike und
Holtbrink 2016), Karriereberatung

= Bildungsunterstiitzende Angebote: Priifungscoaching, Lernberatung (vgl. Holtschmidt

2015), Zeitmanagement

» Unterrichtsunterstitzende und -erganzende Angebote: Workshops mit Themen zur
Starkung der personlichen Kompetenzen im beruflichen Alltag, Mitwirkung an praven-

tiven Settings der Pflegeschulen

= Beratung als Gruppenangebot (z.B. Konfliktmoderation, Feedbackrunden, Lerntechni-

ken, Selbstregulation vor Priifungen, Tipps zum Lernen)




= Begleitung und Vermittlung zu externen Fachdiensten, Dienstleistenden und Tragern

= Ubernahme eines ,Schnittstellenakteurs" (Ratermann-Busse et al. 2023): Kooperation

mit Umschulenden Personen, Lehrenden, Praxisanleitenden, Kooperationstragern usw.

Das Projekt ParAScholaBi strebt mit der Pilotierungsphase der Schulsozialberatung an, eine
enge Vernetzung zwischen Sozial- und Pflegepadagogik herzustellen. Dartiber hinaus sollen
unterstitzende Angebote fir Lernende und Lehrende realisiert werden. So soll sichergestellt
werden, dass den jeweiligen Strukturen und der Arbeit der Lehrpersonen in herausfordernden
Prozessen eine professionelle fachliche Begleitung zugrunde liegt, die sich an den Grundsatzen
der Sozialen Arbeit orientiert. Die Schulsozialberatung erganzt professionell die Arbeit der Leh-

renden und Praxisanleitenden durch sozialpddagogische Angebote:

» Informationsveranstaltungen zu Beginn der Implementierung von den Schulsozialbe-

ratenden zu Angeboten und Ideen der Kooperation
=  Workshops zu ,Lernberatung' und ,Feedback im beruflichen Alltag'
» Fallbesprechungen, Unterstiitzung bei Prozessen und Entscheidungen

= Kollegiale Fallberatung

»Die Arbeitswelt steckt voller komplexer Herausforderungen, die oftmals allein nur schwer
bewaltigt werden kénnen. Kollegiale Beratung bietet hierfiir wertvolle Unterstiitzung. Dabei
handelt es sich um ein bewahrtes Format, das es Personen ermdglicht, sich gegenseitig
auf Augenhéhe und ohne professionelle Unterstiitzung zu beraten. Durch den gemein-
schaftlichen Austausch gewinnt der oder die Einzelne einen erweiterten Uberblick (iber
verfahrene Situationen sowie potenzielle Lésungsméglichkeiten." (Schiersmann und Haus-
ner 2023: 5)

An dieser Stelle ist explizit auf die Grenzen von Schulsozialberatung (detailliert ausgefiihrt in
Kapitel 12.2) zu verweisen. Hier gilt es, eine wichtige Diskussion zum Rollendilemma von Leh-

renden zu fiihren, die bei fehlender Implementierung von Schulsozialberatung haufiger auf-

treten kann.




Schulsozialberatung kann nur dann erfolgreich sein, wenn sie ein unverzichtbarer, gleichbe-
rechtigter Bestandteil des Lernortes Pflegeschule ist. Die schulpadagogischen und sozialpada-
gogischen Kompetenzen erganzen sich zu einem Gesamtangebot von Didaktik, Methodik und
Fachlichkeit. Dies setzt bei den Schulsozialberatenden die Fahigkeit voraus, gegeniiber den
Akteur:innen der Schulen fachlich versiert und selbstbewusst aufzutreten. Die hierzu nétigen
Qualifikationen missen in Studium und Berufsalltag erworben werden. ,,Das Anforderungspro-
fil fir Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter umfasst fachliche Kenntnisse, Hand-
lungskompetenz und Reflexionsfahigkeit. Diese sind Voraussetzung zur Analyse von Arbeits-
ablaufen, Konflikten, Prozessen und zur erfolgreichen Gestaltung des Arbeitsalltags" (Rater-
mann-Busse et al. 2023: 16).

In Anlehnung an das Qualifikationsprofil flir die Soziale Arbeit gliedert sich das Anforderungs-

profil fiir Schulsozialberatende in:

Wissen und Verstehen/Verstandnis

= Beschreibung, Analyse und Bewertung in der Schulsozialberatung
= Planung und Konzeption von Schulsozialberatung

= Recherche und Forschung in der Schulsozialarbeit

= Organisation, Durchflihrung und Evaluation der Schulsozialarbeit

= allgemeine professionelle Fahigkeiten und Eigenschaften der:des Schulsozialarbeiten-

den

= Personlichkeitsmerkmale und Haltungen

(vgl. Ratermann-Busse et al. 2023: 16)




Der Einsatz digitaler Medien und Gerate fir die Arbeit und Organisation der Schulsozialbera-
tung steht grundsatzlich bisher noch am Anfang und bedarf einer umfassenden Qualifizierung
der Fachkrafte. Das digitale Angebot muss am Lernort Pflegeschule sorgfaltig geplant werden,
um sicherzustellen, dass die Qualitat und die Integritdt der Beratung beibehalten werden.
Rechtliche und ethische Aspekte der digitalen Beratung sind zu beachten, um die Anonymitat
und die Beziehungsarbeit zu gewahrleisten.

Onlineberatung implementiert alle Formen von Beratung, die teilweise oder vollstandig telefo-
nisch oder online durchgefiihrt werden. Sie beinhaltet ein computergestiitztes, multimediales
und interaktives Vorgehen, bei dem professionelle Beratungsprozesse gesteuert werden. Die
Kommunikation findet in einem geschutzten Rahmen statt, bei dem nur Schulsozialberatung
und Ratsuchende den Zugang zu den genutzten Medien haben. Das Angebot einer Onlinebe-
ratung hat fir die Umschulenden und Auszubildenden Vorteile: Flexibilitdt bezogen auf Zeit
und Ort, Effizienz und Zeitersparnis und die Mdglichkeit, vielfaltige Formate in der Online-
Beratung zu nutzen. Je nach den Bedarfen der Beratenden und Ratsuchenden kdnnen eine
Vielzahl von Tools und Cloudfunktionen die Interaktion unterstiitzen und eine effektive Zusam-
menarbeit ermdglichen. Das Onlineangebot bietet die Kontinuitat der Beratung auch in Zeiten
von Krisen und globalen Ereignissen.

Die Wirksamkeit von Onlineberatung ist abhangig von der individuellen Praferenz, der Art der
Herausforderung der Umschulenden und der Qualitat der Technologie. Die Berufsfachschulen
mussen die Vor- und Nachteile der digitalen Beratungsangebote priifen und den Mehrwert flir

die Zielgruppe einschatzen.

Bildung, unabhangig von ihrem Kontext, ,[...] ist notwendigerweise immer an die gesellschaft-
lichen Bezlige ihrer Zeit gebunden. Anldsse fir Bildungsprozesse sind nicht etwas >Natdirli-
ches<, sondern entstehen aus menschlichen Tatigkeiten heraus, im sozialen Miteinander, in
der Auseinandersetzung mit gegenwartig Neuem, Fragwirdigem und Widerstandigem, aus
Aushandlungsprozessen von Gemeinschaften etc." (Allert und Asmussen 2017: 27). Dies be-
deutet, dass Anlasse flir die jeweiligen Bildungsprozesse stets aus der menschlichen Praxis
heraus entstehen. Digitalisierung ist in diesem Sinne kein fur sich losgeldster Bildungsanlass,

sondern muss nach einem transaktionalen Bildungsverstéandnis als eng verwoben mit anderen

sozio-materiellen Praktiken verstanden werden.




»Das transaktionale Bildungsverstandnis [...] versteht Reflexion und Kritik statt des >Schrit-
tes zurick< oder >herauss, als >Schritt nach vorne«< in die Situation. Reflexion wird an der
Uberfiihrung von Unbestimmtheit zu Bestimmtheit realisiert. Unter Riickgriff auf praxeolo-
gische und prozessontologische Uberlegungen geht der Ansatz davon aus, dass die Akteure
immer performativ verstrickt sind und sich mit eigensinnigen und produktiven Ziigen an
Praktiken beteiligen, um diese im Sinne von Reflexion transaktional auszuloten, d. h. zu

erkennen und zu transformieren.” (a.a.0.: 58)

Die Art, wie Bildungsprozesse innerhalb von Digitalisierung verstanden werden, ist hierbei ent-
scheidend (vgl. ebd.). ,Grob lasst sich eine instrumentelle Sicht auf digitale Medien von kul-
turwissenschaftlichen Perspektiven unterscheiden, die Digitalisierung als die Transformation
von Interaktionsmodi, kulturellen Strukturen und Praktiken begreifen" (a.a.O..: 28). Innerhalb
des Bildungskontextes wird Digitalisierung ,[...] zuweilen als eine neutrale Plattform zur Ver-
teilung von Lernmaterialien verstanden, wahrend gleichzeitig fiir andere gesellschaftliche Be-
reiche erhebliche Transformationen erwartet werden" (a.a.0.: 29). Allert und Asmussen (2017:
9) folgern, dass dies mit der Reduktion einer Idee von Bildung auf die medientechnische Ver-
fligbarkeit von Inhalten einhergeht. Dabei betonen sie, dass die Vorstellung einer vermeintlich
ideologiefreien Bereitstellung von Inhalten selbst zutiefst politisch und Teil eines Perspektiv-
wechsels sei. Das zunehmende Angebot von Bildungstechnologien, so Veletsianos und Moe
(2017: 0.S.), ist Teil eines groBeren Wandels im politischen Denken, weg von der Beflirwortung
staatlicher Aufsicht hin zur Durchsetzung marktwirtschaftlicher Prinzipien. Diese Zunahme
kdnne auch als Reaktion auf die steigenden Kosten der Hochschulbildung begriffen werden.
Die technozentrische Sichtweise, dass Technologie diese Herausforderungen |6sen kann, ver-
bindet sich mit der Vision von Bildung als einem Produkt, das verpackt, automatisiert und den

Adressaten zur Verfligung gestellt werden kann.

»~Im Sinne des heute dominierenden Alltagsverstandnis von Medien, als Bezeichnung etwa fir
Zeitungen und Zeitschriften, Radio oder Film und Fernsehen, wurde der Begriff erst seit etwa
Mitte des 20. Jahrhunderts verwendet. In Deutschland hat ihn Maletzke im Zusammenhang
mit der empirischen Massenkommunikationsforschung Ende der 1950er-Jahre etabliert" (End-
res 2022: 95). Diesem Medienbegriff, welcher an einen neutralen, technischen Kommunikati-
onskanal gebunden ist, stehen offene Medientheorien gegentiber, welche Medien als konstitu-
tive Faktoren von Selbst, Gesellschaft und Kultur einordnen (vgl. Lagaay und Lauer 2004: 12
nach Endres 2022: 95). Zudem muss bedacht werden, dass Medien, abhdngig vom jeweiligen
philosophischen Paradigma, an der Konstitution von Beziehungen zwischen den beteiligten
Akteur:innen sowie den Inhalten beteiligt sind (vgl. Endres 2022: 95). ,Aus einem solchen
Verstandnis heraus werden Medien als Mittel und (technische) Mdglichkeiten gesehen, die
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durch ihre Existenz nicht nur dasjenige pragen, was sie vermitteln und erméglichen, sondern
auch diejenigen, die sich der Mittel und Méglichkeiten bedienen™ (Lagaay und Lauer 2004: 12
nach Endres 2022: 95).

Aus diesem Verstandnis von Bildung und Medien ergeben sich eine Reihe von Folgefragen, die

fur die Implementierung von digitalen Medien in den Beratungsprozess virulent werden:

= Maschine vs. Mensch: Wie andert sich die Qualitdt der Kommunikation, wenn ratsu-
chende Personen entweder durch maschinelle Systeme (z.B. ChatBots) oder eine

menschliche beratende Person unterstiitzt werden?

= Synchron vs. asynchron: Welche organisatorischen, kommunikativen und inhaltli-
chen Qualitaten verandern sich, wenn raumlich getrennte Kommunikation entweder

moglichst zeitgleich oder zeitversetzt erfolgt?

= Schriftlich vs. miindlich: Wie unterscheiden sich schriftliche Kommunikationsformen
von mindlichen oder sprachlichen und fiir welche Kontexte sind diese jeweils von Vor-

teil?

= Reprasentation vs. Prasenz: Welche Mdglichkeiten kann beispielsweise der Einsatz
von Avataren (vgl. Heller und Koch 2017: 3) oder digitalen Umgebungen bieten, um

physische Rdume sinnhaft zu ergdanzen?

Die Nutzung neuer Kandle und digitaler Medien allein ist nicht genug, um digitale Beratung
fest im Beratungskontext zu verankern. Es ist fur beratende wie flir ratsuchende Personen
unabdingbar, sich auf die durch die Digitalitét neu entstanden Formate und Mdglichkeiten
innerhalb der Beratung einzulassen, neue Fahigkeiten sowie (Medien)Kompetenzen zu er-
lernen und diese digitalen Mdglichkeiten kritisch zu reflektieren (vgl. Heller und Koch 2017:
4). ,Beispielsweise kann beim Online-Coaching die Sprache oder der schriftliche Ausdruck
durch den Wegfall von Mimik und Gestik an Bedeutung gewinnen — Fahigkeiten, die ent-
sprechend gedndert und perfektioniert werden sollten" (ebd.). Dariiber hinaus wirft der
Einsatz digitaler Medien in Beratung und Coaching neue Fragen der Anonymitdt und des

Datenschutzes auf.




Gesellschaftliche Herausforderungen wie der Fachkraftebedarf, die Abwanderung aus struk-
turschwachen und landlichen Regionen und die Integration von Neuzugewanderten verdeutli-
chen, dass Bildung der zentrale Schliissel zur Standortsicherung ist und an den Bedarfen der
Adressat:innen ausgerichtet werden muss. Hierbei ist notwendig, Trends wie die Digitalisie-
rung und den sozialékologischen Wandel zu analysieren. Denn die hieraus gewonnenen Er-
kenntnisse sind nicht nur flir eine Abschatzung quantitativer Entwicklungen in Angebot und
Nachfrage an beruflich qualifizierten Fachkraften wichtig, sondern gleichfalls bedeutsam fiir
die Frage nach qualitativen Veranderungen, welche berufliche Schulen angemessen adressie-
ren missen (vgl. Stegner et al. 2021: 8). Mit Blick auf die Konzentration von berufsausbilden-
den Schulen wie beispielsweise in Schleswig-Holstein, erhalten digitale Bildungsangebote als
Erganzung zu analogen Angeboten das Potential eines Kompromisses, welcher die aktuellen

Missstande innerhalb der Bildungslandschaft Giberbriicken kann.

»Bei den Schulen des Gesundheitswesens [in Schleswig-Holstein] fand zwischen den Schul-
jahren 2014/15 und 2018/19 eine Konzentration des schulischen Angebots statt. Obwohl
die Zahl der Schulen im betrachteten Zeitraum um rund 20 Prozent zuriickging, stieg die
Zahl der Klassen um mehr als ein Drittel. Im Ergebnis verteilten sich im Schuljahr 2018/19
deutlich mehr Klassen auf deutlich weniger Schulen. Rund zwei Drittel der Klassen wurden
2018/19 in den Ausbildungsberufen Gesundheits- und Krankenpflege, Altenpflege sowie
Altenpflegehilfe angeboten. Gerade diese drei Ausbildungsberufe verzeichneten zwischen
2014/15 und 2018/19 auch deutliche Zuwachse an Klassen. Die Zahl der Absolventinnen
und Absolventen an den Schulen des Gesundheitswesens veranderte sich landesweit im
untersuchten Zeitraum kaum. Es lasst sich jedoch zwischen 2014 und 2018 eine Verschie-

bung in Richtung Altenpflege beobachten." (ebd.: XII)

Die Digitalisierung beeinflusst, was und wie an den beruflichen Schulen gelernt wird. Hierbei
entstehen vielféltige neue didaktische und organisatorische Potenziale. Stegner et al. (2021:
25) weisen darauf hin, dass mit Hilfe digitaler Medien die Vermittlung fachlicher Unterrichtsin-
halte an die individuellen Bediirfnisse der Auszubildenden angepasst werden kann, beispiels-
weise durch interaktive Formate oder durch die Simulation realer Situationen. ,Zudem kann
der Einsatz digitaler Medien einen flexibleren Zugang zu beruflichen Bildungsangeboten er-
maoglichen™ (ebd.). Dies beinhaltet auch, dass Adressat:innen digitale bzw. hybride Bildungs-

angebote ortsunabhangiger zur Verfligung stehen, was sich wiederum positiv auf die individu-

elle Vereinbarkeit eines solchen Angebotes niederschlagt.




,S0 ist es etwa durch digitale Lernplattformen oder Online-Seminare mdglich, zu jeder Zeit
und von jedem Ort auf Bildungsinhalte zuzugreifen. Ein zusatzlicher Mehrwert digitaler Me-
dien besteht darin, dass sie auch die Arbeit der Lehrenden vereinfachen und Synergien
schaffen kénnen: Mithilfe digitaler Technologien kénnen beispielsweise Plattformen zum
Informationsaustausch zwischen Lernenden und Lehrenden, aber auch zwischen Lehren-
den eines Fachbereichs oder mit anderen Institutionen der beruflichen Bildung geschaffen

werden." (ebd.)

Bei all der Euphorie, die die positiven Aspekte digitaler Moglichkeiten im Kontext von berufli-
chen Bildungsangeboten hervorruft, darf jedoch nicht vergessen werden, dass Digitalisierung
in Bezug auf Bildung in weiten Teilen des 6ffentlichen Diskurses immer noch auf die Betrach-
tung digitaler Medien und Technologien als Mittel fiir oder als Gegenstand von Lern- und Bil-
dungsprozessen reduziert werden (Drager und Miller-Eiselt 2015 nach Allert et al. 2017).
»Eine, in diesem Sinne, instrumentelle Sichtweise, in der digitale Medien und Technologien vor
allem als Mittel zur Verbreitung und Steuerung von Lernmaterialien und -inhalten oder aber
als Werkzeuge betrachtet werden, die einen kompetenten Umgang erfordern, ibergeht jedoch
die tiefgreifenden Verstrickungen zwischen Menschen, digitaler Technik und Gesellschaft [...]"
(Allert et al. 2017: 9). Es lassen sich weder individuelle noch gesellschaftliche Prozesse ohne
Bezug auf die jeweiligen Technologien in einer digitalen Kultur hinreichend verstehen. Auch
eine isolierte Betrachtung digitaler Artefakte ohne Berilicksichtigung ihres Gebrauchs und ihrer

sozialen Funktion ist wenig aussagekraftig (vgl. ebd. nach Hérning 2001: 166).

,Die Verstrickung in die digitale Kultur ist kein abstrakter Vorgang, sondern betrifft uns
fortwahrend, auch wenn wir ihr nicht permanent gewahr werden. Sie betrifft uns in der
direkten Interaktion mit digitalen Medien und Werkzeugen, etwa wenn wir Texte schreiben,
im Internet nach Informationen suchen, unsere Steuererklarung online ausfillen oder mit
anderen chatten." (Allert et al. 2017: 9)

Digitale Schulsozialberatung birgt sowohl Chancen als auch Herausforderungen. Die nachfol-
gende Auflistung mdglicher Chancen erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, zumal

mit fortlaufender Digitalisierung nicht absehbar ist, welche Mdglichkeiten sich fir digitale

Schulsozialberatungskontexte ergeben:




Erreichbarkeit und Zuganglichkeit: Digitale Schulsozialberatung ermdglicht es,
Umschulenden Personen und anderen Ratsuchenden auch auBerhalb der Schulge-
baude und -zeiten Unterstitzung anzubieten. Dies kann zur Erreichbarkeit der Schulso-

zialberatung beitragen und die Zuganglichkeit vereinfachen.

Flexibilitat: Digitale Tools erlauben es Schulsozialberatenden, flexibler auf die Bedirf-
nisse der Ratsuchenden einzugehen. So kdnnen beispielsweise Videokonferenztools

genutzt werden, um die Ratsuchenden in ihrer vertrauten Umgebung zu erreichen.

Effizienz: Durch den Einsatz digitaler Instrumente kdnnen Schulsozialberatende ihre
Arbeit effizienter gestalten. So kann beispielsweise die Dokumentation von Fallen, die
Kommunikation mit anderen Fachkraften oder Akteur:innen sowie die Terminvereinba-

rung mit Ratsuchenden durch digitale Angebote vereinfacht werden.

Vielfdltige Ressourcen: Die Digitalitat bietet Zugang zu einer Fiille von Ressourcen,
die fur die Schulsozialberatung nitzlich sein kdnnen, von Online-Workshops bis hin zu

Informationsmaterialien.

Praventive MaBBnahmen: Digitale Schulsozialberatung kann dazu beitragen, friihzei-
tig soziale und/ oder schulische Probleme zu erkennen und praventive MaBnahmen zu

ergreifen, um schwerwiegendere Probleme zu verhindern.

Mit positiven Effekten digitaler Schulsozialberatung gehen jedoch auch Herausforderungen

einher, die folgend ohne Anspruch auf Vollstandigkeit dargelegt werden:

Datenschutz und -sicherheit: Der Umgang mit sensiblen Daten, insbesondere bei
der Online-Kommunikation mit Beratungsaufsuchenden, erfordert eine strenge Einhal-
tung von Datenschutzrichtlinien und -gesetzen. Hier gilt es insbesondere, die Daten-
verarbeitungswege und Sicherheitsrichtlinien von verwendeten Anwendungen zu Uber-
prifen. Es gilt abzukldren, ob das Tool der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO)
entspricht und welches Ziel seitens der Entwicklung hinter der Anwendung steht.

Digitale Kluft: Nicht alle Personen haben gleichermaBen Zugang zu digitalen Geraten

und zuverldssigem Internet. Dies kann dazu flhren, dass einige Ratsuchenden von

digitaler Schulsozialberatung ausgeschlossen sind.




= Fehlende personliche Interaktion: Digitale Kommunikation ersetzt nicht die per-
sonliche Interaktion, die im Beratungskontext oft wichtig ist. Das Fehlen von physi-
schem Kontakt kann die Beziehungsgestaltung erschweren. Zudem lassen sich nicht
alle Angebote der Schulsozialberatung auf digitaler Ebene umsetzen, sodass digitale
Schulsozialberatung lediglich einen Teil des Beratungsangebotes darstellen kann.

= Technische Kompetenz: Schulsozialberatende aber auch Beratungsaufsuchende
mussen technisch versiert sein, um die digitalen Tools effektiv nutzen zu kénnen. Dies
erfordert Ressourcen wie beispielsweise Medienkompetenzen, Schulungen und Zeit zur

Auseinandersetzung.

= Uberwachung und Missbrauch: Die Nutzung digitaler Medien in der Schulsozialbe-
ratung kann zu Uberwachungs- und Missbrauchssituationen fiihren, die unter Abwé-
gung gesetzlicher und ethischer Richtlinien vorsichtig gehandhabt werden miussen (vgl.

Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2022).

Migrationserfahrung, kulturelle Herkunft, sexuelle Orientierung und Identitat pragen Menschen
ein Leben lang — auch im Lernort Pflegeschule. Um die Herausforderungen von diversitatssen-
sibler Arbeit innerhalb der Schulsozialberatung besser zu verstehen, umfasst dieses Kapitel
eine Einflihrung sowie Begriffsbestimmung des Diversitatsbegriffes. Darauf aufbauend wird
der gegenwartige, Stand des diversitatssensiblen Arbeitens im Kontext der Schulsozialberatung
an Pflegeschulen untersucht. Dabei werden Zusammenhange zwischen Bildung, Macht und

Diversitat sichtbar gemacht, um diese Aspekte aus einer intersektionalen Perspektive zu be-

leuchten.




Der Begriff ,Diversitat' (oder engl. ,Diversity') bedeutet sinngemaB Vielfalt oder Verschieden-
artigkeit. In deutschsprachigen Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wird dieser Begriff eher
im Sinne von Anerkennung der Vielfalt zwischen Menschen verstanden. Dabei liegt kein ein-
heitliches Verstandnis darliber vor, welche Aspekte menschlicher Vielfalt ,Diversity' um-
fasst. (vgl. Dreas 2019: 5)

~Damit gilt der Diversity-Ansatz als eine Weiterentwicklung antirassistischer und interkultureller
Padagogik: Er macht auf die Mannigfaltigkeit unterschiedlicher individueller und kollektiver Iden-
titdten aufmerksam, etwa bezogen auf Herklinfte, Ethnizitdten, Religionen, Geschlechter, sexu-
ellen Orientierungen, Alter, Behinderungen und etlichen anderen Aspekten" (DeGeDE 2024:
0.S.).

In der Diversitats-Forschung finden Begriffe wie ,Diversity Management' bzw. ,Managing Diver-
sity' wiederholt Verwendung. Beide Begriffe verfolgen das Ziel, Nachteile von einzelnen Perso-
nen oder Personengruppen gegeniiber anderen Gruppen zu vermeiden, zu mildern oder zu
beseitigen. (vgl. Becker 2016: 294 nach Dreas 2019: 6). ,[...] [Z]wischen Diversity und Ma-
naging Diversity [besteht] ein Zusammenhang, denn nur wenn ein Bewusstsein fiir Vielfalt
besteht, kann Vielfalt auch ,gemanaged' werden" (Sepehri und Wagner 2002: 125 nach Dreas
2019: 6).

Der Diversity-Ansatz und damit verbunden das Diversity Management haben seine historischen

Wurzeln in der Blrgerrechtsbewegung der USA (vgl. Dreas 2019: 13).

,Die sozialen Proteste von verschiedenen Interessengruppen nach gleichberechtigter Teil-
habe fiihrten ab Mitte der 1960er Jahre zu einer umfassenden Antidiskriminierungsgesetz-
gebung. Mit dem Civil Rights Act von 1964 wurden Afroamerikaner*innen rechtlich gleich-
gestellt. Title VII des Civil Rights Act ahndet VerstoBe aufgrund Geschlecht, Ethnie, Haut-
farbe oder Religion und gilt flr Betriebe ab 15 Mitarbeiter*innen. 1965 wurde dafiir die

Equal Employment Opportunity Commission eingesetzt." (ebd.: 13f.)

In den USA ist das Equal Employment Opportunity Commission (EEOC) die zustandige Behérde
fur Beschwerden von Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, des Alters, der Ethnie oder
Behinderung. Dartiber hinaus verfligt sie tiber Moglichkeiten, Arbeitgeber:innen bei VerstdBen
zu sanktionieren und dient als Schlichtungsstelle (vgl. ebd. nach EEOC 2018). Die Wahrneh-

mung und Entwicklung von Diversitat und Diversity Management im deutschsprachigen Raum

begann ab Mitte der 1990er-Jahre und wurde hauptsachlich durch US-amerikanische Unter-




nehmen vorangetrieben, die bereits Equality-MaBnahmen und Diversity Management imple-
mentiert hatten (vgl. Hermann 2022: 82). ,Gleichstellungsthemen und damit auch kategoriale
Ausrichtungen sind im deutschsprachigen Raum anders gelagert. So liegt aufgrund unter-
schiedlicher historischer Voraussetzungen ein Schwerpunkt auf dem Thema Gender und ein
weiterer auf dem Thema Alter" (ebd.). Organisationale Treiber flr die Etablierung im deutsch-
sprachigen Raum waren EU-Gesetzgebungen zur Gleichstellung, beruhend auf EU-Antidiskri-
minierungsrichtlinien und nationalen Antidiskriminierungs- und Gleichbehandlungsgesetzge-
bungen. Die praktische und wissenschaftliche Beschaftigung mit Diversity Management inner-
halb Deutschlands begann Mitte der 1990er-Jahre (vgl. edb.).

»Der Versuch, Diversity zu definieren hat bereits gezeigt, dass es kein einheitliches Ver-
standnis dartiber gibt, welche Merkmale oder Auspréagungen im Einzelnen betrachtet wer-
den. In den USA wurde im Zuge der Birgerrechtsbewegung vor allem das Ideal des hete-

rosexuellen, weiBen Mannes infrage gestellt." (Dreas 2019: 8)

Demnach bestehen verschiedene Ubersichten und Modelle zur Systematisierung einzelner
Diversitats-Dimensionen, welche versuchen, die Unterteilung in wahrnehmbare Eigenschaften
(z.B. Hautfarbe, gelesenes Geschlecht), kaum wahrnehmbare Eigenschaften (z.B. Werte, Re-
ligion) und nicht wahrnehmbare Eigenschaften (z.B. Kenntnisse, Praferenzen und Bildung)

sichtbar zu machen. Am umfassendsten ist hierbei das Modell der ,Four Layers of Diversity"

von Gardenswartz und Rowe (2008).
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Abbildung 3: ,,Four Layers of Diversity" in Anlehnung an Gardenswartz und Rowe (2008), zitiert nach Charta der
Vielfalt e.V. (2017: 13)

Im Zentrum steht die Personlichkeit des Menschen. Um dieses Zentrum ,,[...] herum gruppieren
sich [beispielhaft] sichtbare und weitgehend unveranderbare Kerndimensionen wie Alter, Ge-
schlecht, Hautfarbe oder sexuelle Orientierung. Die dritte Ebene umfasst veranderbare und in
der Regel nicht direkt sichtbare Eigenschaften wie Familienstand, Einkommen oder Bildung"
(Dreas 2019: 10). Im duBeren Ring werden organisationale Dimensionen wie Arbeitsort, Funk-
tion oder Abteilungszugehdrigkeit verortet (vgl. Gardenswartz und Rowe 2008: 31ff. nach
Dreas 2019: 10). ,Welche dieser Dimensionen filir eine konkrete Benachteiligung oder Privile-
gierung jeweils eine Rolle spielen, ist jedoch immer kontext- und situationsabhangig" (ebd.).

Die ,Four Layers of Diversity" machen sichtbar, dass die einzelnen Dimensionen miteinander
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verbunden und somit allesamt relevant fiir Diversity Management sind. Die Verwobenheit von
multiplen Diskriminierungsformen im Zusammenhang mit sozialen Kategorien wie beispiels-
weise Gender, Ethnie, Nationalitat oder Klasse wird auch mit dem Begriff Intersektionalitat
(siehe Kapitel 10.4) beschrieben (vgl. ebd.).

»Globale Entwicklungen wie Flucht, Migration, die Zunahme sozialer Ungleichheit oder Individu-
alisierung stellen Trager und Einrichtungen der Sozialen Arbeit vor die Herausforderung, sich
mit einer zunehmenden Vielfalt ihrer Beschaftigten und Adressat*innen auseinanderzusetzen

und diese angemessen zu bearbeiten® (Dreas 2022: 1).

Als Teil der Sozialen Arbeit betrifft dies auch die Schulsozialberatung an Pflegeschulen. Fiir ein
professionelles und angemessenes Angebot bedarf es spezifische Kompetenzen sowohl auf der
individuellen als auch auf der organisationalen Ebene, um den Umgang mit Vielfalt innerhalb
des Lernortes Pflegeschule zu fordern und mdogliche Konfliktpotenziale zu reduzieren (vgl.
ebd.).

Schulsozialberatung hat zum Ziel, Menschen in herausfordernden Lebenslagen bei der Bewal-
tigung von Krisen und Problemen zu unterstiitzen. Hierbei werden jedoch nicht nur die Ratsu-
chenden und ihre Problemlagen stetig vielfaltiger, auch die Beschaftigten innerhalb des Lern-
ortes Pflegeschule und zukiinftige Kolleg:innen sowie Klient:innen innerhalb des beruflichen

Pflegekontextes zeichnen sich durch eine zunehmende Heterogenitat aus.

,Dies konnen sichtbare Merkmale wie Geschlecht, Herkunft oder Alter sein, aber auch we-
niger sichtbare Merkmale wie Qualifikation, berufliche Erfahrungen, sexuelle Orientierung,
Werte und Uberzeugungen oder eine kérperliche, geistige oder psychische Beeintréchti-
gung. Die zunehmende Heterogenitat als Folge von Individualisierungs- und Globalisie-
rungsprozessen fihrt zu neuen Herausforderungen im Umgang mit Konflikten, Ausgren-

zung oder Diskriminierung." (Dreas 2022: 2)

Bertiicksichtigt werden muss hierbei, dass Personen oftmals von verschiedenen Formen der
Diskriminierung gleichzeitig betroffen sind, zum Beispiel von Sexismus, Homophobie, Ableis-

mus, Klassismus oder Rassismus (vgl. ebd.). ,Mit dem Konzept der Intersektionalitat als zu-

satzliche Analyse-Perspektive gerat in den Blick, dass verschiedene Differenzkonstruktionen




zusammenwirken, sich gegenseitig verstarken und damit neue Abwertungs- und Ausgren-
zungserfahrungen (re-)produzieren, die Uber eine rein additive Betrachtung hinausgehen®
(Czollek et al. 2019; Riegel 2013: 185 nach Dreas 2022: 2). Daher wird vorgeschlagen, eine
kritisch-reflexive intersektionale Perspektive im sozialpadagogischen Handeln einzunehmen,
um widerspriichliche Dominanz- und Machtverhaltnisse aufzudecken, in welche Ratsuchende
unabhangig ihrer fachlichen Rolle selbst verstrickt sind (vgl. Riegel 2013: 193 nach Dreas 2022:
3).

»Die Begriffe Bildung und Diversitat er6ffnen den Blick auf ein machtvoll verschlungenes Feld,
das von Akteur*innen unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen und gesellschaftlicher
Handlungspraxen bearbeitet wird" (Klingovsky et al. 2021: 17). Der Diversitatsdiskurs im Kon-
text von Bildung schwankt zwischen Begeisterung und Problemdiagnose (vgl. ebd.). , Auf der
einen Seite werden die vielfdltigen Potenziale von (scheinbar individuellen) Besonderheiten
beschworen, auf der anderen Seite werden Handlungsweisen, die von einer unhinterfragten
Norm abweichen, problematisiert und dies haufig mit Bezug auf eine (vermeintliche) Gruppen-

zugehorigkeit" (ebd.).

Innerhalb der Erziehungswissenschaft hat der Begriff ,Vielfalt' als padagogisches Konzept so-
wie Forschungsperspektive lange Tradition und lasst sich bis in die 1990er Jahre zurtickverfol-
gen. In diesem Kontext ist insbesondere auf Prengels Werk ,Padagogik der Vielfalt' (1993) zu
verweisen, in dem Diskursstrange der feministischen Padagogik, interkulturellen Padagogik
sowie Integrationspadagogik zusammengefiihrt werden (vgl. Walgenbach 2021: 42). ,Im Re-
kurs auf Axel Honneths Theorie der Anerkennung entwickelt Prengel die Denkfigur der egali-
taren Differenz als padagogische Orientierung bzw. Gestaltungsauftrag" (ebd.). Demnach ver-
weist die egalitare Differenz auf die Notwendigkeit gleicher Rechte, aber auch auf die Aner-
kennung der Vielfalt und Verschiedenheit padagogischer Adressat:innen. Eine Differenz ohne
Gleichheit flihre demnach zu Hierarchisierungen, wahrend Gleichheit ohne Differenz wiederum
zur Angleichung an eine Norm fiihre (vgl. Prengel 1993 nach Walgenbach 2021: 42). Ebenfalls
seit den 1990er Jahren wird in Deutschland der Diskurs Uber Diversitat gefiihrt. Dies geschieht

insbesondere innerhalb der Sozialen Arbeit, aber auch in anderen Teildisziplinen der Erzie-

hungswissenschaft, etwa der Interkulturellen Bildung, der Berufspadagogik oder der Hoch-
schulbildung (vgl. Walgenbach 2017: 100ff. Walgenbach 2021: 43). Auch in der deutschspra-




chigen Erziehungswissenschaft und Sozialen Arbeit lassen sich im Wesentlichen zwei Stromun-
gen in Bezug auf Diversitat ausmachen (vgl. ebd.). Erstere Strdomung bezieht sich affirmativ
auf betriebswirtschaftliche Diversity Management-Ansatze und soll an dieser Stelle nicht weiter
ausgefiihrt werden. Erwahnenswert jedoch ist,

#L...] dass diese Diversitat vor allem dann Wertschatzung zuteilwerden lasst, wenn sie fiir
die Organisation verwertbar und mit Vorteilen verbunden ist. Vor diesem Hintergrund ist
auch die Erwartung zu reflektieren, dass eine vielfaltige Personalstruktur in Weiterbildungs-
organisationen quasi automatisch zu einer heterogenen Teilnehmendenstruktur fiihre."
(Reiter et al. 2021: 07-7)

Die zweite und im Kontext dieses Kapitels bedeutendere Diversitats-Stromung zeichnet sich
hingegen durch eine machtkritische Perspektive auf Diversitat aus. Machtkritik meint in diesem
Zusammenhang nicht allein die Wertschatzung von Diversitat, sondern versteht sich gleichfalls
als Kritik gesellschaftlicher Strukturen, welche soziale Identitédten und Zugehdrigkeiten erst
hervorbringen und mit unterschiedlichen Ressourcenzugangen verbinden (vgl. Mecheril 2008
nach Walgenbach 2017: 44; Tuider 2008; Leiprecht 2008; Perko und Czollek 2007; Hormel
und Scherr 2004).

Bildungsinstitutionen und die durch sie vermittelte Bildung sind auf vielfaltige Weise mit ge-
sellschaftlichen Machtverhaltnissen verwoben. Wird Bildung als Prozess verstanden, dann lasst
sich behaupten, dass sie Diskriminierungs- und Differenzerfahrungen durch die Hervorbrin-
gung neuer Deutungs- und Verhaltensmuster zu verarbeiten hilft (vgl. Klingovsky et al. 2021:
17). Jedoch ,[...] sind diese Muster der Verarbeitung Produkt und Resultat sozialer Unterschei-
dungspraxen, entlang derer machtvolle Normalitdtsordnungen hervorgebracht werden" (ebd.).
Bildung findet somit, ob bewusst oder unbewusst, stets in einer Gesellschaft machtvoller Dif-
ferenz statt, die zu bedeutungsvollen Unterscheidungen werden. Die daraus entstehenden
Machtverhaltnisse bilden schlieBlich die Klammer um Fragen von Diversitat in Bildungskontex-
ten (vgl. ebd.). ,Denn sowohl Bildung als auch Diversitat lassen sich nur im Kontext gesell-
schaftlicher Machtverhaltnisse verstehen und angemessen bearbeiten™ (Klingovsky et al. 2021:
17).

Der Begriff ,Intersectionality' wurde erstmals von Kimberlé Crenshaw (1989) eingefiihrt und
ist in einem antidiskriminierungsrechtlichen Kontext mit Ursprung im amerikanischen, schwar-

zen Feminismus (engl. Black Feminism) verortet. Im deutschsprachigen Raum wurde dieser
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Begriff im Kontext der Erziehungswissenschaften mit Ausfiihrungen von Helma Lutz (2001)
sowie Gudrun-Axeli Knapp (2005) anschlussfahig. ,Intersektionalitdt als Analyseperspektive
avanciert gegenwartig zu einem bedeutsamen Konzept in den deutschsprachigen Gender Stu-
dies" (Walgenbach 2011: 113). Intersektionalitit beschreibt die Uberschneidung und Gleich-
zeitigkeit verschiedener Formen von Diskriminierung gegeniber einer Person in der gesell-
schaftlichen Realitat und analysiert Ungleichheits- und Machtverhaltnisse. Hierbei ist das Ziel,
die Wechselbeziehungen von sozialen Normierungsverhaltnissen wie z.B. Geschlecht, sozialem
Milieu, Nationalitdt, Ethnizitat, sexuelle Orientierung oder Behinderung bewusst zu machen.
Dominanzverhéltnisse, Identitdten und soziale Zugehérigkeiten werden in ihren Uberschnei-
dungen (engl. intersections/ dt. Kreuzungen) oder Wechselverhaltnissen (engl. interdepen-
dencies/ dt. Interdependenzen) untersucht. Somit sollen additive Perspektiven tberwunden
werden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken bzw. Wechselwirkungen von
sozialen Ungleichheiten und kulturellen Differenzen gerichtet wird (vgl. ebd.). Butler (1991)
gibt zu bedenken, dass die Kategorisierungen eines Subjektes nie vollstéandig sein kénnten, da
«L...] [@]Juch Theorien feministischer Identitat, die eine Reihe von Pradikaten wie Farbe, Sexu-

alitat, Ethnie, Klasse und Gesundheit ausarbeiten, [...] stets ein verlegenes ,usw.' an das Ende

ihrer Liste [setzen] (...) doch gelingt es ihnen niemals, vollstandig zu sein™ (Butler 1991: 210).
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Abbildung 4: Modell der Intersektionalitdt als Mehrebenenanalyse (Degele und Winker 2007: 12)

Jeder Mensch besitzt nach Crenshaw (1989) das Potenzial, Akteur:in von diskriminierenden
Handlungen zu werden auch, wenn dies unbewusst geschieht. Wenn dieses Potenzial und die
diskriminierenden Handlungen anerkannt werden, ist die Grundlage fiir die angemessene An-
wendung von Intersektionalitdt geschaffen. Das meint, dass das Konzept der Intersektionalitat
zugunsten der Betroffenen und nicht zu ihrem Nachteil verwendet wird (vgl. Crenshaw 1989).
Eine vieldiskutierte Herausforderung im Kontext einer intersektionalen Forschungsperspektive
ist die Begrenzung einzubeziehender Ungleichheitsverhaltnisse, da es schlichtweg nicht um-
setzbar ist, die Fllle an mdglichen Kategorien sowie deren wechselseitiges Bedingen innerhalb
eines singuldren Forschungsvorhabens empirisch zu untersuchen. Die Entscheidung fiir be-
stimmte ungleichheitsgenerierende Kategorien bedeutet jedoch mitunter eine Hierarchisierung
von Differenz- und Diskriminierungsachsen, die intersektionale Perspektiven urspriinglich zu

vermeiden versuchen (vgl. Degele und Winker 2007: 5).

Im Zuge der gesellschaftlichen Pluralisierung sowie der zunehmenden Heterogenitét von Ler-

nenden an berufsbildenden Schulen gilt es, den komplexen Beratungsanfragen wie beschrie-




ben am Grundsatz der Lebensweltorientierung auszurichten. Daflir ist es elementar, die inter-
sektional verschrankten Differenzlinien im Sinne einer diversitatssensiblen Sozialpadagogik als
Orientierungs- und Analysekategorie stets machtkritisch zu beriicksichtigen (vgl. Spies und
Rainer 2016: 344f.). Wenn Schulsozialberatung in den Beratungsangeboten die Intersektiona-
litat berlcksichtigt, kann sich ein umfassenderes Verstandnis von Ungleichheiten und Diskri-
minierung entwickeln, um die verschiedenen Dimensionen von Unterdriickung und Privilegien
erkennen zu kénnen. Es ermdglicht Beratenden innerhalb der Schulsozialberatung, komplexe
Zusammenhange zu verstehen und gezielte MaBnahmen zur Férderung der Gleichberechtigung
und Gerechtigkeit zu ergreifen. Durch die Anerkennung der Intersektionalitat kann am Lernort
Pflegeschule eine inklusivere Gesellschaft geschaffen werden, welche die Vielfalt der mensch-
lichen Erfahrungen und Identitdten berlicksichtigt und Chancengleichheit fiir alle anstrebt.

Die Berticksichtigung von Diversitat und intersektionaler Perspektiven in der Schulsozialbera-
tung an Pflegeschulen ist von entscheidender Bedeutung, da sie dazu beitragen, die vielfaltigen
Erfahrungen, Hintergriinde und sozialen Positionen der Lernenden zu integrieren und ihnen
angemessene Unterstiitzung zu bieten. Die Pflegeausbildung vereint Personen aus unter-
schiedlichen sozialen, ethnischen, kulturellen und ékonomischen Kontexten. Diverse Identi-
tatskategorien wie Geschlecht, Alter, ethnische Zugehorigkeit, sexuelle Orientierung oder so-
ziodkonomischer Status beeinflussen die Lebensrealitat der Lernenden und deren Erfahrungen
im Bildungsbereich. Eine diversitdtssensible und intersektionale Betrachtungsweise gewahr-
leistet die Berticksichtigung dieser verschiedenen Aspekte, um Barrieren und Benachteiligun-

gen zu reduzieren.

Die Gruppe der Lernenden in Pflegeschulen ist aufgrund ihrer Diversitat in besonderem Male
von mehrfachen Diskriminierungserfahrungen betroffen (vgl. Doering et al. 2024a). Diese re-
sultieren aus der Kombination verschiedener Diskriminierungsmerkmale, darunter Geschlecht,
ethnische Herkunft und sozialer Hintergrund. Die Berlicksichtigung intersektionaler Aspekte
ermdglicht die Identifikation von Mehrfachbenachteiligungen sowie die Entwicklung spezifi-
scher Unterstiitzungsangebote (vgl. Crenshaw 1989). Innerhalb des Kontextes Pflege erlangen
intersektionale Ansatze eine besondere Relevanz, da sowohl (zukiinftige) berufliche Pflegende

als auch Pflegebedirftige von Mehrfachdiskriminierungen betroffen sein kénnen (vgl. Tezcan-




Guntekin 2021). Es ist von eminenter Bedeutung, diesen Aspekt innerhalb der Schulsozialbe-
ratung an Pflegeschulen zu implementieren, um sowohl sensibel auf die Bedirfnisse der Rat-
suchenden eingehen sowie nachhaltig Intersektionalitat in Pflege verorten zu kdnnen.

Die von Paul Mecheril (2023) beschriebenen komplexen und oft prekaren Identitatsverhaltnis-
sen von Menschen, die verschiedenen natio-ethno-kulturellen Gruppen angehdren, haben un-
mittelbare Relevanz fiir die Schulsozialberatung an Pflegeschulen. Lernende - Erstauszubil-
dende sowie Umschulende Personen - kommen haufig aus unterschiedlichen kulturellen und
sozialen Hintergriinden, die ihre Bildungsbiografien und sozialen Erfahrungen pragen (vgl.
Yiimaz-Aslan 2021). Eine diversitatssensible Schulsozialberatung ermdglicht eine effektivere
Identifizierung und Handhabung systemischer Ungleichheiten im Bildungssystem. Aus diesen
Voraussetzungen resultieren dann gerechtere Voraussetzungen fiir die Bildungserfahrung aller
Lernenden und Mdglichkeiten, Benachteiligungen zu begegnen.

Viele Lernende in Pflegeschulen haben einen Migrationshintergrund oder gehéren ethnischen
Minderheiten an (vgl. Genz und von Gahlen-Hoops 2024). Diese Mehrfachzugehdrigkeiten flih-
ren haufig zu Identitdtskonflikten und Diskriminierungserfahrungen, die von der Schulsozial-
beratung erkannt und thematisiert werden miissen. Wie Mecheril (2023) betont, missen Bil-
dungseinrichtungen Raume der Anerkennung schaffen, in denen die unterschiedlichen Identi-
taten der Lernenden respektiert und geférdert werden. Schulsozialberatende missen darauf
achten, dass Ratsuchende nicht aufgrund ihrer ethnischen oder sozialen Herkunft benachteiligt
werden und Unterstiitzung bei der Uberwindung von Barrieren erhalten. Schulsozialberatung
an Pflegeschulen muss Machtverhaltnisse und strukturelle Diskriminierung erkennen und aktiv
gegen diese arbeiten. Das bedeutet, dass die Beratung nicht nur auf der individuellen Ebene
ansetzt, sondern auch systemische Barrieren im Blick hat, die zu Ausgrenzung und Benachtei-
ligung flhren kénnen. Schulsozialarbeit an Pflegeschulen kann, wie u.a. Mecheril (2023) im
Kontext von kritische Bildungsarbeit fordert, dazu beitragen, Lernende in prekdren Verhaltnis-
sen zu starken und ihnen die Mdglichkeit zu geben, ihre Mehrfachzugehdrigkeiten positiv zu
leben. Dies fordert nicht nur ihre persdnliche Entwicklung, sondern auch ihre zukiinftige Arbeit
im interkulturellen Pflegekontext. Insgesamt wird deutlich, dass Schulsozialberatung an Pfle-
geschulen die vielfaltigen und oft prekaren Identitatsverhaltnisse der Lernenden berticksichti-

gen muss, um ihnen gerecht zu werden und ihnen zu helfen, sich in einem anspruchsvollen

und heterogenen Umfeld zu behaupten.




11. Ein Handlungsfeld der Schulsozialberatung: Lernberatung
als bildungsunterstlitzendes Angebot in der Pflegeausbildung

Zukinftige berufliche Pflegende sind mit vielfaltigen Herausforderungen und Anforderungen
konfrontiert, die sich auf ihr schulisches sowie privates Umfeld auswirken kdnnen. Unterschied-
liche Lebens- und Lernbiografien der Lernenden am Lernort Schule, gepragt von kulturellen,
biologischen und sozialen Einflussfaktoren, spielen hierbei eine entscheidende Rolle. Diese
Vielfalt erfordert individualisierte Lernmdglichkeiten, um die Kompetenzen der Lernenden zu
starken. In diesem Kontext gewinnt das Konzept der Lernberatung zunehmend an Bedeutung.
Dieses Kapitel widmet sich der Frage, was Lernberatung bedeutet und wie diese von Schulso-
zialberatenden an Pflegeschulen umgesetzt werden kann. Es werden die Grundlagen, Prinzi-
pien und Kernaspekte der Lernberatung und deren Bedeutung fir eine erfolgreiche Ausbildung

aufgezeigt.

11.1 Was ist Lernberatung?

Mit der Implementierung der generalistischen Pflegeausbildung unterzog sich die Pflegeaus-
bildung einer einschneidenden Reform. Zukiinftige Pflegefachpersonen sollen befahigt werden,
mit einem neuen Pflegeverstandnis eine professionelle Handlungskompetenz zu entwickeln,
die sie befahigt, prozesshaft Pflege zu planen und zu gestalten (vgl. Saul und Jirgensen 2021:
11). Dazu bendtigen sie die entsprechenden Kompetenzen. In der konkreten Umsetzung lasst
sich beobachten, dass heterogene Voraussetzungen der Umschulenden Personen auch Her-
ausforderungen beim Kompetenzerwerb mit sich bringen kdnnen. Im Unterricht der Pflege-
schule treffen Lernende zusammen, die verschiedenen Lebensbiografien und Lernbiografien
aufweisen. Benachteiligungen durch sprachliche Barrieren und Diskriminierungen aufgrund
korperlicher oder sozialer Merkmale sind Faktoren, die Bildungsprozesse storen. Es sollte der
Anspruch guter Bildungseinrichtungen sein, entsprechende Barrieren so weit wie mdglich ab-
zubauen, um ein faires Angebot gegentiber allen Lernenden zu gestalten.

Auch die qualitative Datenerhebung im Rahmen des Forschungsprojekts ParAScholaBi hat
gezeigt, dass Umschulende Personen das Lernen in der Pflegeausbildung als herausfordernd
erleben. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die individuelle Anpassung des Lernens hin zu
einem selbstgesteuerten Lernen mit mehr Selbstverantwortlichkeit und Selbstbestimmung not-
wendig ist. Darliber hinaus sollte der Schwerpunkt auf dem gemeinsamen Abbau von Prob-
lemfaktoren liegen, die den Lernerfolg gefahrden, da die Lésung von Lernschwierigkeiten kei-

nesfalls an eine individuelle Losung gebunden sein sollte. Eine Mdglichkeit dies zu erreichen,
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bildet das Konzept der Lernberatung, das an einigen Pflegeschulen in Deutschland bereits um-
gesetzt wird.

Bei Lernberatung handelt es sich um eine Methode, die darauf zielt, die (Selbst-)Lernkompe-
tenz Auszubildender zu férdern (vgl. Bader 2018). Lernkompetenz umfasst dabei all jene Fa-
higkeiten, mit deren Hilfe Lernende ihr Lernumfeld und ihre Lernprozesse aktiv gestalten (vgl.
KMK 2007: 10 ff). In der aktuellen Literatur zur Lernberatung in der Pflegeausbildung besteht
ein Konsens darilber, dass Lernberatung als Lernprozessbegleitung zu verstehen ist (vgl. Bader
2018; Holtschmidt 2015; Maurer 2021). Nach diesem Verstandnis geht es nicht nur um unter-
stiitzende Interventionen im Umgang mit Lernschwierigkeiten, sondern um beratende und in-
tegrale Begleitung Lernender bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse in der beruflichen Bildung
(vgl. Maurer 2021). Lernberatung findet folglich nicht nur im geschlossenen Setting eines Be-

ratungsgespraches statt, sondern will Lernkulturen beeinflussen und verbessern (vgl. ebd.).

Im Rahmen des ParAScholaBi-Konzeptbausteins ,Schulsozialberatung' wird sich an der im
Folgenden dargestellten Lernberatungskonzeption nach Ilona Holtschmidt (vgl. 2015; 2021)
orientiert. Holtschmidt (2021) definiert Lernberatung wie folgt:

LVereinfacht formuliert ist Lernberatung als erwachsenenpadagogische Konzeption ein ori-
entierungs- und strukturgebender Gestaltungsrahmen fiir die Ermdglichung von selbstge-
steuertem Lernen. Diese Fahigkeit zur Selbststeuerung benétigt lernprozessbegleitende
Angebote, um Selbstverantwortung der Lernenden fiir ihren Lernprozess zu ermdglichen
und zu foérdern. [...] Lernberatung folgt daher dem Ziel, Kompetenzen zur eigenen Steue-
rung des Lernens zu férdern." (Holtschmidt 2021: 202)

11.2 Prinzipien der Lernberatung

Lernberatung ist ausdrlicklich nicht primar als Beratung bei Lernproblemen, sondern als
eine kompetenzorientierte Lernkultur zu verstehen. Lernen wird dabei als reflexiver und
sozialer Prozess begriffen, indem Lernende Unterstlitzung und Beratung durch professio-
nelle Lernberatende erfahren kénnen. Zentrale Eckpfeiler der Konzeption der prozessbe-
gleitenden Lernberatung nach Holtschmidt (2015; 2021) bilden eine Reihe handlungsleiten-
der Prinzipien, die einen orientierungsgebenden Rahmen, eine padagogische Grundhaltung
und Kernelemente als strukturgebenden Rahmen darstellen.

Folgende Prinzipien gelten als handlungsleitend und unabdingbar:

= Biografieorientierung: Notwendig sind die Auseinandersetzung mit zurlickliegenden

Lernerfahrungen und Lernhaltungen aus verschiedenen Lebensphasen wie Kindheit
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und Jugend, die das aktuelle Lernen (oftmals unbewusst) beeinflussen sowie deren
Verarbeitung, um das eigene Lernen aktiv und selbstgesteuert gestalten zu kénnen.

= Beachtung von der Lernbiografie und Lebensbiografie: Dabei sollten friihere Le-
bensphasen nicht entwertet werden, auch wenn die in diesen Phasen erworbenen Kom-

petenzen und Einstellungen derzeit nicht mehr von Nutzen zu sein scheinen.

= Teilnehmenden- und Partizipationsorientierung: Lernende werden als Expert:in-
nen betrachtet, deren Entscheidungs- und Handlungskompetenz sowie Selbstverant-

wortung es zu férdern gilt.

= Kompetenzorientierung: Lernberatung will Lernenden ermdglichen, sich eigener Fa-
higkeiten und Ressourcen bewusster zu werden und Verantwortung flir den eigenen

Lernprozess zu ibernehmen.

» Prozessorientierung: Aufgrund der Dynamik von Lernprozessen wird begriindetes Ab-
weichen von urspriinglich geplanten Zielen, Inhalten und Wegen als Normalitat von
Veranderungsprozessen gesehen. Lernberatung orientiert sich mdglichst flexibel am

Lernprozess.

= Reflexionsorientierung: Lernende kdnnen Einfluss auf ihr eigenes Lernen nehmen,

indem sie es reflektieren und sich Lernprozesse bewusst machen.

= Interessenorientierung: Verschiedenen Lerninteressen sollte im Rahmen der Lernbe-

ratung Raum gegeben werden.

Wie Lernende in der Lernberatung aktiv begleitet werden kénnen, beschreibt Hardeland

(2021). Sie verlangt fiir eine gelingende Lernberatung weitere Voraussetzungen:

= Lernende nehmen freiwillig und aktiv den Kontakt zum Lernberatenden auf und

= Lernende sollten eine Bereitschaft zur Veranderung zeigen.




Haltung der Lehrenden in der Lernberatung:

= Lehrende nehmen eine neutrale und wertschatzende Rolle ein

= Lehrende werden zu Kooperationspartner:innen/ Verbilindeten

= Lehrende sind verschwiegen und bauen eine vertraute Beziehung zum Lernenden auf
= Lehrende kdnnen ihr Vorgehen transparent darstellen

= Lehrende bendtigen geniigend Ressourcen und giinstige Rahmenbedingungen

Lernberatung kann einzeln oder in Gruppen angeboten werden. (vgl. Hardeland 2021: 24ff.)

11.3 Lernberatungsgesprach und Lerntagebuch

Als zentrale Kernelemente der Lernberatung beschreibt Holtschmidt (2021) das Lernbera-

tungsgesprach und das Lerntagebuch.

Beim Lernberatungsgesprach handelt es sich um einen reflexiven Austausch zwischen Lernen-
den und Lernberatenden. Es bietet die Mdglichkeit, sich biografisch erworbener Lernkompe-
tenzen bewusst zu werden, um diese weiterzuentwickeln. Gegenstand von Lernberatungsge-
sprachen ist die Entwicklung, Bilanzierung und Aktualisierung von Lernzielen und Lerninteres-
sen, die Starkung der (Lern-)Kompetenzen und die Ermutigung zur Weiterentwicklung nach
dem Konzept ‘Starken starken'. Mdgliche Themen im Lernberatungsgesprach sind vielféltig, so
zum Beispiel (lern-)biografische Beratungsanlasse, positive und negative Muster von Lernstra-
tegien und Lernverhalten, Motivationsprobleme, Prokrastination, Lernblockaden, Reflexion des
aktuellen Lernprozesses und Lernerfolges, Prifungsangst und Versagensangste oder andere
krisenhafte Themen. Holtschmidt (2021) empfiehlt die klare Trennung von Lernberatungs- und
Beurteilungsgesprachen, was ausdriicklich daflirspricht, die Lernberatung im Kontext der
Schulsozialberatung anzusiedeln.

Das Lerntagebuch ist explizit als Lerntechnik zur Férderung von kognitiven und metakognitiven
Lernaktivitaten konzipiert (vgl. Roelle et al. 2023). Es dient als ein persénliches Instrument flir
Lernende zur Systematisierung und Reflexion ihrer individuellen Lernprozesse, die sowohl ein-
zeln als auch kollektiv in einer Gruppe stattfinden kénnen. Lernende sollten das Lerntagebuch
dabei je nach eigenen Praferenzen entsprechend gestalten. Inhalte kénnen beispielsweise Fra-
gen zur Lernreflexion, zur Zielfindung, zur Zielliberpriifung und zur weiteren Planung des Lern-

prozesses umfassen. Die Mdglichkeit, das Lerntagebuch nach eigenen Anspriichen zu gestal-

ten, impliziert, dass die Eintrage nicht explizit leserfreundlich gestaltet sein oder sich an einem




vorgegebenen Schema orientieren mussen. Bei der Festlegung von Inhalten und Fragen kon-
nen professionelle Lernberatende unterstiitzen. Im Schulalltag sollten angemessen Zeiten fiir
das Schreiben des Lerntagebuchs zur Verfiigung stehen.

12. Grenzen der Schulsozialberatung

Die Schulsozialberatung in der beruflichen Bildung impliziert viele positive Aspekte, hat aber
gleichfalls Grenzen und Herausforderungen. Hier ist vor allem die Abgrenzung zum therapeu-
tischen Handeln von Bedeutung. Die Beratungsaufgabe der Schulsozialberatung grenzt sich zu
der therapeutischen Beratung ab, da Fachpersonal keinen medizinischen Hintergrund mitbrin-
gen und nicht eine Erkrankung Gegenstand der Beratung ist. Diese Abgrenzung ist wichtig,
um die Lernenden in ihren Anliegen in Bezug auf die Ausbildung zu beraten und zu begleiten.
Des Weiteren spielt die Rollenhygiene eine groBe Rolle bei der Fahigkeit der Abgrenzung durch
Schulsozialberatende.

12.1 Abgrenzung zum therapeutischen Handeln

Beratung in der Sozialen Arbeit am Lernort Pflegeschule ist keine Therapie. Die Beschafti-
gung mit dieser Unterscheidung ist flir Beratende entscheidend sowohl hinsichtlich ihrer eige-
nen Haltung und ihres Selbstverstandnisses, als auch bezogen auf die Umsetzung der Beratung

in der Praxis und ihre gesellschaftliche Position.

»Eine als kleine Therapie missverstandene Beratung sei nicht tragfahig genug, um den
lebenspraktischen Problemen, Handlungs- und Entscheidungskonkretionen der Klient*in-
nen gerecht zu werden, da Klient*innen in therapieverbramten Formen der Beratung eine
unfreiwillige Therapie erhalten und damit der Pathologisierung des Alltags Vorschub geleis-
tet wird." (Dewe und Schwarz 2013: 61)

Dabei habe Beratung als Handlungsform und Methode eine eigene Dignitat (vgl. ebd.). Die
Beratungsdefinition und die professionstheoretischen Grundlagen sind bereits in den Kapitein
2 und 3 dieser Ausarbeitung ausftihrlich beschrieben.

Obwohl die Beratung in der Sozialen Arbeit in ihrer Entwicklung Anteile psychotherapeutischer
Schulen und mitsamt ihrer Zugange, Methoden und Techniken aufnimmt, entstammt sie aus
der Einzelfallhilfe und verfolgt damit ein eigenes Programm. Die Psychotherapie ist ein Teil des
Gesundheitssystems und in einen medizinischen Diskurs eingebunden. Die Beratung in der
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Sozialen Arbeit bewegt sie sich vor allem im Raum padagogischer, sozialwissenschaftlicher und
politischer Themen. Weitere Unterscheidungsmerkmale sind der Gegenstand und Anlass von
Therapie, bzw. Beratung. Die Psychotherapie definiert ihren Gegenstand Uber eine Diagnose.
Die Beratung macht die Herausforderungen der Lebensbewaltigung zu ihrem Gegenstand.
Dementsprechend steht dem psychotherapeutischen Ziel der Heilung oder Linderung einer
Erkrankung dem beraterischen Ziel der Losung einer Bewaltigungsschwierigkeit gegeniber.
Der Blick auf den Menschen und seine Situation ist in der Beratung ein anderer.

Im Falle der Schulsozialberatung ist der Alltag der Lernenden der Bezugspunkt, dementspre-
chend ist die Hilfe alltagsnah. Die Herausforderung der Ratsuchenden wird vor dem Hinter-
grund der personlichen Voraussetzungen fiir die Bewaltigungsleistungen sowie der gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen betrachtet. Der Blick richtet sich nicht nur auf die emotionale
Lage und personlichen Ressourcen, sondern auch auf soziale und materielle Hiirden und Res-
sourcen, mit dem Ziel, diese erkennbar zu machen. Auch der Faktor Zeit ist eine Vergleichs-
variable. Hier hat die Psychotherapie umfassendere Gelegenheiten und Wirkmomente zur Ver-
figung, um die Umstrukturierung der Personlichkeit, die Heilung von Traumata oder korrigie-
rende (Bindungs-)Erfahrungen zu erwirken.

Trotz der Unterschiede missen sich Schulsozialberatende im Klaren sein, dass therapeutische
Effekte in der Beratung entstehen kénnen. Beide Hilfeformen sind spezielle Formen helfender
Kommunikation (vgl. Dewe und Schwarz 2013: 62f.) und beziehungsbasiert (vgl. Grawe 1998:
134ff.; Thiersch 2014b: 704). Der Fokus muss auf dem sozialpadagogischen Vermégen liegen,
konkrete Herausforderungen der Lernenden gemeinsam mit ihnen zu meistern. Zentral hierftir
ist die Erkenntnis, dass immer auch die auBeren Umstande und gesellschaftlichen Bedingungen

fur die eigene Lage verantwortlich sind und nicht nur das defizitare Selbst.

12.2 Rollen-Hygiene der Schulsozialberatenden

Durch die Implementierung der Schulsozialberatung wird den Lehrenden die Option zur Ab-
grenzung von den Lernenden gewahrleistet. Die Beratungskompetenz und die Unterstiitzung
durch Lehrende und Praxisanleitende wird dadurch nicht geschmalert, sondern erganzt. Die
Lehrenden helfen Lernenden bei persdnlichen Herausforderungen, wenn eine Schulsozialbera-
tung nicht gegeben ist. Bei persistierenden Problemlagen kdnnen Lehrende an ihre Grenzen

gelangen. Ebenso kann es in Priifungssituationen zu einem moralischen Dilemma flihren, wenn

Lehrende allzu eingebunden sind in die persdnlichen Belange und belastenden Situationen der




Lernenden. Neutralitat kann hier nur schwer erfolgen. Mit einer Schulsozialberatung in Pflege-
schulen kénnen die Lehrenden auf ihr erganzendes Angebot verweisen und somit die Verant-
wortung und Flrsorge in professionelle Hande geben.

Gleichfalls muss auch betrachtet werden, dass die Schulsozialberatung keine Nachhilfe anbie-
tet. In der Lernberatung und dem Priifungscoaching geht es nicht um die Vermittlung von
Fachwissen, sondern um ein Angebot, dass sich ausschlielich danach ausrichtet, den komple-
xen Lernstoff zu strukturieren, Techniken zur Selbstregulation anzubieten, Tipps zu geben und
Motivationsstrategien aufzuzeigen. Die Vermittlung von Fachwissen bleibt in der Verantwort-
lichkeit der Lehrenden.

13. Resimee

Die intensive Auseinandersetzung mit der Schulsozialberatung an Pflegeschulen erdffnet ein
facettenreiches Bild der Herausforderungen und Potenziale, die in diesem spezifischen Bera-
tungskontext vorherrschen. Der Fokus auf geschlechts- und diversitatsspezifischen Aspekten
verdeutlicht die Notwendigkeit einer differenzierten und sensiblen Herangehensweise in der
Schulsozialberatung, um den individuellen Anliegen der Lernenden gerecht zu werden und ein
professionelles Handeln zu gewahrleisten. Der Grundlagentext soll als Basis der Tatigkeit im
Feld der Schulsozialberatung dienen und als Handlungsgrundlage das Arbeiten innerhalb der
Beratung und Begleitung legitimieren.

Die aufgeflihrten Theorien, Konzepte, Methoden und Zielsetzungen sind Bestandteile einer
gelingenden Schulsozialberatung. Der Grundlagentext stellt daher die Basis fir das Fachkon-
zept zur Implementierung von Schulsozialberatung nach ParAScholaBi dar. Das Fachkonzept
setzt sich mit der Frage auseinander, wie die Implementierung der Schulsozialberatung explizit
erfolgen kann und stellt eine konkrete Handlungsanleitung dar, die vor allem praxisnah und
niedrigschwellig anwendbar sein soll. Ubersichtlich werden im Fachkonzept die bedeutendsten
Inhalte, wie die Voraussetzungen, der zeitliche Ablauf, die Inhalte und Methoden und die Qua-
litdtssicherung sowie die Grenzen der Schulsozialberatung, zur Implementierung dargestellt

und ersichtlich gemacht.

Doch muss auch festgehalten werden, dass all die aufgezeigten Moglichkeiten der Schulsozi-
alberatung an Pflegeschulen finanziert sein missen. Hier reicht es nicht lediglich aus, auf die
positiven Effekte hinzuweisen und zu hoffen, dass sich hierfir ,irgendjemand' auffinden lasst,
um dieses Konzept zu finanzieren. Es muss bewusst sein: Qualitat kostet! Begrenzte 6ffentliche
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Mittel, fortwahrende Ausgabensteigerungen und kollabierende Kommunalhaushalte sind in
diesem Kontext keine gute Ausgangslage. Umso dringlicher muss daher der politische Wille
vorangetrieben werden, Schulsozialberatung als Investition flir die nachhaltige Fachkraftege-
winnung innerhalb der Pflege anzuerkennen und hierflr geeignete finanzielle Ressourcen zur
Verfligung zu stellen, um diese flachendeckend an den Pflegeschulen zu implementieren. Es
gilt zu vermeiden, dass das Angebot von Schulsozialberatung an finanzielle Mittel der jeweili-
gen Pflegeschule gebunden ist und somit zu einem ,nice to have' einzelner Standorte ver-
kommt. Es bedarf Finanzhilfen des Bundes zur bundesweiten, flaichendeckenden Implemen-
tierung sowie zur Aufrechterhaltung von Schulsozialberatung. Geschieht dies nicht, besteht die
groBe Gefahr, dass die Schere zwischen aufstrebenden und strukturschwachen Regionen im-
mer weiter auseinandergeht. Dies gilt es selbstverstandlich zu vermeiden.

In dem Zusammenhang der Finanzierung ist zu benennen, dass auch eine angemessene und
attraktive Bezahlung fiir die Schulsozialberatenden erforderlich ist, um einen kontinuierlichen
und zuverlassigen Einsatz zu gewahrleisten und damit die Ausbildungs- und Umschulungsqua-
litdt zu steigern. Wir weisen ausdriicklich auf die hohe Beratungskompetenz der Fachkrafte
der Sozialen Arbeit in diesem Tatigkeitsfeld hin, und somit bedarf es einer entsprechenden
tariflichen Eingruppierung. Zur Attraktivitdt und Bindung der Schulsozialberatenden in den Pfle-

geschulen muss ebenso eine Entfristung der Stellen zeitnah angestrebt werden.

»Mittlerweile sind soziale Dienstleistungsunternehmen durch ein breites Spektrum verschiedenster
Arbeitsverhaltnisse mit hdchst unterschiedlicher institutioneller Absicherung charakterisiert. Dazu
gehort neben der Befristung einer abnehmenden Zahl von Voll- und der parallelen Zunahme von
Teilzeitstellen auch die forcierte Einfllhrung atypischer, respektive ,prekarer' Beschaftigungsfor-
men (Leiharbeitsverhéltnisse, geringfiigige Beschaftigung in Mini- und Midijobs, (schein)selbst-
standige Tatigkeiten im Rahmen von Ich-AGs, auf Basis von Honorarvertragen etc.)." (Dahme et
al. 2007 nach Buestrich und Wohlfahrt 2008: 0.S.)

Es ist unabdingbar, dass Schulsozialberatung an Pflegeschulen als Teil von Sozialer Arbeit an-
erkannt und dementsprechend verglitet wird. Die Planung und Ausschreibung von Stellen

sollte so konzipiert sein, dass sich hieraus eine Anstellung ergibt, die als Haupterwerbstatigkeit

geeignet oder zumindest kompatibel mit einer weiteren Anstellung ist.
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