Dokumentation 9

Onlineausgabe

Wohlergehen
junger Menschen

Dokumentation zur Fachtagung ,,Wohlergehen,
Beféhigung und Handlungswirksamkeit

als Konzepte fir die Kinder- und Jugendhilfe*
15. bis 16. November 2012 in Berlin



Dokumentation 9

Wohlergehen junger Menschen

Mit Beitragen von
Sandra ABmann
Jutta Decarli

Jan Duker
Alexandra N. Langmeyer
Thomas Ley
Matthias Reitzle
Philipp Sandermann
Erich Schopflin
Mike Seckinger
Angela Wernberger
Maren Zeller

m SOS
ila3 KINDERDORF

Sozialpddagogisches
Institut



Dokumentation 9 der SPI-Schriftenreihe

Sozialpadagogisches Institut des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen.

Mit Beitrégen von Alexandra N. Langmeyer; Matthias Reitzle; Mike
Seckinger; Maren Zeller; Angela Wernberger; Erich Schopflin; Jan
Duker, Thomas Ley; Jutta Decarli; Philipp Sandermann; Sandra
ABmann.

Mdunchen: Eigenverlag

ISSN 1435-3016
ISBN 978-3-936085-80-8
urn:nbn:de:sos-119-5

Redaktion: Dr. Kristin Teuber, Rosa-Maria Gartmeier, SPI

© 2013 SOS-Kinderdorf e.V. Alle Rechte vorbehalten.

SOS-Kinderdorf e.V.
Sozialpadagogisches Institut (SPI)
RenatastraB3e 77

80639 MUnchen

Tel. 089/126 06-432

Fax 089/126 06-433
info.spi@sos-kinderdorf.de
www.sos-fachportal.de

Titeltext entnommen aus dem Beitrag von Mike Seckinger.

Inhalt

34

57

75

94

117

134

144

Vorwort des SPI

Alexandra N. Langmeyer
Wohlbefinden und Befahigung fur ein gutes Leben als Zielsetzun-
gen in der Erziehung

Matthias Reitzle
Ambivalenzen aushalten, Optionen handhaben, das eigene Leben
entwerfen? Entwicklungsherausforderungen im Jugendalter

Mike Seckinger
Jungen Menschen Ermoglichungsraume zur Verfigung stellen —
eine Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe

Maren Zeller
Vertrauen als Dimension in der Kinder- und Jugendhilfe

Angela Wernberger
Erziehungshilfen als ganzheitliche Bildungs- und Beféahigungspraxis

Erich Schopflin
Forderung von Handlungsbeféhigung in der Praxis eines SOS-
Kinderdorfes

Jan Diiker und Thomas Ley
Verwirklichungschancen junger Menschen im Ubergang von der
Schule in den Beruf — eine Frage der Gerechtigkeit?

Jutta Decarli
Hilfeplanung — Weichenstellung fur ein Leben nach den eigenen
Vorstellungen?



154

169

193

196

Philipp Sandermann
Beteiligung und Beschwerdeverfahren in der Kinder- und Jugend-
hilfe — lernen, sich in eigener Sache starkzumachen?

Sandra ABmann
Handlungs- und Entwicklungsférderung von Kindern und Jugend-
lichen mit und durch Medien — eine konstruktive Perspektive

Die Autorinnen und Autoren

Der Herausgeber
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In den Fachdebatten um Erziehung und Bildung werden zuneh-
mend die Konzepte Wohlbefinden, Vertrauen und Befahigung
diskutiert. Was legen sie fiir das padagogische Alltagshandeln in
der Kinder- und Jugendhilfe nahe?

,Child Well-being* ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das die
subjektive Lebensqualitidt von Kindern und Jugendlichen iiber
verschiedene Lebensbereiche, wie Bildung, materielles Wohl-
ergehen, Beziehungen und Gesundheit, erfasst. Es spiegelt die Sicht
auf Kindheit als einen sich verdndernden und im soziokulturellen
Kontext eingebetteten Prozess. Kindliche Entwicklung wird nicht
mehr nur auf die Zukunft hin orientiert wahrgenommen, sondern
das Wohlbefinden eines jeden Kindes in der Gegenwart riickt zu-
nehmend in den Blick.

Der ,Capability Approach® stellt die Frage in den Vordergrund, was
der Mensch fiir ein gutes, gelingendes Leben bendtigt. Materielle
Giiter und Ressourcen werden in diesem Sinne als wichtige Mit-
tel, nicht aber als Selbstzweck betrachtet. Es geht vielmehr um
Befdhigungen und Verwirklichungschancen, iiber die ein Mensch
verfiigen sollte, damit er ein Leben nach seinen eigenen Vorstel-
lungen gestalten kann, wobei Chancen und Wahlmoglichkeiten
fiir die individuelle Lebensfiihrung abhéngig sind von den kol-
lektiven Unterstiitzungsstrukturen.

Vertrauen zu haben in sich und andere, aber auch in Systeme
stellt einen wesentlichen Faktor fiir den Aufbau tragfidhiger Bezie-
hungen und die soziale Integration einer Person dar. Vertrauens-
bildung vollzieht sich in den Alltagserfahrungen des sozialen Mit-
einanders im Wechselspiel mit dem Erleben von Anerkennung
und dem Gefiihl der Zugehorigkeit.



Entscheidend fiir die Handlungsbefdahigung ist, Handlungsoptionen
situativ angemessen einschétzen und mit den verfiigharen Hand-
lungsressourcen in Einklang bringen zu konnen. Handlungsbe-
fahigung entfaltet sich im Zuge der Erfahrung, in seinem Leben
etwas bewirken zu konnen (Selbstwirksamkeit), durch die Uber-
zeugung, dass das eigene Leben sinnvoll, verstdndlich und hand-
habbar ist (Kohédrenzgefiihl), und iiber stabile Beziehungen oder
das Erleben sozialer Anerkennung, was es Menschen ermdglicht,
schwierige Lebensbedingungen besser zu iiberstehen als andere
dies konnen (Resilienz).

Das eigene Wohlbefinden hangt unmittelbar mit dem Erleben
von Handlungsbefdhigung zusammen: Wer davon {iberzeugt ist, das
eigene Leben sinnvoll gestalten zu kénnen, fiihlt sich wohler, ist
mit sich und seinem Umfeld zufriedener und kann belastenden
Lebenssituationen zuversichtlicher entgegensehen.

Institutionen des Bildungs- und Sozialsystems stellen jungen
Menschen Gelegenheiten zur Verfiigung, sich zu erfahren, alltag-
liche Situationen zu gestalten und sich in Entscheidungen zu
iiben. Kurz, sie bieten ihnen Verwirklichungschancen und eroffnen
padagogische Rdume, um Perspektiven entwickeln zu konnen.
Gerade sozial benachteiligte Mddchen und Jungen sind darauf
angewiesen, ihre personlichen Fahigkeiten zu erkennen, ihre
Prédferenzen zu entdecken und eigene Ideen zu entwickeln. Kinder-
und Jugendhilfe kann Orte schaffen, an denen sie Interessen
formulieren, verhandeln, durchsetzen und verwirklichen kénnen.
Handlungsfdhigkeit, Selbstwirksamkeit und Autonomie lassen
sich allem voran im Hilfeplanverfahren erleben, sofern es als part-
nerschaftlicher Aushandlungsprozess gestaltet wird. Fiir Kinder
und Jugendliche ist es wichtig zu erfahren, dass man ihnen etwas
zutraut und Vertrauen hat in ihre Fahigkeiten.

Vertrauensbildung, Wohlbefinden und Befdhigung sind keine
Zustandsbeschreibungen, sondern in die Zukunft fiihrende Ent-
wicklungsprozesse der Kindheit und Jugend. ,Handlungsbe-
fahigung im Lebenslauf junger Menschen® konnte zur Orientierung
fiir eine emanzipatorische Jugendhilfepraxis werden, die — theo-
retisch fundiert und im pddagogischen Alltagshandeln spiirbar —
Kindern und Jugendlichen Optionen fiir die Zukunft eroffnet.



Alexandra N. Langmeyer

Wohlbefinden und Befahigung fur ein gutes
Leben als Zielsetzungen in der Erziehung

Verhaltensauffilligkeiten zdhlen mittlerweile zu den haufigsten
gesundheitlichen Beeintrdchtigungen von Kindern (Ravens-
Sieberer, Wille, Bettge und Erhart 2007). Die Befunde hierzu lassen
uns nach den Hintergriinden einer Gefahrdung der psychischen
Gesundheit fragen. Welche Risikofaktoren begiinstigen die Entste-
hung von Verhaltensproblemen und welche Schutzfaktoren wir-
ken sich gesundheitsfordernd aus?

ERZIEHUNGSSTILE UND ZIELE DER ELTERLICHEN ERZIEHUNG

Eine zentrale Rolle spielen familidre Faktoren (siehe zum Beispiel
Beelmann, Stemmler, Losel und Jaursch 2007), die Familie gilt
gewissermal3en als zentrale Sozialisations- und Erziehungsinstanz
(Schneewind 2010). Dabei ist das Erziehungsverhalten der Eltern
von groBer Bedeutung. In der Theorie wird darunter vor allem ein
zielgerichtetes elterliches Handeln verstanden, das dazu dient,
erwiinschte Verhaltensweisen und Dispositionen des Kindes zu
fordern beziehungsweise unerwiinschte Dispositionen und
Verhaltensweisen zu begrenzen oder abzubauen (Brezinka 1999;
Fuhrer 2009). Im Allgemeinen haben Eltern konstante Vorstel-
lungen hinsichtlich dessen, wie sie ihre Kinder erziehen wollen.
Dabei lassen sich unterschiedliche Erziehungsstile systematisch
voneinander abgrenzen (Nave-Herz 2009): Zum einen ist das
Ausmafl an Warme und Zuneigung (Responsivitit) von Bedeutung
als Gradmesser fiir emotionale Unterstiitzung, zum anderen ist

es die Intensitdt der Lenkung oder Kontrolle des kindlichen Ver-
haltens, aus der sich ablesen ldsst, welche Forderungen die Eltern

an das Kind richten (Baumrind 1991; Maccoby und Martin 1983).
Anhand dieser beiden Dimensionen lassen sich vier Erziehungs-
stile bestimmen.

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S. 8-33). Miinchen: Eigenverlag.

Permissive Erziehung

Mit diesem Erziehungsstil versuchen Eltern, moglichst wenig
Zwang auf ihre Kinder auszuiiben. Sie verhalten sich ihnen gegen-
iiber nachgiebig und tolerant und greifen nicht aktiv in das Ver-
halten ihrer Kinder ein. Sie lassen es weitgehend zu, dass diese
ihren eigenen Willen durchsetzen. Oftmals dominieren die Kinder
die Eltern, die ihrerseits ein behiitendes, fiirsorgliches und liebe-
volles Verhalten zeigen. Jedoch verwohnen sie ihre Kinder, dies
auch dadurch, dass sie wenig Regeln und Forderungen aufstellen.
Dieser Erziehungsstil wird wegen seiner antiautoritdren Haltung
auch als , Freiheit ohne Grenzen®“ bezeichnet (Schneewind 2010).

Vernachlédssigende Erziehung

Wenn Eltern ihre Kinder vernachlédssigen, fehlt es den Kindern
an emotionaler Warme und akzeptierender Liebe sowie an Anfor-
derungen und Kontrolle. Im Aspekt der Liebe liegt der Haupt-
unterschied zur permissiven Erziehung. Die Kinder scheinen den
Eltern gleichgiiltig zu sein oder werden von ihnen abgelehnt.
Die Eltern kommen ihren Erziehungspflichten nicht nach. Sie ver-
halten sich indifferent und versorgen und fordern die Kinder nur
unzureichend. Im schlimmsten Falle setzen diese Eltern ihre
Kinder oft gro3en Gefahren aus, denen sie nicht gewachsen sind
(Fuhrer 2009).

Autoritére Erziehung

Fiir Eltern mit einem autoritdren Erziehungsstil hat das Gehorchen
der Kinder die grofite Bedeutung. Sie versuchen mit aller Macht,
ihre Kinder nach ihrem Willen zu lenken, greifen aktiv und gezielt
in die Personlichkeitsentwicklung der Kinder ein und gewéhren
ihnen dabei wenig emotionale Unterstiitzung. Durch Zwang, Dro-
hungen und Strafen werden die elterlichen Vorstellungen un-
sensibel durchgesetzt. Falls es zu Meinungsverschiedenheiten
kommt, bleibt kein Platz fiir Diskussionen, die Kinder sind ver-
pflichtet, den Standpunkt der Eltern zu ibernehmen. Fiir Klaus
Schneewind ist die autoritidre oder autokratische Erziehung
gekennzeichnet durch ,,Grenzen ohne Freiheit“, denn das Nicht-
einhalten der hohen Forderungen der Eltern hat fiir die Kinder
strenge Sanktionen zur Folge (Schneewind 2010).
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Autoritative Erziehung

Ein hohes Maf3 an Wiarme und Kontrolle zeichnen schlielich den
der kindlichen Entwicklung am meisten forderlichen autoritativen
Erziehungsstil aus (Amato und Fowler 2002; Gray und Steinberg
1999; Petermann und Petermann 2006). Diese Art zu erziehen,
auch ,Fordern und Fordern® oder ,Freiheit in Grenzen® (Schnee-
wind 2010) genannt, beruht auf drei Merkmalen positiver Er-
ziehungskompetenz der Eltern: elterliche Wertschidtzung, Fordern
und Grenzen setzen sowie Gewédhren und Fordern von Eigen-
stdndigkeit. Die Eltern gehen liebevoll, zugleich aber auch fordernd
und lenkend mit den Kindern um. Sie verfolgen ihre Gesichts-
punkte in der Erziehung konsequent, begriinden aber ihre Ent-
scheidungen und zeigen Verstdndnis fiir die Interessen und Be-
diirfnisse der Kinder. Die Erziehungshaltung lasst sich beschrei-
ben als kindzentriert, tolerant, akzeptierend und unterstiitzend.
Die Eltern legen Wert darauf, dass die Kinder Autonomie und
Willenskraft entwickeln, sie verlangen aber auch Gehorsam und
setzen klare Grenzen. IThnen ist daran gelegen, ihre Kinder zu
verantwortungsvoll handelnden Menschen zu erziehen (Fuhrer
2009).

Eine autoritative Erziehung ist férderlich fiir die Entwicklung
sozial-emotionaler Kompetenzen (siehe zum Beispiel Reichle und
Franiek 2009; Zimmer-Gembeck und Thomas 2010) und gilt als
Schutzfaktor gegen das Entstehen von internalisierenden Auffallig-
keiten (siehe zum Beispiel Caron, Weiss, Harris und Catron 2006),
wie Aufmerksamkeitsschwidchen und emotionalen Schwierig-
keiten, sowie externalisierenden Verhaltensproblemen (siehe zum
Beispiel Beelmann, Stemmler, Lésel und Jaursch 2007), wie oppo-
sitionell-aggressivem Verhalten und Hyperaktivitét.

Erziehungsziele

Eltern richten ihr Erziehungsverhalten nach den Zielen aus, die
sie mit ihrer Erziehung verfolgen (Tarnai 2009). Dabei gehen die
meisten davon aus, nur das Beste fiir ihre Kinder zu wollen
(Schneewind 2002 b). Erziehungsziele konnen sein: das Zeigen
oder Unterlassen bestimmter kindlicher Verhaltensweisen (zum
Beispiel gute oder schlechte Tischmanieren), die Ausbildung
erwiinschter Fahigkeiten beziehungsweise die Einschridnkung
unerwiinschter Eigenschaften (zum Beispiel Intelligenz und

Kreativitdt zu kultivieren und soziale Gleichgiiltigkeit zu iiber-
winden) oder die Verinnerlichung geltender Normen und Werte
(zum Beispiel demokratische Regeln zu befolgen und die Prin-
zipien moralischen Handelns zu achten).

Identitdtsstiftende Erziehungsziele lassen sich vier Clustern zu-
ordnen (Sturzbecher und Waltz 1998): Zur Ausbildung der /ndivi-
dualitdt zahlen Eigenschaften wie kritisch, selbststdndig oder
zuverlissig sein, ein positives Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen,
aber auch die Fahigkeit, sich Ziele zu setzen und in schwierigen
Situationen nicht gleich aufzugeben. Zum Erziehungszielcluster
Kreativitdt zahlt die Wahrung der Fantasie eines Kindes, zum
Cluster soziale Kompetenz die Vermittlung von Werten wie Hilfs-
bereitschaft, Auskommen mit den Mitmenschen und die Fahig-
keit, miteinander zu kommunizieren oder Probleme zu losen.
Soziale Konformitdt umschlief3t Eigenschaften wie ordentlich sein
und sich beherrschen kénnen. Die Gewichtung dieser Ziele hat
sich in den letzten Jahrzehnten verdndert: Frither standen vor allem
Gehorsam, Ehrlichkeit und Ordnung hoch im Kurs, heute legen
Eltern mehr Wert auf die Ausbildung der Individualitdt und sozia-
ler Kompetenzen. Sie wollen ihre Kinder zu selbstbewussten und
selbststdndigen Personen erziehen, die sich anderen gegeniiber
hilfsbereit, riicksichtsvoll und liebevoll verhalten (Fuhrer 2009).

Nimmt man einen weiteren Blickwinkel ein, konnte man auch

die Befdhigung von Kindern im Sinne des Capability-Ansatzes oder
das generelle Wohlbefinden und Wohlergehen von Kindern, wie

es das Well-being-Konzept versteht, als alternative Erziehungs-
ziele betrachten. Diese beiden Konzepte werden im Folgenden
néher erldutert.

BEFAHIGUNG: DER CAPABILITY-APPROACH

Aus der Okonomie beziehungsweise der Philosophie stammt der
sogenannte Capability-Approach oder Befahigungsansatz. Dieser
gerechtigkeitstheoretische Ansatz wurde von Amartya Sen ent-
wickelt und von Martha Nussbaum weitergefiihrt (Sen 1992, 2000;
Nussbaum 1999, 2006). Wohlstand wird dabei als ,,objektive
Moglichkeit” bestehender Verwirklichungschancen betrachtet
und nicht nur in Bezug auf das Einkommen eines Menschen gese-

Wohlbefinden und Befahigung in der Erziehung 11
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hen. Die zentrale Frage lautet, was fiir ein gutes Leben und eine
gelingende Lebensfithrung notwendig ist.

Mit Bezug auf die aristotelische Ethik gilt ein tugendhafter Cha-
rakter als wichtige Bedingung fiir eine Verwirklichung im Sinne
dieses Ansatzes. Was ein ,,gutes Leben* fiir einen bestimmten
Menschen bedeutet, soll ihm nicht oktroyiert werden, sondern wird
in der Theorie definiert durch die hypothetische Perspektive des
Einzelnen. Selbstbestimmung und Autonomie haben im Capability-
Ansatz eine grof3e Bedeutung. Im Mittelpunkt von Sens Denken
steht das Arrangement unterschiedlicher Handlungs- und Daseins-
weisen, iiber welche ein Mensch verfiigt, und die Freiheit zur
individuellen Entscheidung dariiber, was im Leben als erstrebens-
wert gilt. Nussbaum stellt eine Liste fundamentaler Moglichkeiten
und Befahigungen vor, die als Grundvoraussetzung fiir ein er-
fiilltes Leben betrachtet werden konnen (Otto und Ziegler 2010).

Der Capability-Ansatz nach Amartya Sen

Sen hat modellhaft beschrieben, wie Wohlergehen hergestellt
werden kann. Er unterscheidet grundsétzlich Verwirklichungs-
chancen (,capabilities®) und erreichte Fiahigkeiten (,functionings®).
Eine Verwirklichungschance stellt das Vermogen dar, etwas er-
reichen zu konnen, eine Fihigkeit ist etwas bereits Erreichtes. Das
Wohlergehen eines Menschen bemisst sich an den realisierten
Fahigkeiten sowie an verschiedenen Optionen, die einer Person
potentiell fiir die Lebensfithrung zur Verfiigung stehen (Sen 1988;
Robeyns 2005). Fahigkeiten sind eng mit den Lebensbedingun-
gen verkniipft und zeigen sich als konkrete Handlungen (,doings*)
und Zustédnde (,beings“). Verwirklichungschancen hingegen
ergeben sich durch die Kombination verschiedener Fahigkeiten
und Gelegenheiten, wie sie fiir einen bestimmten Menschen
moglich sind. Personen stehen eine Reihe von Gelegenheiten
(,capability set“) zum Erreichen von Funktionen zur Verfiigung.
In der Idealvorstellung Sens konnen und sollen Menschen frei,
nach eigenen Wiinschen und mit gutem Grund entscheiden, welche
Moglichkeiten sie in ihrem Leben verwirklichen, welches Leben
sie fiihren wollen. Bei der individuellen Entscheidungsfindung
spielen die verfiigharen Informationen, die personlichen Wertvor-
stellungen und soziale Einfliisse eine wesentliche Rolle.

Eine Gesellschaft gilt dann als gerecht, wenn ihre Mitglieder iiber
ein moglichst grofSes Mal} an Verwirklichungschancen verfiigen.
Damit der Mensch seine personlichen Vorstellungen verwirklichen
kann, braucht er materielle Giiter und Ressourcen. Zudem sind
individuelle Faktoren, wie Gesundheit, Alter oder Geschlecht, sowie
soziale Gegebenheiten, wie Gesetze oder Normen, dafiir aus-
schlaggebend.

Durch das bekannte Fahrrad-Beispiel von Ingrid Robeyns (2000)
lasst sich der Capability-Ansatz gut veranschaulichen: Das Fahr-
rad ist ein Gegenstand, mit dessen Hilfe man sich schneller als zu
FuB fortbewegen kann. Die Verwirklichungschance besteht darin,
dass man die Moglichkeit hat, Fahrradfahren zu lernen. Falls
man sich dazu entschieden hat und das Fahrradfahren gelernt hat,
verfiigt man iiber die Fahigkeit, sich schneller zu bewegen. Vor-
aussetzungen dafiir, diese Fahigkeit zu erwerben, sind einerseits
personliche Merkmale, wie korperliche und geistige Fitness,
und zum anderen Merkmale der Umwelt, wie das Vorhandensein
einer Infrastruktur, Institutionen (ein Fahrradweg oder befahr-
bare Straflen) und soziale Praktiken (etwa dass allen Menschen das
Fahrradfahren zugestanden wird). Das Fahrrad selbst ist ein
Mittel, das der Lebensfithrung dient.

Wihrend Sen die Bedeutung der Capabilities inhaltlich nicht
ndher definiert, legt Nussbaum eine Liste méglicher Capabilities
zugrunde, die universelle Geltung besitzt.

Der Capability-Ansatz nach Martha Nussbaum

Fiir Martha Nussbaum (2006) steht im Zentrum des Gerechtig-
keitsdenkens die Bestimmung notwendiger Grundbefdhigungen
(,capabilities“), die zehn Bereichen zugeordnet werden konnen.
Nach ihrer Uberzeugung kann man nur dann von einem menschen-
wiirdigen Leben sprechen, wenn alle diese Moglichkeiten zu-
mindest im Ansatz gegeben sind. Folgende Capabilities sollten
daher allen Menschen zur Verfiigung stehen (Otto, Scherr und
Ziegler 2010, S. 158):

— Leben: Fahig zu sein, ein Leben von ,normaler® Lange zu leben;
nicht vorzeitig zu sterben beziehungsweise nicht vor jenem
Zeitpunkt, an dem das Leben so reduziert ist, dass es zu leben
nicht mehr wertvoll erscheint.

Wohlbefinden und Befahigung in der Erziehung 13
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Korperliche Gesundheit: Fahig zu sein, iiber eine gute Gesund-
heit — inklusive der Reproduktionsfahigkeit — sowie iiber ange-
messene Erndhrung und Unterkunft zu verfiigen.

Korperliche Integritdit: Fihig zu sein zur ungehinderten Orts-
verdnderung, zur Sicherheit vor Gewalt — einschlie3lich vor
Vergewaltigung und Gewalttétigkeit in der Familie —, zur freien
Befriedigung sexueller Bediirfnisse sowie zur freien Wahl in
Bezug auf die Fortpflanzung.

Sinne, Vorstellungen und Gedanken: Fahig zu sein, die Sinne
zu gebrauchen und zu denken, Ausdrucksmoglichkeiten zu be-
sitzen, lustvolle Erfahrungen zu haben und unnétigen Schmerz
zu vermeiden; die Gelegenheit zu haben, den eigenen Verstand
in einer Weise anzuwenden, die durch die Garantien der frei-
heitlichen AuBerungen der politischen und kiinstlerischen Rede
sowie der freien Religionsausiibung geschiitzt werden.

Gefiihle: Fahig zu sein, emotionale Bindungen zu Gegenstdnden
und anderen Menschen einzugehen und die Moglichkeit zur
Entwicklung der eigenen Gefiihle zu haben. Die Méglichkeit
umfasst Formen der menschlichen Gemeinschaftsbildung, von
denen sich nachweisen lisst, dass sie fiir die Gefiihlsentwick-
lung wesentlich sind.

Praktische Vernunft: Fahig zu sein, sich eine Vorstellung vom
Guten zu bilden und sein eigenes Leben daraufhin in kritischer
Reflexion zu planen.

Zugehdorigkeit: Fahig zu sein, fiir und mit anderen Menschen
zu leben und fiir sie Sorge zu tragen; fahig zu sein, sich in die
Situation eines anderen hineinzuversetzen; fahig zu sein, iber
eine soziale Basis fiir Selbstrespekt zu verfiigen und frei von
Demiitigungen zu leben.

Andere Lebewesen: Fiahig zu sein zu einer Beziehung zur Welt
der Natur.

Spiel: Fahig zu sein, zu spielen, zu lachen und zur Erholung.

Kontrolle iiber die eigene Umwelt: (Politisch) Fdhig zu sein,
an politischen Entscheidungen teilzuhaben, die das eigene Leben

betreffen, das Recht auf freie Rede und freie Assoziation zu
besitzen. (Materiell) Die Moglichkeit zu haben, iiber Eigentum
zu verfiigen, das Recht besitzen, eine Beschéftigung auf Gleich-
heitsgrundlage zu erlangen, frei zu sein von Verfolgungen und
Beschlagnahmungen.

Mit dieser (noch erweiterbaren) Liste hat Nussbhaum dargelegt,
welche grundlegenden ,Befahigungen* fiir ein Menschsein in Wohl-
ergehen nétig sind.

Verwirklichungschancen fir Kinder

Maria Di Tommaso (2007) wie auch Mario Biggeri und Mitautoren
(Biggeri, Libanora, Mariani und Menchini 2006) beziehen sich
auf die Arbeiten Nussbaums und adaptieren deren Liste. Thnen
geht es darum, die Grundbediirfnisse von Kindern darzustellen.

Entwickelt am Beispiel von Indien, beschreibt Di Tommaso sieben
Verwirklichungschancen, die er fiir Kinder in Entwicklungslan-
dern als notwendig erachtet. Diese Capabilities lauten: ,Leben®,
Lkorperliche Gesundheit®, , korperliche Integritit®, ,,Sinne, Vor-
stellungen und Gedanken®, , Freizeitaktivitdten und Spiel®, ,Gefiihle®,
,soziale Interaktion®“. Anhand von Auswertungen eines Surveys
der National Council of Applied Economic Research (NCAER) mit
Angaben von 195.000 Indern wurde das Well-being von Kindern
gemessen. Einbezogen wurden drei Capabilities: korperliche Ge-
sundheit (zum Beispiel Grof5e und Gewicht), Sinne, Vorstellungen
und Gedanken (zum Beispiel Schuleinschreibung) sowie Freizeit-
gestaltung und Spiel (zum Beispiel Kinderarbeit) (Di Tommaso 2007,
S.445). Ein Ergebnis dieser Studie ist, dass das Wohlbefinden

des einzelnen Kindes sehr stark abhédngt von den Faktoren ,elter-
liche Lesefdhigkeit“ und ,ménnliches Geschlecht“. Ablesen ldsst
sich dies etwa daran, dass in Entwicklungslandern Madchen
kaum eine Schulbildung erhalten. Wenig Einfluss auf das Wohl-
ergehen der Kinder haben dagegen die Haushaltsgrof3e, die
Tatsache, ob die Familie Land besitzt, in welcher Reihenfolge die
Geschwister geboren wurden und wie hoch das Haushaltsein-
kommen ist.

Biggeri, Libanora, Mariani und Menchini (2006) werteten eine

quantitative und qualitative Befragung von rund zweihundert
Kindern aus verschiedenen Regionen der Welt im Alter zwischen
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elf und siebzehn Jahren. Sie erstellten eine Liste mit vierzehn
Verwirklichungschancen, die den Kindern wichtig sind. Diese
Capabilities lauten (Hopmann 2011, S. 88):

— Leben und korperliche Gesundheit: Fahig zu sein, bei guter
Gesundheit zu sein und ein Leben normaler Dauer bis zum Ende
zu leben.

— Liebe und Fiirsorge: Fahig zu sein, zu lieben und von denen
geliebt zu werden, die fiir uns sorgen, sowie in der Lage zu sein,
geschiitzt zu werden.

— Mentales Wohlbefinden: Fahig zu sein, mental gesund zu sein.

— Korperliche Integritdit und Sicherheit: Fihig zu sein, vor Gewalt
jeglicher Art geschiitzt zu sein.

— Soziale Beziehungen: Fahig zu sein, soziale Netzwerke zu ge-
nieBen und soziale Unterstiitzung zu geben und zu empfangen.

— Partizipation: Fahig zu sein, an 6ffentlichem und sozialem
Leben zu partizipieren, einen angemessenen Anteil an Einfluss
zu haben, sowie fahig zu sein, objektive Informationen zu
empfangen.

— Bildung: Féahig zu sein, gebildet zu werden.
— Freiheit vor 6konomischer und nichtokonomischer Ausbeu-
tung; fahig zu sein, vor 6konomischer und nichtékonomischer

Ausbeutung geschiitzt zu sein.

— Schutz und Umwelt: Fahig zu sein, geschiitzt zu sein und in
einer sicheren und wohltuenden Umwelt zu leben.

— Freizeitaktivitdten: Fahig zu sein, sich an solchen zu beteiligen.

— Respekt: Féahig zu sein, respektiert und mit Wiirde behandelt
zu werden.

— Religion und Identitdt: Fahig zu sein, sich zu entscheiden,
gemil einer Religion und Identitdt zu leben oder nicht zu
leben.

— Zeitliche Unabhdngigkeit: Fahig zu sein, sich darin zu tiben,
seine Zeit eigenstdndig einzuteilen und Plane auszufiihren.

— Mobilitdt: Fahig zu sein, mobil zu sein.

Je nach Alter und Reife haben die unterschiedlichen Capabilities
fiir die Kinder einen anderen Stellenwert. Aus ihrer Sicht ist aber
vor allem die Bildung eine besonders bedeutsame Verwirkli-
chungschance (Biggeri, Libanora, Mariani und Menchini 2006,
S.71).

Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt auch die Bepanthen-
Kinderarmutsstudie ,Spielrdume sozial benachteiligter Kinder*
(Andresen und Fegter 2009). Auch im Rahmen dieser Studie
wurde die Liste von Nussbaum auf die Erfahrungsbereiche von
Kindern iibertragen, und es wurden zweihundert sozial benach-
teiligte Kinder aus Hamburg und Berlin im Alter von sechs bis
dreizehn Jahren dazu befragt. In den Interviews wurde deutlich,
dass Armut viele Gesichter hat. Je nachdem in welchem Stadtteil
sie leben, wie lange die Eltern arbeitslos sind, ob eine Aussicht auf
Verdnderung besteht, wie sehr sich die Kinder wertgeschétzt
fiihlen und wie stark das elterliche Engagement fiir die Erziehung
und Bildung ausgeprégt ist, erleben Kinder ihre Situation ganz
unterschiedlich. Einen groBen Stellenwert fiir ein gutes Leben
haben Beziehungen, insbesondere die innerfamilialen. Die Kinder
wollen ,von ihren Eltern geliebt werden®, ,,genug zu essen be-
kommen®, ,gute Freunde haben“ und ,immer jemanden haben,
der sich um sie kiimmert®“. Aber auch Schule und Bildung sowie
das Recht auf Beteiligung sind ihnen sehr wichtig. Interessanter-
weise hat die Mehrheit der befragten Kinder trotz der schwierigen
Lebensbedingungen ein grof3es Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten und ihre Selbstwirksamkeit: 89,2 Prozent glauben, ,ihr
Leben wird richtig schon®. Diese erfreulichen Potentiale miissen
gefordert werden, damit sie nicht verloren gehen. Kinder konnten
beispielsweise an der Entwicklung von politischen Maflnahmen
beteiligt werden.

Die Bedeutung des Capability-Ansatzes fiir die Erziehung
Wenn wir den Blick wieder auf die elterliche Erziehung richten,

so ist deutlich geworden, dass die Verwirklichungschancen von
Eltern die Verwirklichungschancen von Kindern direkt oder indi-
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rekt beeinflussen. Dies muss in der Erziehung, vor allem in Insti-
tutionen, die mit der Erziehung von Kindern befasst sind, bertick-
sichtigt werden. Daraus ergibt sich die Frage, wie es gelingen
kann, familidre Chancenungleichheit in der 6ffentlichen Erziehung
auszugleichen.

Was bedeutet es allgemein fiir Eltern, ihre Kinder unter dem
Gesichtspunkt der Befdhigung zu erziehen und sie auf ein eigen-
stindiges Leben vorzubereiten? Unter dem Capability-Aspekt
sollten vor allem die Kinder im Mittelpunkt stehen. Das heif3t, die
Wiinsche und Freiheiten sowie das Bediirfnis nach Eigenstdndig-
keit eines Kindes sollten respektiert werden, freilich nicht im
Sinne eines antiautoritdren oder vernachlidssigenden Erziehungs-
stils. Wichtig ist es, die Kinder zu befdhigen, ihre Freiheiten zu
nutzen, um selbst sinnvoll zu entscheiden und danach zu handeln.
Die oben genannten Studien zeigen, dass sich die Perspektiven
von Erwachsenen und Kindern allerdings deutlich unterscheiden:
Was als Voraussetzung fiir ein gutes Leben angesehen wird, hdangt
jeweils ab vom Alter, der Reife oder dem Geschlecht eines Kindes.
Dass sich die Anspriiche an die Erziehung stetig &ndern, ist allen
Eltern bewusst; unter dem Gesichtspunkt, ihren Kindern mog-
lichst viele Verwirklichungschancen zu erméglichen, sollten sie
aber ihre Erziehungsziele moglichst erweitern. Wie die Listen
von Nussbaum (2006) beziehungsweise von Biggeri und Mitautoren
(2006) zeigen, benotigen Kinder ein breites Spektrum an Capabi-
lities. In die Erziehungsstilforschung hat diese Sicht bislang noch
nicht Eingang gefunden.

WOHLBEFINDEN UND WOHLERGEHEN: DAS WELL-BEING-
KONZEPT

Seit etwa 1950 haben sich zwei parallele Forschungsstréinge ent-
wickelt, die sich mit dem Thema Wohlergehen befassen. Zum
einen ist dies die Sozialberichterstattung, deren Anliegen es ist, die
Wohlfahrt eines Landes zu messen und zu steuern. Diese Quality-
of-Life- oder Lebensqualitdtsforschung bezog sich lange Zeit aus-
schlieBlich auf objektive Faktoren, wie beispielsweise das Ein-
kommen. Erst in den letzten Jahren hat die Sozialberichterstattung
den Blick tiber den Bereich soziookonomischer Indikatoren hinaus
erweitert und bezieht zum Beispiel soziale und gesundheitliche
Aspekte von Lebensqualitdt mit ein. Dariiber hinaus beriicksich-

tigt sie auch subjektive Indikatoren, wie beispielsweise die gene-
relle Lebenszufriedenheit (Noll und Weick 2010). Letztere sind
urspriinglich Gegenstand der ,Subjective Well-being“-Forschung,
dem Forschungsstrang, der das individuelle, personliche Wohl-
befinden untersucht. Die subjektiv empfundene Lebensqualitét
zweier Menschen kann trotz objektiv gleicher Umstdnde sehr
unterschiedlich sein.

Das Well-being-Konzept sucht die beiden Ansétze zu verbinden.

Es griindet auf dem paradoxen Befund, dass Menschen in Industrie-
nationen in der Regel zwar wohlhabender sind als Menschen

in Entwicklungsldndern, aber nicht entsprechend gliicklicher
(Easterlin 1995). In dem mehrdimensionalen Ansatz wird neben
den objektiven Lebensbhedingungen daher auch die subjektiv
empfundene Lebensqualitit betrachtet. Das persénliche Wohlbe-
finden ldsst sich in drei Bereichen bemessen (Diener und Suh
1997): an den aktuellen positiven und negativen Emotionen (wie
Freude, Genuss, Gliick, Angst, Arger, Trauer), an der globalen
Lebenszufriedenheit (etwa Bilanz und Zukunftssicht) und an der
generellen Zufriedenheit in einzelnen Lebensbereichen (zum
Beispiel in Bezug auf Einkommen, Partnerschaft oder Gesundheit).

Well-being nach Erik Allardt

Allardt unterscheidet in seinem Well-being-Modell zwischen objek-
tiven und subjektiven Indikatoren fiir das Wohlergehen. Im
Mittelpunkt seiner Konzeption stehen drei Grundbediirfnisse, die
jeweils eine subjektive und eine objektive Komponente haben
(1993, S. 89):

— Having: Jeder Mensch hat das Bediirfnis nach geeigneten
materiellen Lebensbedingungen. Hierzu zdhlen Wohlstand und
ganz allgemein die materielle Lebenssituation, 6konomische
Ressourcen, befriedigende Wohnverhiltnisse, Beschéftigung,
gerechte Arbeitsbedingungen, Gesundheit, Bildung und forder-
liche Umwelteinfliisse.

— Loving: Jeder Mensch hat ein Bediirfnis nach positiven sozialen
Beziehungen. Dazu gehoren das Gefiihl von Zugehdérigkeit,
soziale Kontakte, das Eingebundensein in Nachbarschaft, Familie
und Verwandtschaft sowie Freunde.
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— Being: Jeder Mensch hat das Bediirfnis nach personlichem
Wachstum. Hierunter fallen die Moglichkeit zur Beteiligung und
Selbstverwirklichung, die Teilnahme an politischen Aktivitdten,
Einfluss- und Entscheidungsmoglichkeiten und eine sinnvolle
Arbeit und Freizeitbetidtigung.

Well-being nach Edward Deci und Richard Ryan

Einen weiteren Bezugspunkt fiir die Well-being-Forschung liefern
bediirfnisorientierte Ansétze, die grundlegende personale Bediirf-
nisse in den Blick nehmen. Vor allem die psychologische Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) ist hier zu erwéh-
nen. Die Autoren gehen davon aus, dass Menschen nicht nur phy-
siologische, sondern auch psychologische Grundbediirfnisse
haben. Hierzu zihlen sie das Bediirfnis nach Autonomie, das heif3t
die natiirliche Tendenz, selbstbestimmt interagieren zu wollen,
fiir eigene Entscheidungen verantwortlich zu sein, aus eigenem
Interesse zu handeln und den Zustand der Fremdbestimmung

zu meiden oder sich ihm zu widersetzen. Dazu gehort auch das
Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit beziehungsweise Ver-
bundenheit, das seinen Ausdruck findet im Wunsch nach An-
erkennung und dem Verlangen, einer Gruppe von Menschen an-
zugehoren, sozial eingebunden zu sein und interpersonelle
Bindungen zu haben. Das Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung
schlieBlich bezieht sich auf das Gefiihl, einer Aufgabe gewachsen
zu sein und durch ihre Bewiltigung etwas erreicht zu haben,
effektiv mit der Umwelt zu interagieren und positive Ergebnisse
zu erzielen sowie negative verhindern zu kénnen. Diese drei
Bediirfnisse existieren nebeneinander und beeinflussen sich gegen-
seitig. Sie werden als angeborene und universelle Bestrebungen
aller Menschen interpretiert, deren Erfiillung mit Wohlbefinden
und personlichem Wachstum verkniipft ist.

Vergleicht man die Konzepte von Deci und Ryan (2000) und Allardt
(1993), so sind deutliche Parallelen zu erkennen. Der Aspekt

des ,Being”“ bei Allardt etwa reflektiert sowohl das Bediirfnis
nach Kompetenz als auch nach Autonomie im Sinne der Selbst-
bestimmungstheorie.

Well-being von Kindern

Was unter Well-being von Kindern zu verstehen ist, ist nicht ein-
deutig definiert, der Ausdruck wird als Sammelbegriff fiir unter-
schiedliche Aspekte des Wohlergehens von Kindern und Jugend-
lichen verwendet (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend
und Kultur 2000). Gina Crivello, Laura Camfield und Martin Wood-
head (2009) verstehen , child well-being® als ein soziales, kul-
turell verankertes Konstrukt, welches sich iiber die Zeit sowohl
im individuellen Lebensverlauf des Kindes als auch im sich wan-
delnden soziokulturellen Kontext verdndert. Oft bleibt dabei
allerdings die Perspektive der Kinder selbst unberiicksichtigt, und
das kindliche Well-being ist maBgeblich aus der Sicht von Erwach-
senen definiert.

Der Begriff des Well-beings von Kindern ist nicht theoretisch her-
geleitet. Oftmals und international anerkannt, wird er in Bezug
gesetzt zu den Kinderrechten, wie sie im Rahmen der UN-Kinder-
rechtskonvention 1989 festgelegt worden sind (siehe auch May-
wald 2012). Kinder sind hier definiert als Menschen, die das acht-
zehnte Lebensjahr noch nicht beendet haben. Die vierundfiinfzig
Artikel der UN-Kinderrechtskonvention wurden von UNICEF

in zehn Grundrechte fiir Kinder zusammengefasst (United Nations
2002). Zu diesen Grundrechten zahlen das Recht auf eine sichere
Umgebung ohne Diskriminierung, das Recht auf Zugang zu sau-
berem Wasser, zu Nahrung, medizinischer Versorgung und Aus-
bildung sowie auf Mitsprache bei Entscheidungen. Kindern soll
eine Umwelt geboten werden, die ihnen hilft, das Beste aus ihrem
Leben zu machen. Nach Inkrafttreten der Kinderrechtskonvention
stieg die Anzahl an Studien, die das Well-being von Kindern er-
fassen.

Bedeutsam ist beispielsweise die Erhebung , An index of child
well-being in the European Union® von Jonathan Bradshaw, Petra
Hoelscher und Dominic Richardson (2007). Sie greifen auf bereits
bestehende Datensétze, wie die PISA-Studie (Deutsches PISA-
Konsortium 2001) und die Kinder- und Jugendgesundheitsstudie
,Health Behaviour in School-aged Children“ (HBSC-Studie;
Roberts u. a. 2009), in den unterschiedlichen européischen Léan-
dern zuriick. Unter Well-being verstehen sie die Erfiillung und
Umsetzung der Rechte von Kindern. Wohlbefinden in diesem Sinne
bildet somit den Gegenpol zu Deprivation, welche als Verstof3
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gegen die Kinderrechte zu sehen ist. Bradshaw, Hoelscher und
Richardson (2007, S. 136) identifizieren acht Cluster des Well-
beings von Kindern, die sie weiter in Dimensionen und dazugeho-
rende Indikatoren auffichern. Diese Cluster lauten materielle
Lebenssituation, Wohnsituation, Gesundheit, subjektives Wohlbe-
finden, Bildung, Beziehungen, Partizipation, Risiken und Sicher-
heit.

Zum Cluster ,Risiken und Sicherheit® gehort die Dimension
~Kindersterblichkeit®, deren Raten sich in verschiedenen Lindern
beispielsweise zwischen sieben und dreiundvierzig Prozent be-
wegen. Deutschland liegt hier mit Platz zehn im Mittelfeld. Das
Cluster ,Risiken und Sicherheit” bezieht sich des Weiteren auf das
,Risikoverhalten von Kindern und Jugendlichen®. Deutschland
liegt hier mit hohem Alkohol-, Zigaretten- und Drogenkonsum sowie
sexuellem Risikoverhalten auf einem der hinteren Pldtze. Hin-
sichtlich der Dimension ,,Gewalterleben®, welche sich auf physische
sowie psychische Gewalt bezieht, liegt Deutschland zusammen
mit den skandinavischen Lindern auf einem der vordersten Plitze,
da diese Formen der Gewalt hier vergleichsweise selten sind.
Uber alle acht Cluster hinweg belegt Deutschland im Durchschnitt
den neunten Platz unter den européischen Staaten.

Auch die UNICEF-Berichte ,Zur Lage der Kinder in Deutschland®
(Bertram 2006; Bertram und Kohl 2010; Bertram, Kohl und
Rosler 2011) befassen sich mit dem Well-being von Kindern. Diese
Studien von UNICEF-Deutschland sind der deutsche Beitrag zur
Erhebung ,Child poverty in perspective: An overview of child
well-being in rich countries®. Sie beinhalten eine Sekundéraus-
wertung reprisentativer Befragungen von Kindern im Alter
von null bis achtzehn Jahren beziehungsweise von deren Bezugs-
personen. Untersuchte Themenfelder sind Gesundheit, Lebens-
situation, Migrationserfahrung, Familie, Betreuung, subjektives
Wohlbefinden und Entwicklungschancen von Kindern. Vergleich-
bare Bereiche wurden von Bradshaw, Hoelscher und Richardson
(2007) untersucht. In den UNICEF-Studien fehlen lediglich Hin-
weise zur Wohnsituation und der Partizipation von Kindern.

Im internationalen Vergleich belegt Deutschland 2006 unter ein-
undzwanzig Lindern auch hier mit Platz elf nur einen mittleren
Rang (Bertram 2006). Im Jahr 2010 konnte Deutschland um drei
Pliatze auf Platz acht vorriicken. Dies liegt vor allem daran, dass

sich die Bewertung in den Bereichen ,,Bildung, Beziehung zu
Gleichaltrigen und Familie“ sowie , Verhalten und Risiken“ jeweils
um vier Pldtze verbessert hat (Bertram und Kohl 2010). Inner-
halb Deutschlands gibt es deutliche regionale Unterschiede in Bezug
auf kindliches Wohlbefinden (Bertram, Kohl und Rosler 2011).

Waéhrend die besprochenen Studien bereits bestehende Datensétze
auswerten, wurden im LBS-Kinderbarometer (LBS-Initiative
Junge Familie 2007, 2009, 2011) sowie fiir die ,,World-Vision-
Kinderstudien“ (Hurrelmann und Andresen 2007, 2010) Kinder
eigens zu ihrem Wohlbefinden befragt.

Im LBS-Kinderbarometer wurden mit Schwerpunkt auf Artikel 12
der UN-Kinderrechtskonvention (,,Beriicksichtigung des Kindes-
willens®) jahrlich bis zu zehntausend Kinder im Alter von neun
bis vierzehn Jahren befragt. Der Fokus in diesen Befragungen lag
auf dem aktuellen Wohlbefinden in den Bereichen Familie, Schule,
Freundeskreis und Wohnumfeld und nicht auf dem erwartbaren
zukinftigen Wohlbefinden als Erwachsene. Insgesamt ist das all-
gemeine Wohlbefinden der Kinder als ,,eher gut” beziehungs-
weise ,gut” zu bezeichnen, nur sieben Prozent der Kinder berich-
ten von einem negativen Befinden. Uber die Erhebungsjahre
hinweg zeigen sich keine maf3geblichen Verdnderungen im all-
gemeinen Wohlbefinden. Anders als in der letzten UNICEF-Studie
(Bertram, Steffen und Résler 2011) ergeben sich hier — aus der sub-
jektiven Perspektive der Kinder — keine Bundesldnderunter-
schiede. Von groer Bedeutung sind das familiale Wohlbefinden
und das Wohlbefinden in der Schule, dagegen scheint das Wohl-
befinden im Freundeskreis und im Wohnumfeld weniger bedeut-
sam fiir das generelle Wohlbefinden zu sein. In diesen beiden
letztgenannten Kategorien unterscheiden sich die Kinder auch
am wenigsten und stufen ihr Wohlbefinden als am besten ein. Im
Mittel ist das schulische Wohlbefinden am geringsten, vor allem
Jungen fiihlen sich in der Schule weniger wohl.

Die World-Vision-Kinderstudien werden mit dem Ziel heraus-
gegeben, eine Verbesserung der Kinderpolitik in Deutschland zu
bewirken. Im Zentrum steht die Absicht, Kinder zu befdhigen,
aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken, und fiir sie
eine anregende emotionale, soziale und intellektuelle Umgebung
zu schaffen. Fiir die beiden bislang erschienenen Studien wurden
rund zweitausend sechs- beziehungsweise acht- bis elfjahrige
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Kinder und deren Eltern zu ihrem Wohlbefinden in verschiedenen
Bereichen des Lebens quantitativ und qualitativ befragt. Einige
Ergebnisse hierzu lauten: Kindern ist es wichtig, dass sie von Eltern
und Lehrern ernst genommen werden, dass ihre eigene Meinung
gewlirdigt wird, sie sich personlich wertgeschétzt fithlen und dass
sie selbststdndig Entscheidungen treffen kénnen. Kinder wollen
gestalten und eigene Wege gehen. Es zeigt sich auch hier, dass sie
generell zufrieden sind in den Lebensbereichen Familie, Freizeit,
Freunde und Schule. Jedoch wird auch deutlich, dass soziale
Unterschiede aufgrund ihrer Herkunft fiir die Kinder prdgend sind.
Je nach Schichtzugehorigkeit und Armutserfahrung haben Kinder
unterschiedliche Gestaltungsspielraume. Fragt man sie beispiels-
weise danach, welchen Schulabschluss sie erwerben mochten,
zeigt sich: Kinder, deren Eltern der oberen Mittelschicht oder der
Oberschicht angehoren, streben zu 64 Prozent beziehungsweise
76 Prozent das Abitur an, wahrend sich dies nur 19 Prozent

der Kinder aus der Unterschicht und 30 Prozent aus der unteren
Mittelschicht vorstellen konnen (Hurrelmann und Andresen 2010,
S.164 ff).

Bedeutung von Well-being fiir die Erziehung

Welche Anregungen und Konsequenzen lassen sich aus den Well-
being-Konzepten fiir die Erziehung im Elternhaus ableiten? Zum
einen sollten Eltern den fordernden Aspekt ins Zentrum ihres
erzieherischen Handelns stellen. Das bedeutet, mehr darauf hin-
zuwirken, dass wiinschenswerte, positive Eigenschaften des
Kindes gefordert werden, anstatt sich vor allem zu fragen, wie es
nicht sein soll und wie unerwiinschtes Verhalten zu bekdmpfen
sei. Zum anderen sollten die Erziehungsziele nicht nur auf die Zu-
kunft hin ausgerichtet sein, sondern es sollte das Wohlbefinden
des Kindes in der Gegenwart im Vordergrund stehen. Also nicht
nur sich vorzustellen, wie das Kind als Erwachsener einmal sein
sollte, sondern etwas dafiir zu tun, dass es dem Kind heute gut-
geht. Wie schon aus der Darstellung des Capability-Ansatzes
deutlich wurde, ist es wichtig, nicht allein die Erwachsenenper-
spektive einzunehmen, sondern sich auch in die Perspektive des
Kindes zu versetzen. Und schlieBlich sollten die Erziehungsziele
auch auf neue Lebensbereiche, wie Gesundheit, Bildung, Sicher-
heit, Aktivititen oder Autonomie, gerichtet sein (siche auch Ben-
Arieh 2008).

Elterliche Erziehung unter dem Blickwinkel der Sicherung von
Grundbediirfnissen wird die 6konomische Situation des Kindes
(,having®) beriicksichtigen und auf seine materiellen Bediirfnisse
eingehen. Dazu zdhlt zum Beispiel, dass das Kind Taschengeld
bekommt oder ein eigenes Zimmer hat, aber auch dass es in die
Schule geht. Ferner sollte das Erziehungsverhalten der Eltern
darauf ausgerichtet sein, dass eine gute Beziehung zwischen
Eltern und Kind entsteht und soziale Kontakte gelingen (,loving*
oder Verbundenheit) sowie auch die Autonomie des Kindes ge-
fordert wird. Entsprechend dem Alter eines Kindes, sollte seine
Meinung geachtet und Entscheidungsfreiheit gewédhrt werden.
Kinder sind an Familienaufgaben zu beteiligen, konnen altersent-
sprechende Pflichten iibernehmen, werden durch Lob bestédrkt
und diirfen bei gemeinsamen Aktivitdten mitentscheiden (,being*
oder Kompetenz).

ZUSAMMENFASSUNG

Die Erziehung durch die Eltern ist ein bedeutsamer, wenn nicht
gar der wichtigste Faktor fiir die kindliche Entwicklung. Eltern
wollen in der Regel das Beste fiir ihr Kind. Sie verfolgen ihre
Erziehungsziele nach ihrem Vermégen durch ein unterschiedliches
Ausmaf} an Zuneigung und Kontrolle. Der Capability-Ansatz

von Amartya Sen und Martha Nussbaum wie auch das Well-being-
Konzept von Erik Allardt sowie Edward Deci und Richard Ryan
haben den Fokus erzieherischen Handelns auf die Befihigung
beziehungsweise das Wohlbefinden von Kindern gerichtet. Beide
Konzepte bieten wertvolle Anregungen fiir die Erziehung und
Erziehungsziele im Allgemeinen. Die Autorinnen und Autoren
weisen darauf hin, dass fiir das Wohlbefinden des Kindes im Hier
und Jetzt zu sorgen sei, dass dabei die Perspektive des Kindes
eingenommen werden sollte sowie die verschiedenen Lebens-
lagen von Kindern betrachtet werden miissten. Ein wichtiges Erzie-
hungsziel wird in der Férderung von Autonomie und der Ge-
wahrung von Wiinschen und Freiheiten des Kindes im Sinne
einer autoritativen Erziehung gesehen. Auch Klaus Schneewind
(2002 a, S. 126) weist auf diese Aspekte hin: ,Durch ihre Funk-
tion als ,Arrangeure von Entwicklungsgelegenheiten® schaffen
Eltern lebensweltliche Bedingungen, die das Kind dazu anregen,
seinen Lern- und Erfahrungshorizont zu erweitern. Eltern tiber-
nehmen sozusagen die Rolle des ,Tiir6ffners’, damit das Kind in
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einer erweiterten Umwelt selbststdndig neue Erfahrungen
machen und sich Handlungsspielrdume erschlieSen kann.“ Auch
wenn beide Ansétze hilfreiche Anregungen fiir die Erziehung
von Kindern geben, so sind doch nicht alle beschriebenen Aspekte
vollig neu. Es gibt deutliche Parallelen zu anderen Konzepten,
wie etwa dem Empowerment, der Individuationstheorie oder dem
Lebenslagenkonzept.

Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf die Erziehung in der
Familie. Wie die Erkenntnisse aus dem Capability-Ansatz und dem
Well-being-Konzept sich in der 6ffentlichen Erziehung und ins-
besondere in der Kinder- und Jugendhilfe umsetzen lassen, wird
Gegenstand anderer Beitrige sein.
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Matthias Reitzle

Ambivalenzen aushalten, Optionen handhaben,
das eigene Leben entwerfen? Entwicklungs-
herausforderungen im Jugendalter

Mit den Herausforderungen, denen sich junge Menschen im Laufe
des Erwachsenwerdens stellen miissen, beschéftigen sich ver-
schiedene Disziplinen. Liefern moderne Konzepte wie etwa der
Capability-Approach zufriedenstellende Antworten auf Fragen
nach einer Entwicklungsférderung, die allen Jugendlichen gerech-
te Chancen erdffnet, und was brauchen Jugendliche aus Sicht

der Entwicklungspsychologie, um ihr Leben mit Neugier, aktiv und
zuversichtlich anzupacken?

JUGEND GESTERN UND HEUTE

~Ambivalenzen aushalten“ - das miissen Jugendliche in vielfalti-
ger Weise. Sie wissen (zumeist) nicht, was sie werden wollen.
Wenn sie Neigungen oder Talente in sich entdecken, wissen sie
(zumeist) nicht, ob diese Talente in Zukunft erndhren werden.

Sie wissen (zumeist) nicht, ob ihre heutige Wahl sich morgen als
niitzlich erweisen wird. Sie wissen nicht, ob ihre Jugendliebe

in eine Familiengriindung miindet oder morgen schon Geschichte
ist. Das gilt fiir alle Jugendlichen, fiir die Schutzbefohlenen von
Jugendhilfeinstitutionen wahrscheinlich noch etwas mehr. War
das anders in der ,guten alten Zeit®, als auf Schule Lehre, auf
Lehre Beruf, auf Beruf Familiengriindung, Kinder und schlie3lich
Berentung, besser noch, Pensionierung folgten?

,Optionen handhaben® — dazu sollten Jugendliche in der Lage sein.
Sie miissen realistisch einschétzen, welche Optionen sie haben.
Sie miissen Fertigkeiten und eine gehorige Portion Know-how mit-
bringen, mit welchen Mitteln und Strategien man welche Optio-
nen ansteuert und nutzt. Sie miissen planen kénnen, noch wichti-
ger: flexibel umsteuern konnen, sie diirfen im Angesicht von

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S. 34-56). Minchen: Eigenverlag.

Misserfolgen und Zielblockaden nicht verzagen, sondern sollten
sich selbst zum Aufbruch an neue Ufer motivieren kénnen. Um
Optionen zu handhaben, bendétigt man operatives Wissen und Ge-
schick, Anleitung von Eltern, Lehrerinnen und Betreuern. Das
gilt wiederum fiir alle jungen Menschen, unter Umstédnden fiir die
Klientel von Jugendhilfeorganisationen noch etwas mehr. War
das friither einfacher, war der Pool der Optionen iiberschaubarer,
waren die Optionen erreichbarer, ihre Handhabung einfacher,
vorgezeichneter?

,Das eigene Leben entwerfen“ — kann man das in unsicheren
Zeiten? Ist es sinnvoll oder hilfreich, mit siebzehn oder achtzehn
Jahren einen minutiésen Fahrplan mit allen Ankunfts- und Ab-
fahrtzeiten, allen Umsteigestationen und méglichen Anschliissen
zu haben, wenn man auf der Reise mit hoher Wahrscheinlichkeit
fehlenden Gleisen, eingestiirzten Briicken, im Gliicksfall aber
auch unerwarteten Abkiirzungen, Einstiegsmdoglichkeiten in nicht
gebuchte Schnellziige oder Upgrades der Klasse begegnen wird?
War das einmal anders, waren — um im Bild zu bleiben — die Ziige
piinktlicher, die Strecken stabiler, war dafiir aber auch die Hochst-
geschwindigkeit begrenzt und die Wahl der Klasse von vorn-
herein festgelegt?

Die zeitgenossische Presse wie die Fachliteratur neigen dazu, die
Gegenwart als einzigartig zu beschreiben, im Positiven wie
Negativen als beispiellos, als noch nie dagewesen, als globalisier-
ter, multikultureller, vernetzter, unsicherer, chancenreicher,
kompetitiver, dynamischer, wechselhafter, wandelbarer — ,,unprece-
dented rapid social change*:

~The topic of this book is one of the most timely of our age.
Today’s youth have to achieve adulthood in a world fraught with
gigantic problems of rapid social change. In the throes of their
own personal transition from childhood to adulthood, youth also
face a world in transition. The problems that this changing
world presents to them include a conflict of values. They include
unequal opportunities that place large segments of the new
generation in underprivileged positions for educational, vocational
and cultural development. They include prejudicial arrangements
among human beings belonging to different ethnic, racial or
national groups. Unbounded promises for the future exist side
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by side with discriminatory treatments and facilities that set low
ceilings for achievement and future goals® (S. VII). (1)

So skizzierten die Sozialpsychologen Muzafer und Carolyn Sherif
in ihrem Buch ,,Problems of youth: Transition to adulthood in

a changing world“ die Lage der Jugend — nicht heute, sondern vor
fast einem halben Jahrhundert im Jahr 1965. Es liegt in der Natur
der Sache, dass sich jede Zeit als noch nie dagewesen erlebt.

Das ist zutreffend, aber Qualifizierungen wie ,schwieriger®, ,,schnell-
lebiger®, ,unsicherer” oder ,chancenreicher” bediirften eigent-
lich einer objektiven, gleichsam zeitlosen Referenzgrif3e, an der
Vergangenheit wie Zukunft kalibriert werden konnen. In Erman-
gelung eines solchen ,God’s eye“ bleibt nur die subjektive Wahr-
nehmung der Zeitgenossen, die den jeweiligen Status quo als

den Superlativ der bisherigen Geschichte ansehen. Das fast fiinf-
zig Jahre alte Zitat verdeutlicht dieses Prinzip eindriicklich.

Die Erfindung des Telegrafen war zu ihrer Zeit ebenso revolutionér
wie das Internet, die Entdeckungsschifffahrt zu anderen Konti-
nenten, die Verbreitung der Eisenbahn und des motorisierten
Verkehrs insgesamt und die Eréffnung des transatlantischen Flug-
verkehrs waren ebenso globalisierungstrdachtig — im Vergleich

zur Zeit davor.

CAPABILITY, HABITUS UND AGENCY - KONZEPTE IM HINBLICK
AUF ENTWICKLUNGSFORDERUNG

Insofern erscheint es lohnender, auf das Typische, das Uberdau-
ernde, das einigermalBen zeitlos Giiltige der Entwicklungsheraus-
forderungen im Jugendalter zu fokussieren. Wenn es allerdings

um Rezepte, Konzepte, wissenschaftlich begriindete Ratschlage
zu einem gelungenen Ubergang ins Erwachsenenalter geht, kann
man sich wiederum dem herrschenden Zeitgeist nicht entziehen.
Ebenso beispiellos und vermeintlich noch nie dagewesen wie die
Anforderungen sind auch die Mittel zu ihrer Bewéltigung. In einer
Zeit, die sich ideologisch vom Kollektiv, von der Wohlfahrt der
Gesellschaft, von ,communion®, das heiflt der empfundenen Ver-
antwortung fiir Andere und Kooperativitdt im Bakan’schen Sinne
(Bakan 1966) immer mehr abwendet, suchen die wissenschaft-
lichen Ratgeber folgerichtig in der Ausformung individueller Eigen-
schaften die Mittel und in der maximalen Entfaltungsméglich-
keit des Einzelnen das Ziel gelungener Entwicklung.

Amartya Sens Capability-Ansatz: Ideal der groBtmoglichen
Wahlfreiheit fiir das Individuum

Auch Wissenschaft unterliegt dem Zeitgeist. Aktuelle Schliissel-
begriffe sind ,planfulness®, ,planful competence“ (Clausen 1991),
Lself-efficacy” (Bandura 1995), im weitesten Sinne ,,agency”. Die
zumindest theoretisch vorhandene Wahlfreiheit zwischen alter-
nativen Lebensentwiirfen (Sen 1985) gilt als ultimatives Entwick-
lungsziel. Amartya Sens Capability-Approach gewinnt unter
Praktikern der Pddagogik, Jugendarbeit und Jugendhilfe zusehends
an Interesse, wiewohl von ihm nicht als praktische Handlungs-
anweisung fiir den pddagogischen Alltag gedacht. In diesem Sinne
kommentieren Martin Binder und Alex Coad (2011): ,,Despite
initial doubts on its practical applicability, Amartya Sen’s capability
approach has spawned a huge array of empirical works trying

to measure functioning achievement on an either micro or macro
basis® (S.327). (2) Im Hinblick auf die Praxistauglichkeit des
Ansatzes geht Des Gasper (2007) noch einen Schritt weiter, wenn
er schreibt: , A difficulty in discussing and teaching the capability
approach lies in knowing what it is“ (S. 335). (3)

Primérer Zweck dieses Ansatzes eines Harvardékonomen war,
zur menschennidheren Beschreibung von Nationen und Gesell-
schaften rein materielle Makroindikatoren wie Bruttosozialpro-
dukt oder Bruttoinlandsprodukt durch immaterielle, menschliche
~Entfaltungsindizes” wie den ,Human Development Index®, den
,Gender-related Development Index*, die ,Gender Empowerment
Measure® oder den ,,Gender Inequality Index“ zu ersetzen.
Capability im Sen’schen Sinne besteht in der Moglichkeit des
Individuums, zwischen unterschiedlichen Vektoren sogenannter
Functionings zu wihlen. Functionings sind potentiell erstrebens-
werte Errungenschaften oder Entwicklungsziele, wie ,,gliicklich
sein®, ,gesund sein®, ,gut erndhrt sein® ,befriedigende Sozialkon-
takte haben®, ,Bewegungs- und Reisefreiheit haben®, ,Obdach
haben” oder ,iiber Bildung verfiigen“. Solche Ziele lassen sich

in unterschiedlicher Konfiguration zu Vektoren biindeln. Je gréfer
die Anzahl verfligharer Vektoren, desto grofer ist das individuelle
,Capability Set Q“. Kurzum, diese individuelle Biografien oder
eine Gesellschaft als Ganzes beschreibende Grofe ist eine Art Wahl-
freiheitsindex, wobei der Wert der einzelnen Functionings und

der daraus gebildeten Vektoren einzig vom Individuum und seinen
personlichen Werten und Neigungen bestimmt wird. Es findet
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keine normative Bewertung statt. Wenn sich also die Mehrheit
einer Bevolkerung unter den unterschiedlichsten Wahlmoglichkei-
ten aus rein individuellen Motiven heraus fiir die Trias ,,Essen,
Dach, Sozialbeziehungen®“ entscheidet, handelt es sich um eine
gute Gesellschaft. Stiinde ihnen jedoch nichts anderes als diese
Trias offen, wire es eine schlechte.

Wie man zur gréoBtmoglichen Wahlfreiheit gelangt, hangt von
materiellen wie immateriellen Ressourcen, zum Beispiel Geld,
Bildungshintergrund der Familie, verfiigharen Wirtschaftsgiitern
und Dienstleistungen, ab. Diese sind als solche aber nicht ent-
scheidend. Vielmehr zdhlt, was die oder der Einzelne aus diesen
Ressourcen macht beziehungsweise machen kann. Die ver-
mittelnden Instanzen aufseiten des Akteurs werden Conversion
Functions and Factors genannt. Sie werden in individuelle
(etwa Geschlecht, Intelligenz, Behinderungen, Bildung), umwelt-
bezogene (wie Klima, Luftverschmutzung) und soziale (wie
Gesetzgebung, Bevolkerungsdichte) eingeteilt. Am Beispiel der
Bildung lisst sich die zuweilen kritisierte konzeptuelle Unschérfe
(Binder und Coad 2011) zwischen den drei Blocken ,Ressourcen®,
,Conversion Factors and Functions® und ,,Functionings“ ver-
deutlichen. ,Gebildet zu sein® ist Element der Functionings, aber
zugleich Ressource, wenn in der Familie vorhanden und hoch-
gehalten, aber auch Bestandteil der Conversion Functions. Gebil-
dete machen mehr aus ihren Ressourcen, zum Beispiel dem

Geld oder den zur Verfiigung stehenden Dienstleistungen, um
Wabhlfreiheit zwischen Lebensentwiirfen zu maximieren. Hinzu
kommt, dass der Prozess zwischen den drei Blocken auch nicht
unidirektional von Ressourcen iiber ihre Verwertung zu Functio-
nings verlduft. Vielmehr bestehen Riickkopplungen zwischen
Functionings, Ressourcen und Conversion Functions. Gebildet zu
sein verhilft in aller Regel zu besser vergiiteten Jobs. Diese
wiederum mehren die Ressource Geld, was unter Umstidnden in
Bildung und politischen Einfluss investiert wird und damit die
Conversion Functions verbessert und so weiter.

Bei aller gutgemeinten Individualitidt in Sachen Wahlfreiheit sind
die individuellen Eingriffsméglichkeiten auf dem Weg dorthin
jedoch kontextabhdngig und vom Individuum nur begrenzt beein-
flussbar. Dieser Umstand setzt den professionellen Helfern und
Beratern in der Jugendarbeit Grenzen mit Blick auf die Effizienz
ihrer MaBBnahmen zur Verbesserung der Wahlfreiheiten ihrer

Klientel. Der Capability-Approach bietet insofern nur ein abstrak-
tes Ideal, eine Art Leitbild, ein Desiderat, wohin die Reise im
besten Fall gehen sollte. Die eigentlichen Hebel, an denen erfolg-
versprechend anzusetzen wére, liegen zumeist in kontextuellen
Bedingungen, die nicht einfach durch Arbeit am Individuum modi-
fiziert werden konnen. Ein kleiner Nachsatz am Ende von Binders
und Coads (2011) Definition des individuellen Capability-Sets Q
verdeutlicht dies: , The set of all feasible functioning vectors for a
person i is this person’s capability set Q. It is a derived notion

and represents the person’s opportunities to achieve well-being,
reflecting the various functionings that are potentially achievable
(given her constraints X; and z)“ (ebd., S. 330). (4)

Bei X; handelt es sich um die Ressourcen, und z, bezeichnet die
drei Typen von Conversion Factors and Functions, die als umwelt-
bezogene und soziale Faktoren bestenfalls mittelbar und als
individuelle Faktoren wie Geschlecht oder Behinderung tiberhaupt
nicht beeinflussbar sind. Wenn in der politischen Arena von Res-
sourcen im Hinblick auf soziale Belange die Rede ist, meint man
zum iiberwiegenden Teil Geld. Gute Sozialpolitik hat einen hohen
Etat, soziale Unterstiitzung hei3t, Bediirftigen Geld zu geben,
Bildungszuschuss zu Hartz IV, Erziehungsgeld fiir die Anlage
eines Bildungskontos.

Pierre Bordieus ,Habitus“: Chancenungleichheit durch ver-
innerlichte soziale Zugehérigkeit

Eine wahrscheinlich bedeutsamere, wenngleich vom Geld nicht
ganz unabhéngige Ressource wurde von Pierre Bourdieu (1982)
mit dem Begriff ,Habitus“ umschrieben. Habitus kann man nicht
einfach kaufen. Der Habitus pragt, in welchen Kategorien und
Dimensionen ein Mensch denkt, was er sich ganz selbstverstind-
lich zutraut, was er ganz selbstverstandlich fiir sich in Anspruch
nimmt (,entitlement®), welches Verhaltensrepertoire er ganz
selbstverstindlich und ohne nachzudenken zum Ausdruck bringt
und welches Verhalten er ebenso selbstverstdndlich fiir sich aus-
schlief3t. Dieser Denk- und Verhaltenskodex wird maf3geblich von
sozialen Kategorien wie Geschlecht, Schicht, Bildungsabschluss
oder Ethnizitdt bestimmt. Menschen mit &hnlichem Kategorisie-
rungsmuster machen dhnliche Erfahrungen, aus denen sich letzt-
endlich ein dhnlicher Habitus entwickelt. Der Volksmund kommt
diesem Sachverhalt mit Begriffen wie ,Stallgeruch® oder ,Korps-
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geist” recht nahe. Habitus ist eine Verinnerlichung, eine subjektive
Représentation der sozialen Kategorie, der man angehort, mit all
ihrer symbolischen Expressivitdt. Selbst wenn man die soziale
Kategorie abschafft oder ihre Bedeutung nivelliert, so lebt sie als
Introjekt in ihren Vertreterinnen und Vertretern weiter, was die
soziale Ordnung ungemein stabilisiert. Ein Beispiel wére der ver-
armte Adel, der trotz materiellem Niedergang seinen aristokrati-
schen Habitus nicht verliert, selbst im geliehenen Frack Haltung
und Auftreten wahrt und damit die Zugehorigkeit zu seiner Her-
kunftskaste signalisiert.

In wohlhabender und gebildeter Herkunft entstandener Habitus
verschafft mannigfachen Vorsprung, der nicht einfach durch
Flei3, Training und gute Schulleistungen aufzuholen ist. Es geht
dabei weniger um die offenkundigen Mechanismen der Bildungs-
reproduktion und der damit verbundenen Verstetigung von
Schichtunterschieden (siehe zum Beispiel Schnabel, Alfeld,
Eccles, Koller und Baumert 2002), die bei der fehlenden Vorschul-
erziehung beginnt und sich bei der Gymnasialempfehlung am
Ende der Grundschule fortsetzt. Vielmehr geht es um Facetten
des Auftretens und Verhaltens, die Mittelstands- und Fithrungs-
schichtkindern in unterschiedlichsten Situationen Vorteile ver-
schaffen, bei der Vermittlung von Ferienjobs und Praktika, bei Vor-
stellungsgesprédchen, in miindlichen Priifungssituationen bis

hin zum privilegierten Zugang zu gesellschaftlichen Anldssen und
einflussreichen Kreisen. Uberspitzt ausgedriickt, beim Debii-
tantenball eréffnen sich andere Moglichkeiten als in der Fankurve.
Und selbst im ersten Fall werden sich ,Reingeschmeckte® von
schlafwandlerisch protokollsicheren Heranwachsenden fiir den
getlibten Blick unterscheiden. Das genau ist Habitus.

Solche subtilen disparitidtserhaltenden Mechanismen finden in der
entwicklungspsychologischen Beschéftigung mit dem Erwachsen-
werden kaum Beachtung. Schicht oder soziale Herkunft werden
bestenfalls als sogenannte Kontrollgré3en verwendet, um deren
Effekte der ,,pure® psychologische Zusammenhang zwischen
beispielsweise Bildungsaspirationen, Schulleistung und Berufs-
erfolg bereinigt wird. Das artifizielle Resultat vermittelt am Ende
das Bild einer reinen Handlung-Erfolg-Beziehung und hat mit
dem wirklichen Leben wenig gemein. Das Schliisselkonzept zu
einem zufriedenen und in kérperlicher wie psychischer Hinsicht
gesunden Leben, neudeutsch Well-being, ist Agency.

Agency: Erfolg durch eigene Anstrengung?

Die Aktivierung von jungen Leuten, die Ermutigung, sich anzu-
strengen, das Heft selbst in die Hand zu nehmen, sich fiir die eigene
Zukunft verantwortlich zu fithlen, am 6ffentlichen Leben teil-
zuhaben, wihlen zu gehen und sich zu engagieren, ist sicher nicht
verkehrt. Ob den Betroffenen solche Appelle als erfolgverspre-
chende Ratschlége erscheinen und, wichtiger noch, ob ihre Befol-
gung tatsdchlich Erfolg zeitigt, hingt nicht nur von individuellen
Handlungen, sondern zum gréfBeren Teil von kontextuellen Mog-
lichkeiten und Beschrdankungen ab. Entsprechend heif3t es im
Wikipedia-Eintrag zu Sens Capability-Approach: ,Agency is
therefore crucial to an assessment of one’s capabilities allowing
for an examination of whether or not economic, social and/or
political barriers impede a person’s ability to pursue substantive
freedoms.” (5)

Agency in diesem Sinne ist kein Personlichkeitszug oder Indikator
individueller Umtriebigkeit, sondern dient als Aggregatmalf fiir
Handlungsméglichkeiten und -unméglichkeiten. Dieser entschei-
dende kontextuelle Aspekt wird oftmals in der Developmental
Science iibersehen oder nur so knapp erwéahnt, dass der Gesamt-
eindruck des ,self-made man® und der ,, unbegrenzten Moglich-
keiten“ nicht gefahrdet wird: , The sources of successful achieve-
ment and smooth life transitions are to be sought in the person’s
own attributes, as given at birth and developed through childhood
and adolescent socialization, and in subsequent experience of
reasonably stable social and economic contexts and the absence
of discrimination or impairment. Socialization for competence,
coupled with a fair degree of native intelligence and economic
opportunity, should prepare individuals for making realistic choices
and acting on them as they negotiate the transition from adoles-
cence into adulthood” (Clausen 1991, S. 810). (6)

Wiéhrend bei John Clausen nur offene Diskriminierung und
individuelle Behinderungen dem agentischen Weg zu gelungener
Entwicklung entgegenstehen, machen die Soziologen Michael
Shanahan und Kathryn Hood (2000) mit ihrem Begriff der ,Bound-
ed Agency* explizit auf die Kontextabhdngigkeit individueller
Agency aufmerksam: ,Social change can expand or limit the
range of choices that exist for an adolescent. When social change
creates conditions with few viable choices, individual and family-
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based agency may become less consequential for later life out-
comes. [...] The model suggests that across societies and through
historical time, the role of agency in the transition to adulthood
can be studied in terms of the number of pathways (or chreods)
and adolescent has access to based on initial status in the society,
the role of the state in allocating individuals to pathways, how
early in the life course the pathways form (as hills and valleys begin
to differentiate), and how quickly the pathways entrench individ-
uals (or deepen), making change into other pathways less likely.
These parameters interact to determine the relative importance

of individuals, group-based agency, and macrosocial structures®
(ebd., S.127).(7)

Die Euphorie iiber den Niedergang der kommunistischen Welt
verlieh der Forschung zum sozialen Wandel einen recht einseitigen
Ausschlag im Sinne gré3erer individueller Freiheit sowie einer
gewachsenen Vielfalt von Optionen, besseren Aufstiegschancen
und vielfaltigeren Wegen zu Erfolg und Gliick. Fiir die zugleich
gestiegene Unsicherheit, fiir die unberechenbaren globalen Wirt-
schaftsschwankungen, die dilnner und durchlidssiger gewordenen
sozialen Netze gab esja ,Agency”, den Willen und die Féhigkeit,
durch eigene Anstrengung den gréf3eren Fang im raueren Ozean
zu machen. Im Vordergrund standen die Chancen des Wandels
und die dazu passenden Siegermerkmale. Dass selbst bei Forcie-
rung der Siegermerkmale durch Intervention am Individuum
naturgemifl im Rennen um knappe Ressourcen wie Arbeit nicht
alle auf das enge Siegertreppchen passen und dass spiegelbild-
lich zu Gewinnern immer auch Verlierer gehoren, geriet ins Hinter-
treffen. Auch die entwicklungspsychologische Forschung huldigte
vielfach, zum Teil wahrscheinlich unbewusst, dem aufkommen-
den Zeitgeist einer neoliberalen Wirtschaft.

Zu den Ausnahmen gehorte die tiirkische Entwicklungs- und
Kulturpsychologin Cigdem Kagitcibasi (2002). In einer Rezension
zu Crockett und Silbereisen (2000) stellte sie folgende kritische
Punkte heraus:

- Okonomischer und institutioneller Wandel auf der Makroebene
kann die Wahlmoglichkeiten auch einschrianken und in diesem
Zuge Heranwachsende auf manchmal nachteilige Entwicklungs-
pfade festlegen. Kurzum, sozialer Wandel bringt nicht unbe-
dingt mehr Freiheit und Wahlmoglichkeiten.

— Agency wird vielfach idealisiert und iiberschétzt, da der Einfluss
Heranwachsender auf ihre eigenen Entwicklungsbedingungen
sehr begrenzt ist.

— Agency ist ein ideologisch gefarbter Begriff, der seine Wurzeln
im amerikanischen Traum des ,,self-made man® hat, aber
zunehmend auch in Europa das Welthild in den Sozialwissen-
schaften bestimmt.

— Zwischen Agency und kontextuellen Bedingungen besteht eine
asymmetrische Interaktion. Agency ist nur in forderlichen
Bedingungen eine gewichtige Grof3e fiir das Fortkommen jun-
ger Menschen.

Klassifiziert man vor diesem Hintergrund Kontexte als férderlich
oder hinderlich, Agency als hoch oder niedrig, ergeben sich
daraus die folgenden Kombinationen des Wechselspiels: Trifft aus-
gepragte Agency auf forderliche Bedingungen, ist dies die Ideal-
konstellation, in der man mit einem Maximum an positiven Effek-
ten auf individuelle Entwicklung rechnen kann. Niedrige Agency

in forderlichen Kontexten kommt einer Verschwendung von Mog-
lichkeiten gleich, Entwicklungschancen werden leichtfertig ver-
spielt. Ein hohes Maf3 an Agency in hinderlichen Kontexten birgt
die Gefahr, gegen eine Wand anzurennen und schlieflich hilflos

zu resignieren — mit allen psychischen Konsequenzen bis hin zur
schweren Depression. Ein Beispiel hierfiir wire der Langzeit-
arbeitslose, der mit groem Enthusiasmus Kurse absolviert, Zer-
tifikate sammelt, Bewerbungstrainings durchlduft, um am Ende
wegen seiner vernarbten Berufsbiografie und seines fortgeschrit-
tenen Alters arbeitslos zu bleiben. Ebenso aussichtlos erscheint
niedrige Agency in hinderlichen Kontexten. Sie spiegelt Resignation
und Apathie im Angesicht der widrigen Umstidnde. Es féllt
schwer, zwischen den beiden letztgenannten Szenarien das tragi-
schere auszumachen. Agency macht im Hinblick auf das Ergebnis
jedoch keinen grofen Unterschied. Dies ist in forderlichen Kon-
texten anders.

Was sind in den vier genannten Szenarien die praktischen Ein-
griffsmoglichkeiten? Im ersten Fall, der Idealkombination, kann
man sich zuriicklehnen und freuen. Im Fall mangelnder Agency
in forderlichen Kontexten gilt es, auf individueller Ebene die Ver-
schwender ihrer Moglichkeiten zu aktivieren. In den letzten bei-
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den Szenarien hingegen erscheint eine psychologische oder pad-
agogische Intervention nur wenig erfolgversprechend. Bei noch
vorhandener Agency ist eine Verbesserung der hinderlichen Kon-
textbedingungen indiziert. Vor allem sind demotivierende und
strukturell lahmende Hiirden zu beseitigen. Im letzten Fall indes-
sen kann nur eine konzertierte Aktion von radikaler Verdinderung
der strukturellen Bedingungen bei gleichzeitiger intensiver Moti-
vationsarbeit mit den betroffenen Personen Abhilfe schaffen. Als
Fazit bleibt, dass der einseitige Fokus auf individueller Agency zu
kurz greift und am ehesten jene begiinstigt, die sich ohnehin in
vergleichsweise vorteilhaften Ausgangslagen befinden. Dariiber
hinaus entbindet die Fixierung auf die Agency des Einzelnen in
fataler Weise von der politischen Verantwortung, die Entwick-
lungsbedingungen junger Generationen im Hinblick auf Bildung,
Arbeit, Familiengriindung und Sicherheit auf breiter Ebene zu
optimieren.

ENTWICKLUNGSHERAUSFORDERUNGEN MEISTERN:
PSYCHOLOGISCHE FAKTOREN

Natiirlich gibt es auch auf der individuellen Ebene Faktoren,

die eine gelungene Entwicklung beférdern. Aus der uniiberschau-
baren Fiille entwicklungspsychologischer Einzelbefunde scheinen
sich in groben Ziigen vier Bereiche herauszukristallisieren, die
ineinandergreifen und Entwicklung entscheidend beeinflussen:
Bindung, Bildung, Selbstwirksamkeit und Identitét.

Bindung

Bindung ist mehr als eine rein emotionale Angelegenheit. Bindung
ist eine wichtige Grundlage fiir kognitive Entwicklung, fiir die

Art und Weise, wie Kinder und Jugendliche die Welt erfahren und
sich erschlieen. Wenn Eltern Verstdndnis fiir die Bediirfnisse
des Kindes zeigen, es ernst nehmen, iiber seine und ihre eigenen
Stimmungen und Gefiihle reden, fordert dies nicht nur das kind-
liche Wohlbefinden, sondern auch seine kognitive und intellek-
tuelle Entwicklung. In einer solchen Atmosphére fillt es einem
sicher gebundenen Kind leicht, ein positiv gefarbtes Bild einer ver-
lasslichen Welt zu entwerfen und zu verinnerlichen. Dariiber
hinaus macht es nachhaltig die Erfahrung, dass es etwas wert ist.
Es wird sich respektieren und sich etwas zutrauen. Dies formt

die Basis, sich mit Neugier und Selbstzuversicht seine Umwelt zu
erschlieBen, Neues auszuprobieren, zu erkunden, sich Aufgaben
zu stellen und letztlich — gemaf3 dem Titel dieses Beitrags — auch
Ambivalenz auszuhalten, denn ,,es wird gut gehen, ich glaube

an meine Fahigkeiten, ich bin ein wertvoller Mensch, und die ande-
ren Menschen respektieren mich, wollen mir nichts Boses®. Zu-
trauen in sich und seine Umwelt bleibt dem unsicher gebundenen
Kind eher verwehrt. Es wird misstrauisch sein, sich oft zuriick-
ziehen, Versagensidngste haben, Aufgaben und Neues meiden,
wenig nach Unterstiitzung durch Andere suchen und seiner Welt
und den Anderen eher zuriickhaltend und &dngstlich begegnen.
Nun sind dies vereinfachende Uberzeichnungen, Resultate von
sicherer und unsicherer Bindung in ihren Extremen. Sie sollen
jedoch verdeutlichen, dass Bindung mehr ist als eine rein emotio-
nale Facette der Eltern-Kind-Beziehung. Bindung hat auch mit
kognitiver Entwicklung, mit Bildung und am Ende auch mit Lebens-
erfolg zu tun.

Wolfgang Edelstein (1996) berichtet iiber eine Studie an Heran-
wachsenden, die im Alter von sieben, neun, zwolf und fiinfzehn
Jahren im Hinblick auf verschiedene Aspekte ihrer kognitiven
Leistungsfahigkeit wiederholt getestet wurden. Dabei schnitten
sicher gebundene Kinder im Vergleich zu unsicher gebundenen
Kindern bei mehreren kognitiven Leistungen, so beim schlussfol-
gernden Denken, stets besser ab. Natiirlich nahm bei allen das
kognitive Leistungsvermogen mit fortschreitendem Alter zu, der
bereits im Alter von sieben Jahren bestehende Unterschied blieb
jedoch oder nahm sogar zu. Die groBere Offenheit, Neugier und
Experimentierfreudigkeit der sicher gebundenen Kinder spielte
dabei wahrscheinlich die entscheidende Rolle.

Bildung

Die immense Bedeutung von Bildung fiir die gesamte Entwicklung
und den Lebenserfolg ist unstrittig. Oftmals scheinen jedoch den
Beteiligten am Bildungsprozess die entwicklungspsychologischen
Modalitdten von Bildung nicht deutlich zu sein. Der Zusammen-
hang zur Bindung mag als Beispiel dafiir dienen, dass Bildung

sich nicht auf passiven Wissenserwerb beschrankt, sondern ein
ganzheitlicher und facettenreicher Prozess ist. Wichtig ist, dass
Kinder lernen, zu lernen, dass sie ein mdglichst breites Repertoire
entwickeln, wie sie sich ihre Umwelt mit all dem Interessanten
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und Wissenswerten aneignen. Wichtig ist, dass sie dabei Freude
am eigenen Tun erleben, Erfolge haben, stolz auf etwas sein kon-
nen. Dazu bedarf es der Anregung und Anleitung von frithester
Kindheit an — lange vor der Einschulung. Die bei der Einschulung
bestehenden Unterschiede in der kognitiven Leistungsfahigkeit
sind nicht allein Ausdruck dispositioneller Unterschiedlichkeit,
sondern reflektieren auch unterschiedliche Lerngeschichten und
Lernmoglichkeiten, die Kinder bis zu diesem Zeitpunkt erfahren
haben. Fatal ist, dass sich die am Start der Schulkarriere existie-
renden Unterschiede im Laufe der Beschulung vertiefen. Dieser
sogenannte Matthdus-Effekt (,Wer hat, dem wird gegeben®) wurde
in Langsschnittstudien nachgewiesen (siehe zum Beispiel Schnei-
der und Stefanek 2004; Schroder und Edelstein 2001). Das
dreigliedrige Schulsystem, das die Schiiler mit rund zehn Jahren
in méglichst homogene Leistungsklassen einsortiert, tragt er-
heblich zum Matthaus-Effekt bei. Es sorgt auf zwei Wegen dafiir,
dass gebildete wie bildungsbeflissene Eltern, die ihren Kindern
bereits zuhause anregungsreiche Lernumwelten zur Verfiigung
stellten, ihrem Nachwuchs auch im Bildungssystem die besten
Lernumwelten anbieten konnen. Einerseits haben sie die dafiir
qualifizierenden Leistungen ihrer Kinder gesteigert, andererseits
verfligen sie auch tiber den Durchsetzungswillen, ihre Kinder in
anspruchsvollen Schulen zu platzieren. Das Resultat ist ein auer-
gewohnlich enger Zusammenhang zwischen elterlicher Bildung
und dem Schulerfolg ihrer Kinder (Schnabel, Alfeld, Eccles, Kéller
und Baumert 2002). Dieser Mechanismus geht Hand in Hand

mit jenen Prozessen, die unter der Uberschrift ,Habitus“ zu einer
Verfestigung von Schichtgrenzen fiihren.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive gilt es, weitere Sach-
verhalte zu berticksichtigen:

— Leistungsunterschiede im Alter von zehn Jahren sind nicht allein
auf Intelligenzunterschiede oder die unterschiedliche Qualitit
der bisherigen Lernumwelten zuriickzufiihren, sondern reflek-
tieren oftmals Unterschiede im Entwicklungstempo. In der
korperlichen Entwicklung werden solche Differenzen um den
Beginn der Pubertédt herum augenfillig, wenn auf Klassenfotos
der fiinften oder sechsten Klassen kleine Jungen zusammen mit
fast erwachsen wirkenden Médnnern und jungen Frauen im
Klassenverband stehen. Ahnliches gilt fiir die kognitive Ent-
wicklung. Auch wenn die Betreffenden ein wenig spéter auf einem

vergleichbaren Stand ankommen wiirden, werden sie quasi
nach Stichtagregelung in der vierten Klasse fiir ihre weitere Bil-
dungszukunft kanalisiert.

— Kinder mit unterschiedlichem Entwicklungstempo gemeinsam
in einer Lernwelt zu belassen, ist ein Vorteil und kein Nachteil.
Seit Jean Piagets Forschung zur kognitiven Entwicklung gilt,
dass eine entscheidende Triebfeder fiir Entwicklung die enge
Interaktion mit mehr oder weniger Gleichaltrigen ist, die in
ihrem Entwicklungsstand einen Tick voraus sind.

— Nicht die Férderung und Anregung der Langsameren, sondern
der kiinstlich von Eltern und dem Schulsystem angeheizte
Wettbewerb um die besten Bildungschancen und -umwelten
senkt die Gruppen- oder Klassenleistung. Die erstmals 1955
vom amerikanischen Soziologen Peter Blau veroffentlichte Stu-
die , The dynamics of bureaucracy: A study of interpersonal
relations in two government agencies” zeigt, dass Konkurrenz-
denken auf der Individualebene zwar einen positiven Zusam-
menhang zur Produktivitdt aufweist, dass die Gruppenproduk-
tivitit jedoch sinkt, je hoher das durchschnittliche Niveau
von Konkurrenz in einer Arbeitsgruppe ist. Der Grund dafiir
liegt auf der Hand: Unter hochgradig Wetteifernden gibt es
nur wenig gegenseitige Hilfe und Anregung, wenig Austausch
und Gelegenheit zum gemeinsamen Lernen, keine kognitive
Gemeinschaft, kein gemeinsames Begreifen und am Ende keine
gemeinsamen Begriffe.

Kurzum, die einseitige Optimierung der Wettbewerbsbedingun-
gen fiir h6her Begabte, Schnellere oder jene mit besseren Start-
voraussetzungen birgt die Gefahr eines sinkenden Durchschnitts-
niveaus. Es wire bereits bedauerlich, ginge der beschriebene
Mechanismus nur zulasten der individuellen Heranwachsenden
im Mittelfeld und am Ende des Bildungswettbewerbs. Fatal ist
jedoch, dass dieser Mechanismus zulasten einer gesamten Gesell-
schaft geht, deren einziger Rohstoff vorgeblich ,die Kopfe® sind.
Erfolg und Uberleben einer Nation hingt, um im Bild der Rohstoffe
zu bleiben, an der Breite und Ergiebigkeit der Kohlefl6ze und
nicht an der Karatzahl einzelner Diamanten.
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Selbstwirksamkeit

Wie bereits angedeutet, benétigt eine erfolgreiche kognitive Ent-
wicklung emotional positiv gefarbte Erfahrungen. Die Freude
iiber das Gelingen, das Aha-Erlebnis, wenn etwas nach geistigen
Klimmziigen verstanden wurde, die Betrachtung eines selbst her-
gestellten Produktes, der Stolz auf die eigene Leistung, auf die
Verbesserung gegeniiber dem vorigen Versuch, all dies sind keine
rein gedanklichen Ereignisse, es sind ebenso angenehme wie
angestrebte Geflihlszustinde. Bereits beim Kleinkind, das mit
sichtlichem Vergniigen den Bauklotz immer wieder aus dem Kinder-
wagen wirft, ldsst sich diese ,, Funktionslust®, wie Karl Biihler
(1928) es nannte, beobachten. Die Uberzeugung, etwas bewirken
zu kénnen, speist sich aus solchen positiven Erfahrungen. Die
damit verbundenen angenehmen Gefiihle begriinden die Motiva-
tion, sich Aufgaben zu stellen, Neues anzugehen, Unbekanntes
auszuprobieren, durchzuhalten, Schwierigkeiten in Kauf zu nehmen
und kurzfristige Riickschldge zu ertragen. Diese im Fachjargon
LSelbstwirksamkeit“ genannte Gréf3e ist eine notwendige, aber
keine hinreichende Bedingung fiir erfolgreiches Lernen, Schul-
erfolg und letztlich Lebenserfolg. Das wird in der Ratgeberliteratur
und einem Teil der Fachliteratur oftmals missverstanden. ,Chaka!®
und ,Sag ja zu dir” allein formen keine erfolgreichen und gliick-
lichen Menschen. Umgekehrt gilt: Wer das Zeug zum Erfolg hat,
sich aber nichts zutraut, verschwendet seine Moglichkeiten. Ein
gesundes Gefiihl von Selbstwirksamkeit verhilft einem Heran-
wachsenden dazu, die eigenen Potentiale bis an ihre natiirlichen
Grenzen auszuloten und zu nutzen.

Selbstwirksamkeit erwichst aus Erfolgserlebnissen, erfolgreichen
Rollenvorbildern im engeren sozialen Umfeld und einem positiven
und angemessenen Feedback auf eigenes Tun (Bandura 1995).
Nicht kritiklose und automatisierte Lobhudelei von Eltern, Erzie-
herinnen und Lehrern ist gefragt, sondern Lob, emotionales
Mitschwingen bei Erfolg sowie Rat, Trost und Hilfestellung bei Miss-
erfolg. Grundhaltung der Sozialisationsagenten sollte daher

das Aufspiiren von Entwicklungspotentialen und Talenten sein,
nicht die Suche nach Fehlern und Fehlleistungen beziehungs-
weise die Betonung der eigenen Uberlegenheit oder der besseren
Leistung der Anderen. Darin liegt auch eine Briicke zu Bindung
und Bildung: Es ist nicht das preuBisch-niichterne ,,Gut gemacht,
Junge®, sondern die emotionale Zuwendung und Ermunterung

sind es, die einer sicheren Bezugsperson-Kind-Bindung zugrunde
liegen und zugleich zur Erfahrung von Selbstwirksamkeit bei-
tragen. Die wohlwollende und zugewandte Anerkennung der
kindlichen Leistung und ihrer Verbesserung schafft Selbstwirk-
samkeit, nicht das Anspornen zu einer kompetitiven Topscorer-
Mentalitdt, womoglich im Dienste des eigenen Narzissmus als
Elternteil, Lehrerin oder Trainer.

Identitat

Verkiirzt konnte man Identitdt als eine gesunde Mischung aus
empfundener Einzigartigkeit (Autonomie) und empfundener Zuge-
horigkeit zu Gruppen (soziale Identitit) bezeichnen. Zur Identitdt
gehoren die personlichen Eigenschaften, Werte und Ziele und
schlieBlich der selbstkonstruierte eigene ,Lebensroman®. Es gibt
einige theoretische Ansétze, die eben diese subjektive Lebens-
geschichte mit dem Begriff ,, Identitdt” gleichsetzen (McAdams 1994;
McLean, Breen und Fournier 2010). Ein kleines Kind hat zwar
bereits eine Vorstellung von einzelnen Eigenschaften (,,Ich bin
blond, grof3 ...“) oder Fertigkeiten (,Ich kann gut turnen®), aber zu
einem konsistenten und ganzheitlichen Entwurf des Hauptak-
teurs im selbstgeschriebenen Lebensroman entwickelt sich diese
,lose Materialsammlung® erst spéter. Zu welcher Figur in welcher
Art sich dies verdichtet, hingt maBgeblich von den bestdndig
erfahrenen Reaktionen der Umwelt ab. Eine Gestaltung des eige-
nen Selbstbildes, losgeldst von der sozialen Umgebung, diirfte
den wenigsten gelingen — schon gar nicht im Jugendalter. In diesem
Entwicklungsabschnitt sind ndmlich alle Antennen auf die Auf3en-
welt gerichtet: ,Was denken die anderen von mir?“, ,Wie sehe

ich aus?® ,Wie komme ich an?* ,Bin ich beliebt?“. Es ist die
hohe Zeit der sozialen Identitidt (Kroger 1992): ,Now one is one’s
relationships; no subject exists apart from the interpersonal
matrix to be able to organize or take a perspective upon its relation-
ships. What or how the self feels is a direct result of another
person’s evaluation, for there is not yet a more differentiated
internal structure itself capable of evaluating this other’s response*
(5.135). (8)

In dieser Zeit sind Heranwachsende der Riickmeldung von aufSen
nahezu schutzlos ausgeliefert, da die eigene Identitit (Autonomie)
noch nicht so gefestigt ist, dass sie das Feedback beziiglich der
eigenen Person einordnen, bewerten oder relativieren konnte.
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Gemadf Erik Eriksons (1968) Stufenmodell der Identitdtsentwick-
lung wird zu dieser Zeit ein identitdtsrelevanter Konflikt bear-
beitet, ndmlich jener zwischen den Polen Kompetenz und Minder-
wertigkeit. Vor der Verfestigung einer ganzheitlichen Identitit
steht die Suche nach den eigenen Stirken und Fahigkeiten bezie-
hungsweise die Erfahrung eigener Schwichen und ihrer Verar-
beitung. Es wird nicht mehr gespielt ,,als ob“, sondern Heranwach-
sende mochten etwas Niitzliches tun, sich und der Umwelt be-
weisen, wozu man ,gut” ist. Es gilt, ein verldssliches Gefiihl fiir die
eigenen Fahigkeiten zu entwickeln (Werksinn) und dabei die
Erfahrung zu machen, dass man Anderen etwas erklaren und bei-
bringen und zugleich von und mit Anderen lernen kann.

Man kann sich leicht vorstellen, dass eine bestdndige Riickmeldung
des Versagens (,,Opfer*), des Unterliegens in Konkurrenz zu
Anderen (,loser®, ,keine Lehrstelle gekriegt®) sowie die Betonung
der fehlenden Fahigkeit (,HonK“ — Abkiirzung fiir Hilfskraft

ohne nennenswerte Kenntnisse) und die Zuordnung zu vermeint-
lich minderwertigen sozialen Gruppen (soziale Identitét; siehe
auch oben zu ,Habitus®) in dieser sensiblen Phase der Entwick-
lung einer positiven Identitdt abtraglich ist. Im Zusammenspiel
mit weiteren negativen biografischen Erfahrungen verfestigt

sich daraus leicht der Selbstentwurf ,tragischer Verlierer im Sozial-
drama einer Abwértsspirale“. Werden diese Rolle und dieses
Drehbuch erst einmal verinnerlicht, bedarf es grof3er Anstrengun-
gen des jungen Menschen und einer wohlwollenden Umwelt,

das bestehende Skript in eine Erfolgsgeschichte umzuschreiben.

Die genannten vier Aspekte — Bindung, Bildung, Selbstwirksamkeit
und Identitdt — sind keine unabhéngigen Einheiten. Sie greifen
eng ineinander. Jeder einzelne Aspekt bietet jedoch geeignete
Ansatzpunkte, an denen es ebenso geboten wie erfolgverspre-
chend ist, die Entwicklung Heranwachsender in ihrem Alltag mit
ganz praktischen Mitteln zu fordern. Abstrakte Leitbilder wie
LJAgency®, ,Empowerment” und ,,Capability-Approach” moégen
einen Wegweiser fiir gesellschaftliche Desiderate bieten. Im
alltdglichen Umgang mit Kindern und Jugendlichen zadhlt am Ende,
was eigentlich immer forderlich fiir die Entwicklung Heran-
wachsender war: uneigenniitzige Zuwendung, Wohlwollen,
Interesse, Akzeptanz und Wertschédtzung ihrer entstehenden Per-
sonlichkeiten — kurzum, Liebe.

Anmerkungen

1
,In diesem Buch geht es um eines der aktuellsten Themen dieser
Zeit. Die heutige Jugend muss den Erwachsenenstatus in einer
Welt erreichen, die mit gigantischen Problemen eines rapide fort-
schreitenden sozialen Wandels befrachtet ist. In den Wehen ihres
eigenen Ubergangs von der Kindheit ins Erwachsenenalter sehen
sich Jugendliche einer Welt im Ubergang gegeniiber. Die Probleme,
die ihnen diese Welt im Umbruch prasentiert, bestehen unter
anderem aus Wertekonflikten. Sie beinhalten ungleiche Chancen,
die groBe Teile der jungen Generation in nachteilige Ausgangs-
positionen fur ihre schulische, berufliche und kulturelle Entwicklung
bringen. Sie bergen abtragliche Umstande fur Menschen anderer
ethnischer Herkunft, Rasse oder Nationalitat. Unbegrenzte Aus-
sichten bestehen im Nebeneinander mit diskriminierenden Regelun-
gen und Behandlungen, die Erfolg und Zukunftszielen enge Gren-
zen setzen.“ (Ubersetzung des Autors)

2

, Irotz anfanglicher Zweifel an seiner praktischen Anwendbarkeit hat
Amartya Sens Capability-Approach eine enorme Anzahl empiri-
scher Arbeiten hervorgebracht, die dem Versuch gelten, erfolgrei-
ches Funktionieren auf der Mikro- oder Makroebene zu erfassen.”
(Ubersetzung des Autors)

3

,Eine Schwierigkeit, den Capability-Approach zu diskutieren und
zu vermitteln, liegt im (Un-)wissen, was genau er eigentlich ist.”
(Ubersetzung des Autors)

4
,Der Satz aller méglichen Functioning-Vektoren einer Person i ist
ihr Capability-Set Q. Es handelt sich um ein abgeleitetes Konzept.
Es reprasentiert die Moglichkeiten einer Person, im Lichte der
potentiell zur Verflgung stehenden Functionings Wohlbefinden zu
erreichen (im Rahmen ihrer Beschrankungen X, und z,).“ (Uberset-
zung des Autors)
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5

»+Agency ist demnach entscheidend im Hinblick auf die Ressourcen
einer Person, welche eine Einschatzung ermaoglichen, inwieweit
6konomische, soziale und/oder politische Barrieren es vermédgen,
sie in ihrem Streben nach bedeutsamen Freirdumen einzuschran-
ken.* (Ubersetzung des Autors) Das Originalzitat ist unter
http://en.wikipedia.org/wiki/Capability_approach zu finden
(6.6.2013).

6

,Die Quellen von Erfolg und reibungslosen Lebenstbergangen
mussen in den Eigenschaften der Person gesucht werden, so wie
sie bereits zum Zeitpunkt der Geburt gegeben sind und weiterent-
wickelt werden durch die Sozialisation in Kindheit und Jugend
sowie in der spateren Erfahrung von einigermaBen stabilen sozialen
und 6konomischen Kontexten ohne jegliche Diskriminierung oder
Beeintrachtigung. Erziehung zur Kompetenz, gepaart mit einem
geruttelt MaB an angeborener Intelligenz und dkonomischen Mdg-
lichkeiten, sollte Individuen darauf vorbereiten, realistische Ent-
scheidungen zu treffen und ihnen im Ubergang vom Jugend- zum
Erwachsenenalter zu folgen.“ (Ubersetzung des Autors)

7
,o0zialer Wandel kann den Umfang der Wahimaoglichkeiten von
Jugendlichen erweitern oder auch begrenzen. Wenn sozialer Wan-
del Bedingungen mit nur wenigen praktikablen Optionen schafft,
verliert individuelle wie familidre Agency flur den spéateren Lebens-
erfolg an Bedeutung. [...] Das Modell legt nahe, dass die Rolle von
Agency Uber Gesellschaften und Epochen hinweg an der Anzahl
von Entwicklungspfaden festgemacht werden kann, die einem Heran-
wachsenden zur Verfligung stehen — basierend auf seiner gesell-
schaftlichen Ausgangslage, der kanalisierenden Rolle des Staates,
dem Zeitpunkt im Lebenslauf, an dem ein Weg eingeschlagen wird,
und der Geschwindigkeit, mit der dieser Weg zu einem Graben
wird, der den Wechsel zu anderen Wegen unwahrscheinlich werden
|asst. Diese Faktoren bestimmen in ihrer Interaktion fest die relative
Wichtigkeit individueller Agency, kollektiver Agency und makro-
sozialer Strukturen fiir den individuellen Lebensweg.“ (Ubersetzung
des Autors)

8

,Nunmehr besteht man geradezu aus seinen Beziehungen; keine
subjektive Instanz existiert neben der interpersonellen Matrix,

die es erlaubt, seine Sozialbeziehungen zu betrachten und zu struk-
turieren. Was oder wie das Selbst fuhlt, ist unmittelbares Resultat
der Evaluation durch andere, da noch keine ausdifferenzierte innere
Struktur vorhanden ist, die das Fremdurteil evaluieren kénnte.”
(Ubersetzung des Autors)
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Mike Seckinger

Jungen Menschen Ermaoglichungsraume
zur Verflgung stellen — eine Aufgabe der Kinder-
und Jugendhilfe

In der Fachwelt scheint mittlerweile unbestritten, dass es eine
wichtige Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe ist, fiir Adressatin-
nen und Adressaten Ermoglichungsrdume zu schaffen. Viele theo-
retische und konzeptionelle Traditionen der Sozialen Arbeit
kénnen herangezogen werden, um diese Aussage zu untermauern:
Man kann die emanzipatorische Tradition Sozialer Arbeit zur
Begriindung heranziehen, man kann sich auf die Gemeindepsycho-
logie mit ihren Konzepten von Empowerment, Beteiligung und
Ambiguitdtstoleranz stiitzen. Man kann auf Konzepte der Gesund-
heitsféorderung, zum Beispiel die von Aaron Antonovsky formu-
lierte Salutogenese, Bezug nehmen, auf psychologische Konzepte,
wie Selbstwirksamkeit, oder die Ergebnisse der Resilienzfor-
schung — und auch auf den Capability-Approach und den Well-being-
Ansatz.

Durch diese Aufzdhlung wird deutlich: Das Ziel sozialpiddagogi-
scher Arbeit ist, jungen Menschen und ihren Familien dabei zu
helfen, neue Moglichkeiten der alltdglichen Lebensfithrung zu
finden, und die Strukturen, in denen sie leben, so zu verdndern,
dass hierfiir auch reale Chancen bestehen. Neue Optionen sollen

zu einem gelingenden Leben beitragen, sie sollen den Menschen
ein Leben ermdoglichen, in dem sie etwas Gliick verspiiren kon-
nen, in dem sie Erfahrungen von Selbstverwirklichung und Auto-
nomie machen, ab und zu Selbstwirksamkeit erleben, hin und
wieder das Gefiihl haben, verstehen zu kénnen, was gerade mit
ihnen geschieht, ein Leben, in dem sie von anderen Anerkennung
erfahren und nicht nur den Eindruck haben, an den Rand gedrangt
und chancenlos zu sein. In diesem Sinne zu wirken, war schon
immer das Bemiihen Sozialer Arbeit, und man kann sich fragen,
wozu es denn neuer, komplexer und abstrakter Theoriegebdude
bedarf. Diese Frage ist berechtigt, gleichwohl ist der Anspruch,

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.57-74). Miinchen: Eigenverlag.



Erméglichungsrdume zu schaffen, so grof3 und im Alltag so
schwierig zu verwirklichen, dass immer wieder aus unterschied-
lichen Perspektiven iiberlegt werden muss, wie diese Aufgabe
gelingen kann.

John Haworth und Graham Hart bieten in der Einleitung des
von ihnen herausgegebenen Bandes ,Well-being. Individual, com-
munity and social perspectives® (2007) eine Antwort, warum
dieses Konzept so groen Zuspruch erfiahrt: ,Well-being offers a
paradigm that allows those in the academic, policy and user fields
to focus on positive outcomes, and how best to realise them. The
series, and related publications, show the importance of societal,
environmental, and individual factors for well-being“ (ebd., S. 4).
Frei tibersetzt heif3t das: Well-being als Theorie, als Paradigma

ist deshalb so anziehend, weil wir auf das Positive schauen diirfen,
uns nicht nur und in erster Linie mit dem Leid beschéftigen
miissen und zudem noch Anregungen bekommen, wie wir positive
Ergebnisse erreichen konnen. Wichtig ist eine hohe Aufmerk-
samkeit fiir den Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Fak-
toren, Umwelt- und individuellen Faktoren. All dies ist unter dem
Stichwort ,Ressourcenorientierung” schon einmal ins Blickfeld
geraten, aber leider ist dieses Wort in der Kinder- und Jugendhilfe
inzwischen zu einer leeren Hiilse geworden. Es tut not, diese
Perspektive wieder mit Inhalten zu fiillen.

Isaac Prilleltensky (2001) kommt auf der Basis von Studien zu dem
Ergebnis: Well-being wird erreicht durch die gleichzeitige und
ausbalancierte Befriedigung von personlichen, interpersonalen
und kollektiven Bediirfnissen. Es reicht demnach nicht aus, das
Kind oder die Eltern zu ,reparieren®, sondern es ist auch notwen-
dig, die Chancen fiir gesellschaftliche Teilhabe zu verbessern

und den Zugang zu Ressourcen zu schaffen. Eine Orientierung am
Well-being geht auch mit der Aufforderung einher, sich aus einer
professionellen Perspektive heraus in gesellschaftliche Diskurse
einzubringen.

Haworth und Hart (2007) kennzeichnen Well-being als einen Pro-
zess, als etwas, das zum Beispiel in der Sozialen Arbeit Tédtige mit
ihren Klienten gemeinsam erzeugen, und als Akt der Sinnstiftung.
Mit anderen Worten: Wohlergehen muss immer wieder neu her-
gestellt werden, es ist kein Zustand, der von Dauer ist. Die Auf-
gabe der pddagogischen Fachkrifte liegt darin, mit den Kindern,

Jugendlichen und ihren Familien die Ermoglichungsrdume zu
finden, in denen sich Well-being einstellen kann.

Wie lédsst sich nun dieses Konzept von der Theorie in die Praxis
der stationdren Hilfen zur Erziehung iibersetzen? Aus der Per-
spektive von Kindern und Jugendlichen betrachtet, geh6ren zum
Wohlergehen Autonomie und Handlungsfdhigkeit, Sicherheit und
Geborgenheit, Selbstwert, Aktivititen und Aktivsein, mit Schwie-
rigkeiten und Widrigkeiten umgehen kénnen, materielle und 6ko-
nomische Ressourcen, Wohnung und Wohnumfeld, Gesundheit,
soziale Verantwortung und moralisches Handeln. Aus Sicht der
Kinder- und Jugendhilfe miissen wir uns also fragen: Wie konnen
wir garantieren, dass unsere Angebote diesen Anforderungen
gerecht werden? Und ferner: Wie kdnnen wir dazu beitragen, dass
diese Bedingungen auch au3erhalb unserer Angebote fiir die
Kinder, Jugendlichen und ihre Familien gelten? Wiirden wir uns
nur auf die Anforderungen an die 6ffentliche Erziehung konzen-
trieren, hitten wir eines iibersehen: Well-being kann nicht durch
individuelle Anstrengung allein erreicht werden, es bedarf einer
Kombination aus jugendhilfebezogenen und dariiber hinaus-
gehenden Aktivitdten. Im Folgenden versuche ich, in ausgewéhlten
Bereichen Briicken zu schlagen von der Theorie zur Praxis der
stationdren Hilfen zur Erziehung.

DAS BILD VOM ADRESSATEN

Wenn wir als Fachkréfte Kinder, Jugendliche und ihre Eltern
stdrken wollen, sie zu einem selbstbestimmten Leben befdhigen
und mit ihnen neue Mdglichkeitsraume erschlieen wollen,
sollten wir zunédchst das Bild {iberpriifen, das wir uns von ihnen
gemacht haben. (1) Wie reden wir iiber die Adressatinnen und
Adressaten einer Mafnahme? Was trauen wir ihnen zu Beginn der
Hilfe zu und was glauben wir, dass sie erreichen kénnen? Es
wére gut, sich dariiber auszutauschen, und zwar sowohl mit den
Kolleginnen und Kollegen als auch mit den Familien. In der
Kindertagesbetreuung etwa ist die Frage nach dem inneren Bild
vom Kind, das ganz wesentlich die Haltung der Fachkréfte be-
stimmt, zu einem zentralen Thema geworden. Basis einer moder-
nen Padagogik ist die Selbstreflexion der eigenen Haltung, erst
dann kénnen Freirdume gesehen werden, die beispielsweise ein
kleines Kind fiir die Weltaneignung braucht. Es gilt aber auch:
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Moglichkeitsrdume, die schon vorhanden sind, miissen nicht
mehr eroffnet werden, und wozu jemand schon in der Lage ist,
dazu muss er nicht erst befdhigt werden.

Keinesfalls soll damit einer Leistungsdiagnostik das Wort geredet
werden, das wire fatal und ein erster Schritt zur Entméchtigung
der Adressatinnen und Adressaten. Es geht darum, sich Klarheit
iiber die eigenen Annahmen und Vorurteile zu verschaffen,

und das wird sich positiv auf den pddagogischen Prozess auswirken.
Wenn dies in einer Einrichtung geleistet wird, kann eine Atmo-
sphére des Aufbruchs entstehen, in der sich die Fachkrifte gemein-
sam mit den hilfesuchenden Menschen auf den Weg machen,

um neue Moglichkeiten der Lebensgestaltung zu finden. In Gespra-
chen mit Pidagoginnen und Pddagogen und auch bei Einrich-
tungsbesuchen habe ich allerdings ein enormes Ausmal} an Hoff-
nungslosigkeit erlebt: Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sprechen
zynisch iiber die Kinder und Jugendlichen, mit denen sie arbei-
ten; sie bezweifeln, dass diese jemals eine Chance haben werden,
und verstidrken damit die negativen Selbstzuschreibungen. Darun-
ter leidet auch ihre Arbeitsmotivation, was sich wiederum
negativ auf die Atmosphére in der Einrichtung und die Hilfen im
Einzelnen auswirkt. Eine erste Briicke zwischen den Theorie-
ansdtzen und dem praktischen Handeln in der Kinder- und
Jugendhilfe stellt also die Reflexion der Vorstellungen iiber die
Adressatinnen und Adressaten dar und die Bereitschaft, dieses
Bild zu veréndern.

SANFTE UBERGANGE

Autonom zu sein und selbst Einfluss auf das zu nehmen, was
mit einem geschieht, sind besonders wichtige Dimensionen von
Well-being. Im Hinblick auf eine stationdre Unterbringung wer-
den diese Fiahigkeiten bedeutsam zu Beginn der Maflnahme,
bei notwendigen Verdnderungen im Laufe einer Hilfe (Stichwort
,Verselbststindigung“) und auch bei deren Beendigung.

Die Aufnahme in einer stationéaren Einrichtung
Jede Fachkraft hat viele Male erlebt, wie die Aufnahme eines Kin-

des in der Einrichtung erfolgt. Sie kann sich fragen: Wer hat da
autonom gehandelt und hétte es nicht auch Alternativen gegeben,

um diese einschneidende Situation anders zu gestalten? Tatsédch-
lich wird der Ubergang ins Heim von Kindern und Eltern sehr
héufig als traumatisch erlebt. Gottfried Fischer und Peter Riedesser
definieren Trauma (1998, S.79) als ,.ein vitales Diskrepanzerleb-
nis zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuellen
Bewiltigungsmoglichkeiten, das mit Gefiihlen von Hilflosigkeit
und schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte
Erschiitterung von Selbst- und Weltverstdndnis bewirkt“. Berichte
aus sozialpsychiatrischen Diensten zeigen, dass Aufnahmen in
die stationédre Kinder- und Jugendhilfe, inshesondere bei Inobhut-
nahmen, nicht selten zu psychischen Krisen der betroffenen Eltern
fiihren. Solche Erfahrungen zu Beginn einer Mafinahme schrianken
von vornherein vorhandene Moglichkeitsraume ein. Sie schaden
dem Wohlergehen und tragen zur Demoralisierung der Familien
bei. Wie kann es stattdessen gelingen, den Umzug in eine Jugend-
hilfeeinrichtung so zu gestalten, dass die Lebensqualitit spiirbar
verbessert wird? Wie kénnen schon bei Beginn der Hilfe die Grund-
lagen dafiir geschaffen werden, das Leben mit professioneller
Unterstiitzung wieder in die eigene Hand zu nehmen? Es gibt viele
Méglichkeiten, um fiir einen sanften Ubergang ins Heim zu sorgen:

— Das Hilfeplanverfahren sollte mehr sein als ein notwendiger
Verwaltungsakt. Eine gut gestaltete Hilfeplanung markiert den
Beginn der Unterbringung, noch bevor das Kind von seiner
Familie getrennt wird. Das Gelingen hdngt freilich auch von der
Mitwirkung der Eltern ab. Die Erfahrung, einbezogen zu wer-
den und mitsprechen zu konnen, kann ihnen helfen, eine posi-
tive Einstellung zur Ma3nahme zu finden. Diese Chance sollte
nicht ungenutzt bleiben.

— Wenn die Kinder oder Jugendlichen und ihre Eltern die Mog-
lichkeit bekommen, zwischen verschiedenen Hilfeangeboten
beziehungsweise Einrichtungen auswéhlen zu kénnen, miissen
sie sich nicht iibergangen fithlen. Wenn sie sich bewusst fiir
eine bestimmte Hilfe entschieden haben, tragt auch dies zum
Erfolg bei.

— Sofern keine akute Kindeswohlgefahrdung vorliegt, sollte den
Kindern oder Jugendlichen eine Bedenkzeit eingerdumt werden,
in der sie auch Alternativen priifen konnen. Es wird ihnen damit
signalisiert, dass man sie und ihre Unsicherheit ernst nimmt
und dass sie fiir die Entscheidung mitverantwortlich sind.
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— Jeder Mensch, der eine neue Wohnung bezieht, nimmt diese
in Besitz, indem er die Rdume nach seinen Bediirfnissen umge-
staltet. Die Moglichkeit, sich eine individuelle Umgebung zu
schaffen, sollten auch den Kindern und Jugendlichen erdffnet
werden. Auch konnen Rituale helfen, den neuen Lebensort
positiv aufzuladen, wie eine Einzugsparty oder eine andere Ge-
legenheit, um den bisherigen Freunden das neue Zuhause
vorzufithren.

Dies sind Beispiele, um einen guten Start in der stationdren Ein-
richtung zu ermdoglichen. In der Praxis stehen jedoch hdufig Wirt-
schaftlichkeitsiiberlegungen im Vordergrund oder der Wunsch,
moglichst wenig zu verdndern. Auch eine Logik des Schutzes, die
als Begriindung dient, Beteiligungsrechte auszuhebeln, oder
der Bestrafung, in der beispielsweise eine stationdre Unterbringung
als Drohung verwendet wird, um gewiinschtes Verhalten zu
erzwingen, kann dieses so wichtige Ereignis priagen. Fiir all dies
gibt es nachvollziehbare Griinde, aber der Weg hin zu Befdhigung
und Wohlergehen wird dadurch mit Sicherheit erschwert.

Die Phase der Verselbststandigung

Genauso wichtig, wie die Einflussnahme zu Beginn der Hilfe ist,
ist sie auch wiahrend und zum Ende der Mafinahme. Die Ver-
selbststdndigung ist eine der zentralen Entwicklungsaufgaben im
Jugendalter. Wenn die Kinder- und Jugendhilfe zur Befahigung

fiir ein gelingendes Leben beitragen mochte, dann ist es erforder-
lich, dass sich die stationdren Einrichtungen systematischer
und bewusster als bisher mit dieser Herausforderung auseinander-
setzen. Irgendwann einmal aus den Hilfen zur Erziehung ent-
lassen zu werden, bedeutet noch lange keine Verselbststindigung.
Viele Jugendliche sind ja deshalb mit der Erziehungshilfe in
Beriihrung gekommen, weil die Ablosung vom Elternhaus zu eher
destruktiven Verhaltensweisen gefiihrt hat. Hier zeigt sich deut-
lich der Zusammenhang zwischen der individuellen Ebene, der
Beziehungsebene und den gesellschaftlichen Bedingungen. Zum
einen wird mit dem Verweis auf die Notwendigkeit der Ablosung
von den Eltern beziehungsweise von denen, die die Aufgaben

der Eltern iibernehmen, das Hilfearrangement reduziert. Jugend-
liche werden dann aus Wohngruppen in das weniger kosten-

und betreuungsintensive Betreute Einzelwohnen verlegt. Dies ge-
schieht immer hédufiger, unabhéngig von der aktuellen Lebens-

situation und ihrem Entwicklungsstand. Die Entscheidung orien-
tiert sich vielmehr an formalen Kriterien wie dem Alter, an der
Kassenlage und an Sparvorgaben.

Zum anderen beriihrt das Thema Verselbststindigung die Frage,
wie die stationdren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
die Jugendlichen bei dieser Aufgabe unterstiitzen. Haben die dort
lebenden Jugendlichen Freirdume, die sie nutzen kénnen, um
diesen Entwicklungsschritt zu bewéltigen? Dies lidsst sich gut ein-
schitzen anhand der folgenden Teilfragen:

— Gibt es fiir Jugendliche in der Einrichtung Rdume, wo sie ganz
unter sich sein konnen dhnlich einem ,sturmfreien” Haus,
wenn die Eltern verreist sind oder die Jugendgruppe eines
Jugendverbandes allein unterwegs ist?

— In welchem Umfang ist die Selbstorganisation von Jugendlichen
moglich?

— Haben sie Zugang zu Peers beziehungsweise zu Gruppen von
Jugendlichen auB3erhalb der Einrichtung?

— Gibt es fiir die Jugendlichen mehrere signifikante Erwachsene
innerhalb der Einrichtung, die fiir sie wichtig sind? Das heif3t,
konnen sie neben ihren Bezugserziehern andere Personen als
Vorbilder oder kontinuierliche Gesprachspartner wihlen?
Jugendliche, die in der Familie aufwachsen, suchen haufig
auBerhalb nach Menschen, die sie bei der Ablésung von den
Eltern bestédrken.

Die Problematik der Verselbststindigung von Jugendlichen in
prekdren sozialen Verhéltnissen scheint allgemein in der Gesell-
schaft noch viel zu wenig Beachtung zu finden. Fachkrafte der
Kinder- und Jugendhilfe sollten sich aktiv in die 6ffentliche Diskus-
sion einbringen, denn sie konnen einschéitzen, wie viele Frei-
raume Jugendliche benotigen. Um die Jugendlichen erfolgreich
beim Ubergang ins Erwachsenenleben begleiten zu kénnen,
bedarf es geeigneter Rahmenbedingungen in den Einrichtungen.
Auf das Thema vermehrt aufmerksam zu machen, birgt die
Chance, dass sich neue Moglichkeiten auftun.
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Die Beendigung der stationdren Unterbringung

Ein sanfter Ubergang ist auch fiir den Abschied aus einer Ein-
richtung der stationdren Kinder- und Jugendhilfe anzustreben.
Nicht nur die Kinder und Jugendlichen, auch die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter sind emotional davon betroffen. Eine wesent-
liche Herausforderung liegt in der Tatsache, dass die Kinder und
Jugendlichen in ihrem Leben oft Trennungen erfahren haben,

die fiir sie einem Verlassenwerden gleichkommen. Jeder neue Ab-
schied, der nicht gut vorbereitet ist und dessen Ursachen sie

nicht verstehen konnen, bestétigt das Lebensgefiihl einmal mehr —
yniemand héalt es mit mir aus!®.

Damit die Beendigung der stationdren Unterbringung nicht alte
Wunden aufreifit, sondern einen hoffnungsvollen Neuanfang mar-
kiert, miissen die Zeit vor einem Austritt, der Abschied selbst und
die Phase danach sorgfiltig geplant werden. Der junge Mensch
sollte an diesen Planungen mitwirken und dadurch erfahren, dass
er wichtige Weichenstellungen in seinem Leben selbst (mit)ge-
stalten kann. Die Situation gemeinsam zu reflektieren, zeigt dem
Jugendlichen, dass er damit nicht alleine gelassen wird. Es wére
wiinschenswert, dass der notwendige Abschied und alles, was
damit verbunden ist, frithzeitig besprochen wird und so noch Zeit
bleibt fiir Korrekturen.

Ubergangsrituale tragen dazu bei, die anstehenden Verdnderungen
als positive und natiirliche Entwicklungsschritte zu begreifen,
und helfen, mit der Unsicherheit auf eine angemessene Art und
Weise umzugehen (siehe zum Beispiel Vogt 2008). Fiir die Ju-
gendlichen beziehungsweise jungen Erwachsenen wére es auch
sehr entlastend, wenn sie wiissten, dass sie eine (zeitlich be-
grenzte) Riickkehroption haben. Die Jugendforschung erkennt
schon seit geraumer Zeit, dass der Ubergang von der Jugend-
phase zum Erwachsenenstatus ein langerer Prozess ist, der oft
diskontinuierlich verlduft (Arnett 2000; Reinders, ohne Jahr).

Die Moglichkeit von Gleichaltrigen, auf dem Weg in das Erwachse-
nenleben immer wieder innezuhalten und voriibergehend auch
in den Schof3 der Familie zuriickzukehren, bleibt jungen Men-
schen aus den stationdren Erziehungshilfen verwehrt. Zum einen
sehen die Entgeltordnungen eine Riickkehr ins Heim bislang
nicht vor, zum anderen ist auch eine zeitlich begrenzte Wieder-

aufnahme vonseiten der Einrichtungen nicht ohne weiteres mog-
lich oder wird gar nicht erst in Betracht gezogen.

INTEGRATION IN SELBSTGEWAHLTE UND GEGEBENE
NETZWERKE

Eine gute soziale Integration ist ein wichtiger Faktor fiir das
Well-being. Wer seine Beziehungen selbstbestimmt und in gelingen-
der Weise gestalten kann, der verfiigt iiber eine wesentliche
Quelle fiir Zufriedenheit und Wohlbefinden. Viele Studien zeigen
auch, dass Menschen iiber mehr Ressourcen fiir eine gelingende
Lebensfiihrung verfiigen (Rohrle 1994) und Krisen besser be-
wiltigen konnen, wenn sie einem sozialen Netzwerk angehoren
mit all den vielfdltigen Beziehungen, die daraus entstehen.
Bernd Rohrle arbeitete 1994 in einer umfassenden Analyse des
damaligen Forschungsstandes heraus, dass ,soziale Netzwerke

als kognitiv, affektiv und sozial anregend und zugleich als hilfreich
bei der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben [...] gelten®

(ebd., S.48). Dieses Ergebnis sollte dazu anregen, sich systematisch
dariiber Gedanken zu machen, welche Art von sozialen Netz-
werken durch die stationdre Jugendhilfe gefordert beziehungs-
weise verhindert werden. Zu berticksichtigen ist dabei insbe-
sondere die zeitliche Befristung des Lebensortes Heim (siehe zum
Beispiel van Santen 2010).

Frank Nestmann, Julia Giinther, Steve Stiehler, Karin Wehner
und Jillian Werner (2008) haben in Dresden die Integration von
Heimkindern in soziale Netzwerke untersucht. Das Ergebnis ist
wenig iiberraschend und frustrierend zugleich: Heimkinder ver-
fiigen tiber ein sehr viel kleineres familiales Netzwerk und haben
sehr viel weniger Freunde. Auch wenn die Ursachen dafiir nicht
ausreichend erforscht sind, so ist doch folgende Hypothese
naheliegend: Stationdre Hilfen zur Erziehung verhindern soziale
Verbundenheit und mindern in dieser Hinsicht das Wohlergehen
von Kindern und Jugendlichen.

Eine Briicke zwischen den Capability- und Well-being-Ansédtzen
und dem padagogischen Alltag liegt also in der Férderung der
Integration in selbstgewéhlte und gegebene soziale Netzwerke:
Wie kann die Vernetzung von Kindern und Jugendlichen gefor-
dert werden? Die Integration in ortliche Vereine gehort inzwischen
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zum Standard, aber dies allein scheint nicht auszureichen.
Koénnen etwa Kinder und Jugendliche in stationdren Einrichtungen
wie andere Gleichaltrige ihre Freunde zu einer Geburtstagsparty
einladen, auch solche, die nicht in der Einrichtung leben? Oder

gibt es die Moglichkeit, dass sie mal bei Freunden iibernachten
oder sie umgekehrt diese zum Ubernachten in die Einrichtung
mitbringen? Wird der Kontakt zu Verwandten und anderen Per-
sonen, die fiir die Kinder wichtig sind, gepflegt? Diese Fragen
konnten die padagogischen Fachkrifte anregen, das Thema Familie,
Freunde und andere Menschen im sozialen Umfeld einmal unter
der Netzwerkperspektive zu betrachten. Niitzlich sind methodi-
sche Instrumente zur Visualisierung, wie die Netzwerkkarte, aber
auch das gemeinsame Uberlegen mit dem Kind oder Jugendlichen,
wie das soziale Netzwerk vergroBert werden konnte.

BETEILIGUNG DER ADRESSATEN

Die Beteiligung des Subjektes an der Gestaltung seines Lebens
wird in allen Theorien zur Befahigung und zum Wohlergehen als
zentral angesehen. So allgemein formuliert, besteht daran kein
Zweifel, Partizipation gilt als eines der Schliisselkonzepte der Kin-
der- und Jugendhilfe. Die Adressatinnen und Adressaten einer
Hilfe zu beteiligen, ist gesetzliche Pflicht (siehe dazu die vielen
Regelungen der UN-Kinderrechtskonvention und im Sozialgesetz-
buch Achtes Buch Kinder- und Jugendhilfe) und fachlicher Grund-
satz (siehe zum Beispiel Betz, Gaiser und Pluto 2010; Pluto 2007).

Allerdings ist Beteiligung langst nicht iiberall verwirklicht (siehe
Tabelle S. 68/69). Ein Blick in die Praxis zeigt, dass es vielfach an
entwickelten Konzepten fiir einen partizipativ ausgerichteten All-
tag fehlt: Die Mitsprache der Kinder, Jugendlichen und ihrer
Eltern bleibt meist auf Bereiche beschriankt, die kaum Einfluss auf
die Einrichtung haben (zum Beispiel den Fiihrerschein machen)
oder bei denen eine Beteiligung de facto unumgénglich ist (wie
zum Beispiel bei der Auswahl des Ausbildungsplatzes). Bei sub-
stantiellen Themen jedoch (wie zum Beispiel bei der Einstellung
von Personal oder der Urlaubsplanung) kénnen die Betroffenen
meist nicht oder nur in Ausnahmefillen mitsprechen. So stehen
der Starkung von Partizipation Effizienzkriterien gegeniiber, und
der Verzicht auf die Mitwirkung der Adressatinnen und Adres-
saten geschieht in der Uberzeugung, entscheiden zu kénnen, was

gut fiir sie ist. Die Praxis erscheint trotz der vielen Forschungs-
projekte zu diesem Thema (siehe zum Beispiel Wolff und Hartig
2010) noch immer iiberfordert, diesen fachlichen Anspruch im
Alltag umzusetzen.

Wenn man die Aufgabe zur Befahigung ernstnehmen und jungen
Menschen Erméglichungsraume erdffnen will, so bedeutet das fiir
die pddagogische Arbeit: Die Kinder und Jugendlichen miissen
sich ,ausprobieren” kénnen, sie lernen das Sichbeteiligen nur da-
durch, dass sie sich beteiligen. Sie miissen dies in Aushandlungs-
prozessen iiben konnen, und sie brauchen Orte der Anerkennung,
wo sie erfahren, dass sie relevant sind fiir andere Menschen, dass
es sich lohnt, eigene Vorstellungen einzubringen, und dass sie
spiirbar Einfluss nehmen konnen auf Dinge, die fiir sie bedeutsam
sind. Beteiligung und die Kompetenz, sich erfolgreich einzubrin-
gen, kann man nicht theoretisch erlernen. Dabei gibt es im Alltag
stationédrer und teilstationdrer Gruppen geniigend Anlésse fiir
eine systematische Beteiligung aller, wie etwa die Gestaltung des
regelméfig stattfindenden Gruppenabends. Wer entscheidet
dariiber, wer das Treffen moderiert, welche Themen besprochen
werden, in welchem Ambiente es stattfindet? Gibt es etwas zu
trinken und zu knabbern, wie dies bei Arbeitsmeetings {iblich ist?
Ein anderes Beispiel ist die Festlegung von Essenszeiten: Sind

sie Ergebnis eines Kompromisses zwischen den verschiedenen
Interessen der Gruppenmitglieder, des Personals und méoglicher-
weise der zentralen Kiiche oder sind die Zeiten ohne Mitbestim-
mung festgesetzt worden und Ausdruck der Machtbefugnis ein-
zelner Personen? Es gibt also noch viele nicht ausgeschopfte
Moglichkeiten, den Einfluss von Kindern und Jugendlichen in
stationdren Einrichtungen auf ihr eigenes Leben zu erhéhen.

KONZEPTE ZUM SCHUTZ VOR UBERGRIFFEN IN INSTITUTIONEN
UND EINRICHTUNGEN

Korperliche und psychische Unversehrtheit sind grundlegend

fiir das Wohlergehen. Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
miissen gewdhrleisten, dass den ihnen anvertrauten Kindern
und Jugendlichen kein korperlicher oder seelischer Schaden zu-
gefiigt wird und sie die Moglichkeit haben, sich gegen Miss-
stinde zur Wehr zu setzen. Insofern besteht ein enger Zusammen-
hang zwischen institutionalisierten Beschwerdemdaglichkeiten
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Tabelle

Haufigkeit der Mitbestimmung von Kindern und Jugendlichen in stationdren

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in ausgewéhlten Bereichen

(Angaben in Prozent)

2004 2008

Trifft Nie Selten Haufig Immer Trifft Nie Selten Haufig Immer

nicht zu nicht zu
Auswahl des 10 <1 <1 19 80 6 1 6 30 63 Auswahl des
Ausbildungsplatzes Ausbildungsplatzes
Fiithrerschein 24 2 9 21 68 21 3 11 24 62 Fithrerschein
machen machen
Freizeitgestaltung <1 0 1 51 48 1 0 2 46 51 Freizeitgestaltung
Kontakt zu Eltern 4 <1 6 43 51 3 1 8 51 41 Kontakt zu Eltern
Essen 2 0 7 55 38 2 0 9 52 40 Essen
Arztwahl 6 5 26 30 38 Arztwahl
Gestaltung der 2 1 18 56 25 3 1 19 55 25 Gestaltung der
Gemeinschaftsriume Gemeinschaftsraume
Moblierung des 6 7 30 40 23 5 5 35 42 19 Moblierung des
Zimmers Zimmers
Handynutzung 6 9 26 46 19 Handynutzung
Auswahl der Schule 10 14 41 27 19 Auswahl der Schule
Fernsehen 6 3 19 60 18 3 2 20 60 18 Fernsehen
Urlaubsplanung 10 20 14 39 27 11 23 18 41 18 Urlaubsplanung
Ordnung im Zimmer 5 3 34 50 12 4 7 43 41 10 Ordnung im Zimmer
Ausgehzeiten 8 7 41 45 7 6 7 41 45 8 Ausgehzeiten
Nachtruhe 13 16 55 23 6 12 14 61 22 3 Nachtruhe
Einstellung neuer 24 75 17 5 2 25 76 18 4 2 Einstellung neuer

Mitarbeiter/-innen

Mitarbeiter/-innen

Quelle: Einrichtungserhebungen des Deutschen Jugendinstitutes 2004 und 2008

Lesebeispiel: In 2 Prozent der Einrichtungen konnen Kinder und Jugendliche

immer bei der Einstellung neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mitbestimmen;
dieser Wert hat sich auch 2008 nicht verdndert.
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und dem Well-being (siehe dazu auch den Beitrag von Philipp
Sandermann).

Durch ein etabliertes Beschwerdemanagement kénnen Hemm-
schwellen, sich zu beschweren, abgesenkt und eine zeitnahe
Bearbeitung der Beschwerde garantiert werden. Damit fordert das
Beschwerdemanagement die Schutzfunktion von Beschwerden,
denn tibergriffiges Verhalten wird schneller bemerkt und kann
dann auch beendet werden. Zudem besitzt ein funktionierendes
Beschwerdemanagement auch eine prdventive Wirkung, indem
es Fachkréfte sensibler fiir die Einhaltung von Grenzen macht.
Allein die Einfiihrung eines Beschwerdeverfahrens hat in den Nie-
derlanden schon positive Effekte gehabt (van Santen 2006).

Die Debatten der letzten Jahre zu Misshandlungen und Miss-
brauch in Heimen und Internaten hatten zur Folge, dass vielfaltige
Schutzkonzepte entwickelt wurden. In den Empfehlungen der
Runden Tische ,,Heimerziehung in den 50er und 60er Jahren*
und , Sexueller Kindesmissbrauch in Abhéngigkeits- und Macht-
verhéltnissen in privaten und 6ffentlichen Einrichtungen und

im familidren Bereich® wie auch in den Veranstaltungen und Publi-
kationen von Trdgern, Einrichtungen und Landesjugenddmtern
finden sich zahlreiche Anregungen fiir die Praxis. Jede einzelne
Fachkraft ist dazu aufgerufen, die kérperliche und psychische
Unversehrtheit der Kinder und Jugendlichen sicherzustellen. Die
Bedeutung von Beteiligung kann in diesem Zusammenhang gar
nicht hoch genug eingeschétzt werden: Wer im Heim erlebt, dass
er mitsprechen und etwas bewirken kann, wird auch den Mut
finden, sich bei Ubergriffen jedweder Art zu wehren.

GUTE ARBEITSBEDINGUNGEN ALS VORAUSSETZUNG FUR EINE
ORIENTIERUNG AN WOHLERGEHEN UND BEFAHIGUNG

Ein forderliches Arbeitsklima ist die beste Basis dafiir, dass pad-
agogische Fachkrifte sich einsetzen fiir das Well-being und die
Befdhigung von Kindern und Jugendlichen. Denn wie sollten Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter dies leisten, die ihren Arbeitsalltag
in erster Linie als sehr belastend, entfremdend und wenig sinn-
haft erleben, die den Eindruck haben, keinen oder nur wenig Ein-
fluss auf ihre Arbeitsbedingungen zu haben, die viel zu wenig
Anerkennung fiir ihre Tétigkeit und die von ihnen gezeigte Eigen-

initiative erfahren? Wer nicht mitbestimmen darf, welche Kollegin
oder welcher Kollege demnéchst ins Team kommt, wird kaum
Kindern und Jugendlichen eine Mitsprache bei der Personalaus-
wahl zubilligen. Wer nicht erlebt, wie seine eigenen Ideen eine
Verbesserung der Arbeitssituation bewirken, wird schwerlich Kin-
der und Jugendliche ermuntern, durch eigene Aktivitdten zur Ver-
besserung ihrer Lebenssituation beizutragen. Diese Aufzahlung
lieBe sich noch lange fortfiihren. Dennoch sollten ungiinstige Be-
dingungen nicht als unverdnderbar hingenommen werden. Es
liegt in der Verantwortung der Leitung und der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, Arbeitsbedingungen zu schaffen, die die Um-
setzung fachlicher Prinzipien unterstiitzen.

In diesem Beitrag habe ich versucht, ein paar Briicken zwischen
Theorie und Praxis zu schlagen, Briicken, die die Auseinanderset-
zung mit dem Thema anregen und helfen, die eigene Praxis vor
dem Hintergrund der theoretischen Diskussionen zu reflektieren.
Im Alltag kénnen sich Pddagoginnen und Pddagogen fragen,
welches Bild sie von Adressatinnen und Adressaten haben hin-
sichtlich dessen, was diese erreichen konnen, sie konnen fiir
sanfte Ubergéinge sorgen und den Eintritt ins Heim, die Phase der
Verselbststandigung und das Ende der Manahme nutzen als
Gelegenheiten fiir ein aktives Mitwirken der Betroffenen, sie konnen
Kinder und Jugendliche zu mehr Beteiligung im Heimalltag er-
mutigen, sie einbinden, wenn es um den Schutz vor korperlichen
und psychischen Ubergriffen geht — all dies mit dem Ziel vor
Augen, Ermoglichungsraume fiir die jungen Menschen zu schaffen.
Konkrete Handlungsanweisungen zu formulieren, ist allerdings
nicht moglich — Well-being ist notwendigerweise immer das Ergeb-
nis eines Zusammenspiels von individuellen Gegebenheiten, den
Beziehungen im sozialen Nahraum und der gesellschaftlichen
Ebene. Fachkréfte sind aufgefordert, individuelle Wege zu gehen,
die in ihren Grundsétzen jedoch verallgemeinerbaren Anfor-
derungen geniigen. So entstehen Briicken von der Theorie in die
Praxis und umgekehrt.
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Anmerkung

;
Ich danke Vicki Taubig fur die Anregung, die mehr oder weniger
bewusste Einschatzung zu hinterfragen, zu der man als Fachkraft
in Bezug auf die Fahigkeiten von Adressatinnen und Adressaten
gelangt ist. Sie hat im Rahmen des Forschungsprojektes ,Verwirk-
lichungschance SOS-Kinderdorf* diese Notwendigkeit starker in
das Zentrum der Diskussion gerUckt, als dies bisher der Fall war.
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Maren Zeller

Vertrauen als Dimension in der Kinder-
und Jugendhilfe

In den Praxis- wie auch in den Fachdiskursen der Sozialen Arbeit
gilt das Vorhandensein von Vertrauen haufig als Kennzeichen

fiir ein gelungenes Arbeitshiindnis zwischen Professionellen und
Adressatinnen beziehungsweise Adressaten (Becker-Lenz, in
Druck). Die Fachkrafte sehen sich daher grundsétzlich aufgefordert,
das Vertrauen ihrer Klientel zu erwerben, um eine addquate Hilfe
leisten zu konnen. Diese mehr oder minder unhinterfragte An-
nahme findet im Handlungsfeld der Erziehungshilfen Eingang in
konzeptionelle Handlungsanweisungen, und auch empirische
Studien, die das Gelingen von Hilfen analysieren, gehen von die-
ser Pramisse aus.

VERTRAUEN IM FACHVERSTANDNIS DER ERZIEHUNGSHILFEN

Im Handbuch Sozialpddagogische Familienhilfe, welches vom
Deutschen Jugendinstitut und dem Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend herausgegeben wird, wird bei-
spielsweise in den konzeptionellen Teilen zur Anleitung immer
wieder auf die Bedeutung von Vertrauensaspekten eingegangen:
»Charakteristisch fiir Sozialpddagogische Familienhilfe ist die
Notwendigkeit eines Vertrauens- und Beziehungsaufbaus in der
Familie. Die Wirkung der Hilfe steht in engem Zusammenhang
mit der Person der FamilienhelferIn, die zum Medium der Veran-
derung wird, indem sie eine Beziehung zur Familie aufbaut

bzw. sich auf deren Beziehungssystem einld3t. Dabei darf sie weder
die Distanz verlieren noch zu wenig Ndhe herstellen (Helming,
Schattner und Bliiml 2005, S. 173). Dieses Zitat ist ein Beleg dalfiir,
dass in der Fachliteratur einerseits nicht dargelegt wird, was
unter Vertrauen konkret zu verstehen ist. Ein Tatbestand, der in
Bezug auf die Heimerziehung auch von Ina Stanulla (2003) kriti-

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S. 75-93). Munchen: Eigenverlag.
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siert wird: ,,Die nicht bezweifelte Bedeutung von Vertrauen fiir
den Erziehungsprozess bleibt in den Beschreibungen dessen, was
Vertrauen konkret im Erziehungsprozess meint, inshesondere

in engen pddagogischen Beziehungen wie zwischen Heimerziehe-
rinnen und Heimerziehern und jungen Menschen, hiufig abstrakt®
(ebd., S.95). Andererseits verweist in dem Beispiel aus dem
Handbuch die Betonung der Rolle der Familienhelferin oder des
-helfers darauf, dass Vertrauen auf der personalen Beziehungs-
ebene entsteht.

Ein Blick in empirische Studien, die nach dem Gelingen von Erzie-
hungshilfe fragen, zeigt ein dhnliches Bild. In Bezug auf Tages-
gruppen wie dem Betreuten Jugendwohnen wird etwa festgestellt,
dass Vertrauen die Variable sei, an der es sich entscheide, ob

eine Hilfe angenommen werde, und damit auch, ob diese erfolgreich
verlaufe: ,Diese Hilfe kann ihre Wirkung entfalten, wenn zwischen
dem jungen Menschen und dem Betreuer eine vertrauensvolle
Beziehung entsteht, die ein Annehmen der Hilfe erst ermoglicht®
(Baur, Finkel, Hamberger und Kithn 1998, S. 589). Eine vertrau-
ensvolle Beziehung — so heif3t es an anderer Stelle — konne vor
allem dann entstehen, wenn die Professionellen sich als vertrauens-
wiirdig erweisen, indem sie die lebensweltlichen Verhéltnisse
ihrer Adressatinnen und Adressaten ernst nehmen, authentisch
handeln und sich ,stdrker als Person zeigen“ (Hamberger 2008,
S.333). Auch in diesen Beispielen wird implizit davon ausgegan-
gen, dass persénliches Vertrauen grundlegend sei. Dariiber
hinaus wird in diesen Beispielen angedeutet, dass fiir eine gelin-
gende Hilfe nicht nur die Adressatinnen und Adressaten den
Professionellen vertrauen sollten, sondern auch umgekehrt. Ver-
trauen unter dem Gesichtspunkt der Gegenseitigkeit wird vor
allem im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Konzeptes
~padagogischer Bezug® (Thiersch 2009; Tiefel 2012) oder unter
dem Stichwort ,Zutrauen® (Arnold 2009) diskutiert. Damit klingt
an, dass das Ausbalancieren von Ndhe und Distanz in professio-
nellen Beziehungen nicht nur zugunsten des Poles der Distanz auf-
gelost werden diirfe und es konzeptionell - zumindest im Hand-
lungsfeld der Erziehungshilfen — so etwas wie einer ,,Menschlich-
keit als Methode® bediirfe (Frommann 2008).

Nach diesem kurzen Blick in Handlungsanweisungen und Studien
aus dem Feld der Erziehungshilfen ldsst sich zusammenfassend
feststellen: Vertrauen in Bezug auf professionelles Handeln wird

erstens oftmals als gegeben vorausgesetzt, bezieht sich zweitens
in der Regel auf die persionliche Beziehungsebene zwischen Pro-
fessionellen und Adressatinnen beziehungsweise Adressaten, und
drittens sollen sich idealerweise die Beteiligten gegenseitig ver-
trauen. In der Praxis zeigt sich, und auch in empirischen Studien
wird darauf verwiesen, dass in den Erziehungshilfen, insbeson-
dere in der Heimerziehung, junge Menschen betreut werden, die
in ihrer Herkunftsfamilie bereits Vertrauensbriiche erlebt haben
(Stanulla 2003). Diese biografischen Erfahrungen konnen dazu
fiihren, dass Kinder und Jugendliche nicht (mehr) oder noch nicht
wieder bereit sind, jemandem Vertrauen zu schenken. Die Erfah-
rung zeigt, dass dennoch ein professionelles Arbeitsbiindnis ent-
stehen kann. Dies fithrt zu der These, dass es mehrere Formen
von Vertrauen gibt, die beim Aufbau eines solchen Arbeitsbhiind-
nisses eine Rolle spielen.

Hier erweisen sich vor allem die Uberlegungen aus der soziologi-
schen Vertrauenstheorie als hilfreich (Giddens 1996; Luhmann
2000). Diese wurden von Sabine Wagenblass (2004) in ihrer Studie
»Vertrauen in der Sozialen Arbeit” fiir die Kinder- und Jugend-
hilfe fruchtbar gemacht. Sie unterscheidet verschiedene Formen
des Vertrauens, deren Bedeutung fiir die Erziehungshilfen ich im
Folgenden darstellen werde. Vor diesem theoretischen Hinter-
grund interpretiere ich anschlieSend Interviewausschnitte mit
Jugendlichen beziehungsweise jungen Erwachsenen, die eine
Erziehungshilfe erhalten haben. Dabei geht es vor allem um die
Frage, wie Vertrauensbildungsprozesse vor sich gehen und wel-
che Dimensionen beziehungsweise Formen von Vertrauen dafiir
eine Rolle spielen. Schlieflich werde ich einige Konsequenzen
fiir das professionelle Handeln in den Erziehungshilfen zur Dis-
kussion stellen.

VON DER SOZIOLOGISCHEN VERTRAUENSTHEORIE ZU
VERTRAUENSFORMEN IN DEN ERZIEHUNGSHILFEN

In den soziologischen Bestimmungsversuchen zum Begriff des
Vertrauens wird konstatiert, dass mit dem Wegbrechen von tradi-
tionellen Einbindungen einerseits und infolge globaler Verdnde-
rungen und einer weiter gehenden Differenzierung des sozialen
Lebens andererseits Ungewissheiten und gesellschaftliche Zumu-
tungen an die individuelle Lebensfiihrung zunehmen. Intime Ver-
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trauensbeziehungen zu Personen des nahen Umfeldes wiirden
unter diesen Bedingungen immer weiter abnehmen, und stattdes-
sen wiirde das Vertrauen in die Expertise von Fachleuten, soge-
nanntes abstraktes Systemvertrauen, immer mehr an Bedeutung
gewinnen (Giddens 1996). Dementsprechend wird abstraktes
Systemvertrauen wiederum als wichtige soziale Ressource inter-
pretiert, um Unsicherheitsmomente {iberbriicken und komplexe
Entscheidungen treffen zu konnen.

Es ist davon auszugehen, so die soziologische Theorie, dass Indi-
viduen eine in die Zukunft gerichtete Vorleistung an Vertrauen
gegeniiber Personen (personales Vertrauen) oder Institutionen
(Systemvertrauen) erbringen, um in komplexen Entscheidungs-
situationen ihre Handlungsfahigkeit zu erhalten beziehungsweise
zu erhohen. Da jedoch zum Zeitpunkt der Entscheidung das
daraus resultierende Ergebnis noch ungewiss ist, spricht Niklas
Luhmann (2000) vom Problem der ,riskanten Vorleistung*
(ebd., S.27). Insbesondere in krisenbelasteten und sozial unsiche-
ren Situationen nimmt das besagte Problem gréfere Ausmale
an, weil die Hilfe suchende Person kaum iiber alternative Hand-
lungsméglichkeiten verfiigt und sich daher darauf verlassen
muss, dass die in Anspruch genommene Hilfe ihre Handlungsfahig-
keit starken und die hilflose Lage nicht gegen sie ausgenutzt
werden wird.

Auf die Kinder- und Jugendhilfe iibertragen heif3t das: Die Adres-
satinnen und Adressaten miissen zu Beginn ihrer Beziehung

zu Professionellen ihre existentielle Problemlage beziehungsweise
ihren Leidensdruck offenlegen, ohne zu wissen, ob die Gegenseite
ihr Hilfeangebot, das zunédchst nur in Form eines Leistungsver-
sprechens besteht, erfiillen kann. Um das zeitliche Auseinander-
fallen von institutionellem Versprechen einer Hilfeleistung und
der konkreten Leistungserbringung zu tiberbriicken, bedarf es eines
Vertrauensvorschusses, das heif3t, fiir sie stellt sich ganz deutlich
das Problem der riskanten Vorleistung. Die Professionellen selbst
sind in aller Regel von vergleichbaren Problemen nicht betroffen,
verfiigen aber beziiglich der Problemanalyse und -bearbeitung
iiber mehr Wissen und entsprechende Fachkompetenz. Das Arbeits-
biindnis in der Jugendhilfe ist deshalb durch eine grundlegende
Machtasymmetrie gekennzeichnet (Schiitze 1996). Die Hilfesu-
chenden miissen also auch darauf vertrauen, dass diese Asymme-
trie nicht ausgenutzt wird.

Mit Blick auf die Situation der Adressatinnen und Adressaten in
der Kinder- und Jugendhilfe lassen sich wenigstens zwei Formen
des Vertrauens ausmachen. Um sie zu beschreiben, hat Sabine
Wagenblass (2001; 2004) die Differenzierung des Vertrauens-
begriffs nach Anthony Giddens (1996) und Niklas Luhmann (2000)
aufgenommen und erweitert. Diese Autoren unterscheiden per-
sonales Vertrauen und Systemvertrauen, Wagenblass fiihrt eine
Untergliederung des Systemvertrauens in generalisiertes und
spezifisches Vertrauen ein.

Unter generalisiertem Vertrauen versteht Wagenblass, dass jemand
an die prinzipielle Leistungs- und Funktionsfdhigkeit der Systeme
glaubt, ohne direkten Kontakt zu Vertreterinnen oder Vertretern
des Systems aufnehmen zu miissen. In der Kinder- und Jugend-
hilfe konnen Adressatinnen und Adressaten ein solches gene-
ralisiertes Vertrauen in das System der Kinder- und Jugendhilfe
oder aber in bestimmte Einrichtungen des Systems, wie zum
Beispiel dem Jugendamt, entwickeln. In den noch relativ aktuellen
Fachdebatten um die Heimerziehung in den 1950er-/1960er-
Jahren und iiber sexuelle Gewalt in Einrichtungen der Erziehungs-
hilfe beziehungsweise in Schulen wurde diese Form des Ver-
trauens problematisiert und die Frage gestellt, ob bestimmte insti-
tutionelle Bedingungen Vertrauensbriichen Vorschub leisten
beziehungsweise das Misstrauen aufseiten der Adressatinnen und
Adressaten bestiarken konnen (siehe zum Beispiel Biitow 2012;
Diiring 2012).

Das speczifische Vertrauen setzt personliche Kontakte zu Vertrete-
rinnen und Vertretern eines Systems voraus und bezieht sich

auf deren Expertenrolle. Es beinhaltet demnach ,eine grundlegende
positive Erwartung in Bezug auf das institutionalisierte Handeln
der Professionellen als VertreterInnen der Institution® (Wagen-
blass 2004, S. 106 f.). Oder anders ausgedriickt: Unter spezifischem
Vertrauen wird eine bestimmte Form des Vertrauens in abstrakte
Systeme verstanden, das sich auf die ,fachliche Kompetenz und
Handlungsmuster [der Professionellen; M. Z.] und somit auf ihre
Funktion als Rollentrdger und VertreterIn des Systems*“ (Wagen-
blass 2001, S. 1934) bezieht. In Bezug auf die Kinder- und Jugend-
hilfe ist damit das Vertrauen der Adressatinnen und Adressaten

in die sozialpddagogische Kompetenz der beratenden oder betreu-
enden Professionellen angesprochen.
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Persénliches Vertrauen setzt eine private, intime Beziehung voraus.
Esist an grundlegende positive Erfahrungen mit den beteiligten
Personen gebunden und bezieht sich auf deren personliche Ver-
haltensweisen. Diese Form des Vertrauens ldsst sich vor allem
nicht 6ffentlichen beziehungsweise nicht institutionalisierten Bezie-
hungen zuordnen. Dementsprechend vertritt Wagenblass die
Position, dass personliches Vertrauen in der Interaktion zwischen
Professionellen und Adressaten der Kinder- und Jugendhilfe
keine Rolle spiele, da es sich hierbei nicht um ,private und intime,
sondern um &ffentliche und institutionalisierte Beziehungen*®
(ebd., S.1936) handele. Diese Annahme steht in einem gewissen
Widerspruch zu dem eingangs skizzierten Fachverstdndnis von
Vertrauen in den Erziehungshilfen. Denn gerade dem personlichen
Vertrauen zwischen Adressaten und Professionellen wurde eine
wichtige Bedeutung fiir das Gelingen eines Arbeitshiindnisses
zugesprochen (Zeller 2012 b).

DIE PERSPEKTIVE DER ADRESSATEN AUF VERTRAUENS-
PROZESSE UND VERTRAUENSFORMEN

Im Folgenden mochte ich Prozesse der Vertrauenshildung aus der
Perspektive der Adressatinnen und Adressaten der Erziehungs-
hilfen beschreiben. Welche Formen von Vertrauen spielen fiir sie
eine Rolle? Ich stiitze mich dabei auf Ausschnitte aus Interviews,

die im Rahmen verschiedener Projekte (1) entstanden sind (Zeller
2012 a), sowie auf ein leitfadengestiitztes Interview, das Studie-
rende der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg im Rahmen
eines Lehrforschungsprojektes mit einem Elternpaar gefiihrt
haben. (2) Methodologisch orientieren sich all diese Interviews
an einer biografisch-narrativen Gesprachsfithrung (Rosenthal,
Kottig, Witte und Blezinger 2006). Die Analyse richtet sich an den
methodischen Schritten des Codierverfahrens der Grounded
Theory aus (Strauss 1994). Einzelne in Bezug auf die Fragestellung
besonders interessant erscheinende Interviewpassagen wurden
zudem detailliert nach den Regeln der Narrationsanalyse ausge-
wertet (Schiitze 1983). Die Auswahl der Beispiele fiir diesen Beitrag
erfolgte anhand des Aspektes der maximalen Kontrastierung

in Bezug auf unterschiedliche Vertrauensprozesse und Vertrauens-
formen.

Erstes Fallbeispiel: Pauschales Vertrauen in Institutionen und
Vertrauen in die Regelhaftigkeit einer Behorde

Der folgende Ausschnitt stammt aus einem Interview mit den
Eltern der Familie H. Vier ihrer sechs gemeinsamen Kinder
waren in Obhut genommen und anschlieBend stationidr unter-
gebracht worden, ein Kind hatten sie freiwillig zur besseren For-
derung in ein Heim gegeben.

Vater H.: ,Wie jesacht, von dh, dh ... Da mussten wir ‘nen Platz
[iir Florian finden. [...] Staatlich hétten wir sofort 'n Platz jekriecht.
Wir sinn kirchlich jetauft auch. Wir sind kirchlich verheiratet.
Also kommt nur kirchlich infrage. [...] Bei, bei de Staatlichen is’
das dh, dh dann 'n bisschen ... Die gehen auf ... Die sind null-
achtfiinfzehn. Da wird man so abgeferticht, wechjesperrt. Der
Tagesablaufis’, dh, so vorjeschrieben. Das is’ so vorgeschrieben,
will ma sag’n, dh, abgespeichert. Da hab’n die ... Da heif3t es
eben ... Da, da, da haben se ... Bei de Kirchlichen da wird eben
mal wechjefahren. [...] Bei de anderen, da hab’n se mehrere
Freiheiten. Da kénne se rumlaufen, rumschreien, rumquieken. In
bei den Staatlichen werden se gleich in ab in de Zelle, verpasst|...]
man ‘ne Spritze oder irjend ‘nen Stoff. dass se mal ruhig sinn.”
Mutter H.: ,,Ich war auch in eem staatlichen Heim drinne.”

Bei der Auswahl des Heimes fiir den Sohn Florian spielt die reli-
giose Verbundenheit der Familie eine wichtige Rolle. Sie ermdoglicht
ihr einen pauschalen Vertrauensvorschuss in christliche Institu-
tionen der Erziehungshilfe. Die eigenen schlechten Erfahrungen
in einem staatlichen Heim bestdrken zudem das Misstrauen gegen-
iiber allen staatlichen Einrichtungen. Die positiven Erfahrungen

in Florians Heim schlieBlich bestitigen den Vertrauensvorschuss
der Familie und stiitzen ihre Schwarzwei3schematisierung.

Das pauschale Vertrauen in christliche Heime fiihrt hier zu einer
entlastenden Komplexitdtsreduktion. (3)

Familie H. stand in der Vergangenheit schon in vielfdltigem Kontakt
zum Jugendamt und konnte dabei nicht ausschlieBlich auf Maf3-
nahmen in christlichen Institutionen bestehen. Im Weiteren ldsst
sich an diesem Fallbeispiel eine differenziertere Form von institu-
tionellem Vertrauen aufzeigen. Als die jiingste Tochter Karin
(neun Jahre) bei den Eltern lebt, erstattet die GroSmutter Anzeige
beim Jugendamt wegen des Verdachts auf Kindesmisshandlung.
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Nach einem Gespréach mit Jugendamtsmitarbeiterinnen entschei-
den sich die Eltern zum wiederholten Male fiir eine Familienhilfe.
Trotz schlechter Erfahrungen waren sie dazu bereit, damit Karin
nicht auch noch ins Heim kommt. Beide Elternteile kénnen zwar
in der Folge kein Vertrauen zur Familienhelferin aufbauen, sie
vertrauen aber den Absprachen mit dem Jugendamt. Das institu-
tionelle Vertrauen griindet sich hier auf die erwartete Regelhaf-
tigkeit einer 6ffentlichen Behorde. Die Eltern glauben somit, dass
ein Kind nur unter bestimmten Bedingungen in Obhut genom-
men wird und dass sie sich auf die im Hilfeplan ausgehandelten
Abmachungen und Zusagen verlassen konnen.

Zweites Fallbeispiel: Pauschales Vertrauen in eine bestimmte
Hilfeform und differenziertes Vertrauen aufgrund guter Erfah-
rungen

Vickys Eltern leben getrennt und sind beide beruflich sehr einge-
bunden. Vicky schildert, dass sie mit vierzehn Jahren in eine

L Kifferclique “ gerutscht sei. Nach hdufigen Streitereien mit der
Mutter und nachdem ihr , Kifferproblem “ nicht mehr zu verber-
gen ist, suchen beide Rat beim Jugendamt:

Vicky: ,, Wir sind dann zum Jugendamt gegangen, und die haben
gemeint, wenn ich damit selber auch einverstanden bin, in so

‘ne WG zu kommen, sonst in ein Heim, aber Heim hat sich einfach
so, eh Heim, furchtbar [...] Und ich hab gedacht, dass ist dann
so[...] so ‘ne Chance, irgendwie selber so 'n bisschen selbstdndig
zu werden.”

Bei Vickys Entscheidung, eine stationdre Erziehungshilfe in
Anspruch zu nehmen, spielen ihre Vorstellungen von der Unter-
bringung in einem Heim eine entscheidende Rolle. Sie hat Vor-
urteile gegeniiber diesem Hilfesetting. Der Wohngruppe (WG) hin-
gegen bringt sie einen pauschalen Vertrauensvorschuss entgegen,
was sich an der Formulierung zeigt, dass sie einen Aufenthalt

in der WG als ., Chance “ fir sich sieht.

Bei der Beantwortung der Frage, ob und wie es Vicky gelungen
ist, in der WG Vertrauen aufzubauen, ist ihr Wunsch von Bedeu-
tung, , so ‘n bisschen selbstdndig zu werden “. Thr zentrales Ziel
fiir diese Zeit war also der Gewinn von Autonomie. Aus einer Pas-
sage im Interview, in der sie detailliert die WG und ihren Alltag

dort beschreibt, ldsst sich herausarbeiten, welche Chancen ihr
die WG geboten hat und welche Aspekte dazu beigetragen haben,
aus ihrer Sicht die Hilfe als gelungen anzusehen. Dies waren

— die sozialen Kontakte zu den Peers (., da sind auch andere
Middchen ... "),

— der ,Freiraum®, den sie hatte, verbunden mit klaren und uni-
versell geltenden ,, Regeln”,

— die Art und Weise, wie die Betreuerinnen die Regeln einge-
fordert haben, verbunden mit dem fiir sie sinnstiftenden Motto
,Wenn man was macht, dann macht man das auch richtig®;
zugleich gibt es allerdings auch Regeln, die sie fiir sich als nicht
relevant erachtet, die aus ihrer Sicht ihre Autonomie ein-
schrinken und die sie bis zum Schluss nicht akzeptiert,

— die Stunden in der Drogenberatungsstelle, die sie wiahrend
ihrer WG-Zeit besucht; hier baut sie zu der Betreuerin persona-
les Vertrauen auf, da diese ihren Autonomieanspruch unter-
stutzt.

Mit ihren Beziehungen zu den Betreuerinnen in der WG war sie
nicht zufrieden, diese nimmt sie von ihrem positiven Fazit iber
die WG-Zeit aus:

Vicky: ,,und [...] ja [...] sag ich jetzt mal, nicht die Betreuer in
der WG, aber die WG allgemein hat mir geholfen, so. Weif3 nicht
durch was, aber irgendwas hat mir da geholfen ...”

An anderer Stelle im Interview wird deutlich, dass sie diesen
sogar Misstrauen entgegenbringt. Denn ihrem Erleben nach ver-
folgen die Betreuerinnen nicht primér das Ziel, sie und die an-
deren Maddchen zu unterstiitzen, sondern sie handeln eher zu
ihrem eigenen Vorteil. Ein personales Vertrauen kann unter diesen
Umstdnden nicht aufgebaut werden, eine entsprechende Vorleis-
tung vonseiten der Betreuerinnen scheint es nicht gegeben zu
haben.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich in diesem Fallbei-
spiel das Vertrauen in eine bestimmte Hilfeform beziehungsweise
ein bestimmtes Setting durch positive Erfahrungen ausdifferen-
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ziert hat. Interessant ist allerdings, dass kein personales Vertrauen
zu den Betreuerinnen aufgebaut wurde. Dies gilt auch fiir das
Verhiltnis zur Bezugsbetreuerin, sie steht Vicky nicht ndher als
die anderen und wird nicht zu einer signifikant Anderen. Viel-
mehr scheint fiir Vicky das ,,Setting der WG* insgesamt beziehungs-
weise das gesamte Hilfearrangement inklusive Drogentherapie
vertrauenswiirdig und hilfreich gewesen zu sein, wenngleich sie
nicht alles gleichermaf3en genutzt hat, was ihr angeboten wurde.
Das Vertrauen in das gewahlte Hilfesetting wurde bestatigt, weil
es Vicky geholfen hat, ihre selbst gesetzten Rahmen- und Ziel-
vorstellungen zu verwirklichen.

Drittes Fallbeispiel: Persénliches und spezifisches Vertrauen
sowie Vertrauensvorschuss vonseiten der Professionellen

Jana hat mit sechzehn Jahren ihre Familie verlassen und seitdem
verschiedene stationédre Hilfen durchlaufen beziehungsweise
Psychiatrieaufenthalte hinter sich. Als sie neunzehn ist, bekommt
sie von der Jugendamtsmitarbeiterin und ihrer spédteren Betreue-
rin im Betreuten Jugendwohnen eine , allerletzte Chance”, ihr
Leben zu dndern. In dem folgenden Zitat schildert Jana, wie sie
ihre Betreuerin kennenlernt:

Jana: , Und die hat mich schon mit so einem Léicheln empfangen
und mit so, mit so viel Wirme, die hat einfach so richtig schine
Widrme ausgestrahlt. Das hat mir so gefehlt, so dieses, dieses An-
ldicheln, dieses freundlich behandelt zu werden, wie ein Mensch mit
Gefiihlen. Das ist, ist wirklich ein Gefiihl, das, das kann man
nicht beschreiben [...]. Und aus diesem eigentlich nur Informa-
tionsgesprdch wurde dann von einer Sekunde auf die andere dann
dieses betreute Jugendwohnen. Sie wurde dann, dann innerhalb
von, keine Ahnung, ‘ner halben Stunde oder so dann gleich meine
Betreuerin.”

Auffallend ist, dass die Betreuerin zunéchst nicht iiber ihre Rolle
eingefiihrt wird, vielmehr bezieht sich Jana in ihrer Schilderung
vor allem auf deren Wesen beziehungsweise auf Personlichkeits-
merkmale. Jana fiihlt sich emotional angesprochen und geborgen.
Dieses Erleben einer personlichen Beziehung fiihrt dazu, dass

sie zu dieser Betreuerin im Gegensatz zu fritheren, und da gab es
bereits etliche, Vertrauen fasst, und zwar — so die Interpretation —
zunéchst auf der Ebene des personlichen Vertrauens.

Obwohl Jana die persénliche Ndahe zu ihrer Betreuerin hervor-
hebt, ist ihr gleichzeitig bewusst, dass sie zu dieser auch in einer
spezifischen, beruflich vorgegebenen Sozialbeziehung steht. In
diesem Zusammenhang betont sie die durch die Betreuerin erfah-
rene Gegenseitigkeit des Austausches. Sie habe einerseits vieles
von ihr verlangt, wie zum Beispiel die bessere Organisation ihres
Lebens, ihr andererseits aber auch etwas zuriickgegeben (, Jana,
so und so lduft’s, aber ich bin auch fiir dich da®). Jana hebt auch
die konstante Verldsslichkeit von der Betreuerin hervor, dies hatte
sie frither bei den Professionellen so nicht erlebt. Im Verlauf

der Hilfe — so lasst sich hier schlussfolgern — ist offensichtlich auch
spezifisches Vertrauen in das professionelle Handeln der Be-
treuerin entstanden.

Aussagekriftig in Hinblick auf Vertrauensaspekte ist auch die
Schilderung der Situation, als Jana von ihrer Jugendamtsmit-
arbeiterin eine sogenannte letzte Chance erhilt. Zu einem Zeit-
punkt, an dem sie selbst bereits das Gefiihl hatte, ihr Leben mit dem
Drogenkonsum und der Prostitution so nicht weiterfiihren zu
konnen, habe diese ihr , dermafen in den Arsch getreten®, dass
sie ihr , heute noch dankbar dafiir sei”. Auf die Nachfrage der
Interviewerin, was genau die neue Jugendamtsmitarbeiterin ge-
macht habe, schildert Jana sehr anschaulich:

Jana: ,Ah, Pistole auf die Brust und gesagt: ,Mddel, wir lassen
dich fallen [...], und entweder du machst jetzt irgendwas, entweder
du zeigst uns irgendwas, dass du was willst, dass du was auf die
Beine stellen willst [...], oder da ist die Tiir.**

Die wortliche Rede zeigt, dass sich Jana als Akteurin angesprochen
fiihlt; sie erlebt die konfrontative Aussage der Jugendamtsmit-
arbeiterin als ein Ernst-genommen-Werden. Das Sprechen und
Handeln der Professionellen ldsst sich hier als Vertrauensvor-
schuss interpretieren, dass die Adressatin aktiv und autonom ihr
Leben in die Hand nehmen kann. Fiir Jana scheinen gerade diese
Konfrontation und die Aufforderung, selbst titig zu werden,
spezifisches Vertrauen zu beférdern. Im weiteren Verlauf des Inter-
views zeigt sich dann deutlich, dass zwischen den beiden ein
Arbeitsblindnis etabliert wird, in dem anstatt auf solidarisierendes
Fallverstehen auf Konfrontation als vertrauensbildende Maf3-
nahme gesetzt wird. Jana restimiert in der Folge, dass das ,, Direkte
von der Jugendamtsmitarbeiterin ihr geholfen habe, indem es
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sie ,,zum Nachdenken“ gebracht habe. Sie erkennt somit den
Beginn des Hilfeprozesses als einen Bewusstseinsprozess.

KONSEQUENZEN FUR DAS PROFESSIONELLE HANDELN
IN DEN ERZIEHUNGSHILFEN

Die skizzierten Fallbeispiele zeigen, dass sich die Vertrauens-
formen, die Wagenblass aus der soziologischen Vertrauenstheorie
fiir die Kinder- und Jugendhilfe abgeleitet hat, in unterschiedli-
chen Nuancen auch im empirischen Material wiederfinden lassen.
Am Beispiel des institutionellen beziehungsweise Settingver-
trauens von Vicky konnte dariiber hinaus gezeigt werden, dass es
sogar mehr Vertrauensformen gibt, als bislang beschrieben. Das
Settingvertrauen lasst sich durch folgende Aspekte kennzeichnen:
Es beruht zunéchst auf dem Glauben an das Wissen und die fach-
lich kompetenten Handlungsweisen der Systemvertreter und
damit verbunden an die regelhafte Gestaltung des Alltags und des
Ortes der Erziehungshilfe. Ferner setzt es konkrete Erfahrungen
mit Vertreterinnen und Vertretern des Systems voraus, und
schlieBlich bezieht es sich nicht auf individuelle Eigenschaften,
sondern auf die Rolle der Expertinnen und Experten (Tiefel

und Zeller, in Druck). Der Begriff des Settings bietet sich in beson-
derer Weise zur Beschreibung dieser Vertrauensform an, da er
sowohl die Ebene der pddagogischen Beziehung als auch die des
organisationalen Rahmens umfasst (Miiller und Schwabe 2009).
Wenn wir nicht von Vertrauen im Allgemeinen, sondern stattdessen
von unterschiedlichen Vertrauensformen sprechen, lassen sich
einige Konsequenzen fiir das professionelle Handeln in den Erzie-
hungshilfen formulieren.

Erstens folgt aus der Ausdifferenzierung des Vertrauensbegriffs,
dass Vertrauen immer gegenstands- und situationsbezogen
betrachtet werden muss. Die analysierten Fallbeispiele zeigen
zudem, dass in einem Arbeitshiindnis verschiedene Formen

oder Dimensionen von Vertrauen parallel oder nacheinander eine
Rolle spielen (siehe zum Beispiel Jana). Dieser Sachverhalt findet
sich auch in der Studie der Planungsgruppe Petra (2007) zur
~Zusammenarbeit zwischen Kinderdorf und Herkunftssystem*® be-
schrieben, insofern als nach einer gewissen Zeit des Kennen-
lernens keine , Kluft zwischen personlichem und institutionalisier-
tem Vertrauen® (ebd., S. 76) bei Eltern, deren Kinder in der

Heimerziehung untergebracht wurden, festzustellen sei. Konkret
wird mit dieser Aussage auf Fille Bezug genommen, in denen

die Erfahrung eines vertrauensvollen Verhéltnisses zu Fachkriften
im Laufe der Zeit auch auf die Institution (im Sinne von System-
vertrauen) iibertragen wird. In Bezug auf das praktische Handeln
in den Erziehungshilfen ldsst sich somit folgern, dass es weder

eine besonders hilfreiche Vertrauensform noch einen Kénigsweg
der Vertrauenshildung gibt. In dem Bemiihen, Vertrauen zu
Kindern und Jugendlichen aufzubauen, kann deshalb nicht allein
auf die Gestaltung der individuellen Beziehung gesetzt werden.
Vielmehr kommt es darauf an, auf unterschiedlichen Ebenen tétig
zu werden und dabei Organisationssettings zu gestalten und
Ermoglichungsrdume zu schaffen.

Zweitens zeigen die analysierten Fille, welche Rolle die biografi-
schen Erfahrungen spielen. Ob Kinder, Jugendliche und Familien
den Erziehungshilfen als Institution oder einzelnen Fachkréften
vertrauen konnen, hangt auch mafgeblich von den im Laufe ihres
Lebens entwickelten Meinungen, Wiinschen und Zielvorstellun-
gen ab. Fiir die Professionellen bedeutet dies, der personlichen
Geschichte der Adressatinnen und Adressaten mit Interesse und
Sensibilitdt zu begegnen. Um {iber Vergangenes ins Gesprach

zu kommen, bieten sich die methodischen Zugédnge der Biografie-
arbeit an (Lattschar und Wiemann 2007). Unabhédngig davon

ist es aber auch wichtig, Gelegenheiten zum Erzéhlen im alltédgli-
chen Beisammensein zu nutzen.

Aus dem Bisherigen ergibt sich, dass Professionelle nicht generell
zu Beginn einer Hilfe vor der Aufgabe stehen, Vertrauen auf der
personlichen Beziehungsebene herstellen zu miissen. Vielmehr ist
mit dem Wissen um die unterschiedlichen Vertrauensformen

und die jeweilige biografische Situation der Adressatinnen und
Adressaten der Prozess der Vertrauenshildung ein wenig plan-
barer und in der Umsetzung iiberschaubarer geworden. Damit
Vertrauen gelingt, miissen jedoch auch die Settingbedingungen
sowie die institutionelle Rahmung der Hilfe beriicksichtigt werden.

Unter dem Gesichtspunkt der Befdhigung von Adressatinnen und
Adressaten der Kinder- und Jugendhilfe lasst sich nun fragen:
Was trauen Professionelle den ihnen anvertrauten Kindern und
Jugendlichen zu beziehungsweise wann vertrauen sie ihnen,
dass sie etwas schaffen? Am Beispiel von Jana zeigte sich, wenn
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auch vielleicht auf etwas unkonventionelle Weise, das Geben
eines Vertrauensvorschusses aufseiten der Professionellen. Dieser
Aspekt der Reziprozitit von Vertrauen wurde erstmals in der
Studie von Susan Arnold (2009) zu Vertrauen in der Heimerziehung
fiir das Handlungsfeld der Erziehungshilfen aufgegriffen. Thre
Schlussfolgerung lautet, dass fiir den Aufbau von spezifischem Ver-
trauen eine ,,Wechselseitigkeit” beziehungsweise ,,Responsibilitdt*
vorhanden sein miisste. Aufseiten der Adressatinnen und Adres-
saten bedeutet dies, dass sie iiber ,Partizipationsmoglichkeiten®
verfiigen, und aufseiten der Professionellen heift dies, dass sie
ihnen ,Zutrauen® entgegenbringen (ebd., S. 364 bzw. S. 368). Diese
Erkenntnis findet sich auch in Erziehungshilfestudien, die vorder-
griindig nicht die Frage nach Vertrauen oder Vertrauensbezie-
hungen verfolgen. So erforschte etwa die Evaluationsstudie des
Bundesmodellprogramms ,Wirkungsorientierte Jugendhilfe*“
(Albus u. a. 2010) Faktoren, die die Befahigungs- und Verwirk-
lichungschancen (,Capabilities®) von jungen Menschen stirken,
die eine Erziehungshilfe erhalten haben. Die Autoren kamen unter
anderem zu dem Ergebnis, dass die MaBnahmen der Jugend-
hilfe sich positiv auswirken, wenn die Adressatinnen und Adres-
saten Partizipationsmdéglichkeiten im Hilfeverlauf fiir sich er-
kennen und wahrnehmen konnen und sie ferner die Qualitit der
Arbeitsbeziehung positiv bewerten. Dies unterstreicht noch
einmal die Bedeutung einer wechselseitigen, professionell gerahm-
ten Beziehung fiir den Aufbau von (vor allem spezifischem) Ver-
trauen.

Anmerkungen

1
Die Fallbeispiele in diesem Beitrag stammen zum einen aus dem
Interviewfundus meines Dissertationsprojektes ,Bildungsprozesse
von Méadchen in den Erziehungshilfen® (Zeller 2012 a) sowie aus
einer explorativen Studie, die der Frage nach der Gestaltung von
Ubergédngen ins Arbeitsleben im Kontext von Erziehungshilfen
nachging (Schmidt und Zeller 2004).

2

Mein herzlicher Dank gilt Dr. Sandra Tiefel, die mir das Interview-
material im Rahmen des Netzwerkes Bildungsvertrauen — Vertrauens-
bildung zur Verfigung gestellt hat.

3

Die Studie der Planungsgruppe Petra (2007) kommt zu einem &hn-
lichen Ergebnis, indem sie feststellt, dass Eltern, die schon einmal
gute Erfahrungen mit einem SOS-Kinderdorf gemacht haben, gene-
ralisiertes Vertrauen in das Kinderdorf entwickeln, in andere Ein-
richtungen der Heimerziehung dagegen nicht.

Vertrauen in der Kinder- und Jugendhilfe 89



90

Literatur

Albus, Stefanie u. a. (2010).
Wirkungsorientierte Jugendhilfe. Abschlussbericht der Evaluation
des Bundesmodellprogramms ,Qualifizierung der Hilfen zur Erzie-

hung durch wirkungsorientierte Ausgestaltung der Leistungs-, Ent-

gelt- und Qualitatsvereinbarungen nach §§ 78 a ff. SGB VIII*.
VerfUgbar unter http://www.wirkungsorientierte-jugendhilfe.de
(11.3.2013).

Arnold, Susan (2009).
Vertrauen als Konstrukt. Sozialarbeiter und Klient in Beziehung.
Marburg: Tectum-Verlag.

Baur, Dieter, Finkel, Margarete, Hamberger, Matthias & Kihn,
Axel D. (1998).

Leistungen und Grenzen von Heimerziehung. Ergebnisse einer
Evaluationsstudie stationdrer und teilstationarer Erziehungshilfen.
Forschungsprojekt Jule. Schriftenreihe des Bundesministeriums
far Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Band 170.

Stuttgart: Kohlhammer.

Becker-Lenz, Roland (in Druck).

Vertrauen in Arbeitsbindnissen.

In S. Bartmann, M. Fabel-Lamla, N. Pfaff & N. Welter (Hrsg.), Ver-
trauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung.
Opladen: Barbara Budrich.

Butow, Birgit (2012).

Sexuelle Gewalt in der Heimerziehung. Ein Versuch, die padagogi-
sche Kategorie des Vertrauens in die Analyse einzufiuihren. Zeit-
schrift fir Padagogik, 6, 824-835.

During, Diana (2012).

Vertrauensbrlche in sozialpaddagogischen Kontexten — eine Per-
spektive auf die institutionellen Bedingungen.

In S. Tiefel & M. Zeller (Hrsg.), Vertrauensprozesse in der Sozialen
Arbeit (S.107-122).

Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Vertrauen in der Kinder- und Jugendhilfe

Frommann, Anne (2008).

Menschlichkeit als Methode. Sozialpadagogische und biografische
Texte.

Md&ssingen-Talheim: Talheimer.

Giddens, Anthony (1996).
Konsequenzen der Moderne.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Hamberger, Matthias (2008).

Erziehungshilfekarrieren — belastete Lebensgeschichte und profes-
sionelle Weichenstellung.

Frankfurt am Main: Internationale Gesellschaft flir erzieherische
Hilfen.

Helming, Elisabeth, Schattner, Heinz & Bliml, Herbert (2005).
Handbuch Sozialpadagogische Familienhilfe. Schriftenreihe des
Bundesministeriums flur Familie, Senioren, Frauen und Jugend,
Band 182.

Baden-Baden: Nomos-Verlags-Gesellschaft.

Lattschar, Birgit & Wiemann, Irmela (2007).
Madchen und Jungen entdecken ihre Geschichte.
Weinheim: Juventa.

Luhmann, Niklas (2000).
Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitat.
Stuttgart: Lucius & Lucius.

Mdller, Burkhard & Schwabe, Mathias (2009).

Padagogik mit schwierigen Jugendlichen. Ethnografische Erkun-
dungen zur Einfihrung in die Hilfen zur Erziehung.

Weinheim: Juventa.

Planungsgruppe Petra e.V. (2007).

Zusammenarbeit zwischen Kinderdorf und Herkunftssystem —
Forschungsstudie. Projekt im Forschungsverbund des Sozialpad-
agogischen Instituts (SPI) im SOS-Kinderdorf e.V., ,Benachteiligte
Kinder sozial integrieren”.

http://forschung.projekt-petra.de/files/
koch-lambach_sos-studie_2007.pdf (11.3.2013).

91



92

Rosenthal, Gabriele, Kottig, Michaela, Witte Nicole & Blezinger,
Anne (20006).

Biographisch-narrative Gesprache mit Jugendlichen. Chancen fir
das Selbst- und Fremdverstehen.

Opladen: Budrich.

Schmidt, Ruth & Zeller, Maren (2004).
,So sieht es halt aus heutzutage“. Ubergénge ins Arbeitsleben im
Kontext der Erziehungshilfen. Forum Erziehungshilfen, 3, 174-180.

Schitze, Fritz (1983).
Biographieforschung und narratives Interview. Neue Praxis, 3,
283-293.

Schitze, Fritz (1996).

Organisationszwéange und hoheitsstaatliche Rahmenbedingungen
im Sozialwesen: lhre Auswirkungen auf die Paradoxien professio-
nellen Handelns.

In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Padagogische Professionalitat.
Untersuchungen zum Typus padagogischen Handelns (S. 183-275).
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Stanulla, Ina (20083).

Die Bedeutung von Vertrauen in der Heimerziehung — eine Skizze.
In T. Gabriel & M. Winkler (Hrsg.), Heimerziehung (S. 95-106).
Mudnchen: Ernst Reinhardt.

Strauss, Anselm L. (1994).
Grundlagen qualitativer Sozialforschung.
Miunchen: Wilhelm Fink.

Thiersch, Hans (2009).

Liebe — Vertrauen — Neugier. Alte padagogische Selbstverstandlich-
keiten und ihre Ambivalenzen.

In H. Thiersch (Hrsg.), Schwierige Balance (S. 107-120).

Weinheim: Juventa.

Tiefel, Sandra (2012).

Kommunikation des Vertrauens in (sozial-)pddagogischen Kontexten.
In I. U. Dalferth & S. Peng-Keller (Hrsg.), Kommunikation des Ver-
trauens (S. 155-173).

Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt.

Tiefel, Sandra & Zeller, Maren (in Druck).

Differente Vertrauensebenen in Arbeitsbindnissen der Sozialen
Arbeit.

In S. Bartmann, M. Fabel-Lamla, N. Pfaff & N. Welter (Hrsg.), Ver-
trauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung.
Opladen: Barbara Budrich.

Wagenblass, Sabine (2001).

Vertrauen.

In H.-U. Otto & H. Thiersch (Hrsg.), Handbuch Sozialarbeit/Sozial-
padagogik (S.1934-1942).

Neuwied: Luchterhand.

Wagenblass, Sabine (2004).

Vertrauen in der Sozialen Arbeit. Theoretische und empirische
Ergebnisse zur Relevanz von Vertrauen als eigenstandiger Dimension.
Weinheim: Juventa.

Zeller, Maren (2012 a).
Bildungsprozesse von Madchen in den Erziehungshilfen.
Weinheim: BeltzJuventa.

Zeller, Maren (2012 b).

Personliches vs. spezifisches Vertrauen. Ein Spannungsfeld profes-
sionellen Handelns in den Erziehungshilfen.

In S. Tiefel & M. Zeller (Hrsg.), Vertrauensprozesse in der Sozialen
Arbeit (S. 93-105).

Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Vertrauen in der Kinder- und Jugendhilfe 93



Angela Wernberger

Erziehungshilfen als ganzheitliche Bildungs-
und Befahigungspraxis

Im Rahmen aktueller Theoriediskussionen zu Konzepten individu-
ellen Wohlergehens, zur Befahigung und Handlungswirksamkeit
wird Bildungsaspekten eine entscheidende Rolle zugeschrieben.

In einer guten Bildung liegt vielleicht das grof3te Potential fiir eine
Verwirklichung der individuellen Lebensfiihrung. Bildung resul-
tiert aus den unterschiedlichsten Bereichen des menschlichen
Miteinanders und wirkt sich auf diese aus, sie ist Grundlage und
auch Resultat praktischer Lebensfiihrung.

Ein mittel- und langfristiges Ziel jeder JugendhilfemafBnahme ist
die ganzheitliche Befahigung junger Menschen zu einer selbst-
stindigen Lebensfiihrung. Sie sollen sowohl all den gesellschaft-
lichen Anforderungen und Erwartungen gewachsen sein als auch
in der Lage, unsere Gesellschaft konstruktiv mitzugestalten. Dies
setzt die Entwicklung einer eigen- und sozialverantwortlichen
Personlichkeit voraus. In der Handlungsbefdahigung zu praktischer
Lebensfiihrung liegt zweifellos der spezifische Bildungsauftrag
wohlfahrtsstaatlicher Jugendhilfe. Offen ist hingegen, welches
Bildungsverstidndnis diesem Auftrag entspricht. Wie ldasst sich
dieses theoretisch konzipieren und empirisch erfassen? Die nach-
folgenden Uberlegungen gehen diesen Fragen nach und miinden
in der Darstellung des heuristischen Modells ,sozialisatorische
Bildung®, in dem Bildung als sozialisatorisches Geschehen auf-
gefasst wird.

BILDUNG ALS GRUNDLEGENDE VERWIRKLICHUNGSCHANCE

Im Zentrum des von Amartya Sen und Martha Nussbaum entwi-
ckelten Befihigungsansatzes (,,Capability Approach®) steht die
Frage nach der praktischen Freiheit einer Person, ein ihren Vor-

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.94-116). Miinchen: Eigenverlag.

stellungen entsprechendes Leben fithren zu konnen (Sen 1999).
Aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht zeigt sich diese Freiheit an
den Moglichkeiten alltdglicher Lebensfiihrung. Der individuelle
Spielraum héingt zum einen von den objektiv gegebenen Verwirk-
lichungschancen ab, die sich aus der Spannbreite unterschied-
licher Handlungsoptionen ergeben, zum anderen von dem sub-
jektiv wahrgenommenen Handlungsraum und den personlichen
Uberzeugungen eigener Handlungsfihigkeit (,agency“) (Bauer,
Bittlingmayer, Otto und Ziegler 2009). Dariiber hinaus muss der
Mensch aber auch iiber die Kompetenz verfiigen, eigene Ideen
von einem guten Leben zu entwerfen und diese praktisch zu reali-
sieren. Hierbei kommt der Bildung eine entscheidende Rolle zu.
Sie befdhigt sowohl zum Entwerfen als auch zum Umsetzen indi-
viduell wertgeschéitzter Lebensvorstellungen und -praktiken.
Folglich ist es nicht verwunderlich, dass Bildung im Rahmen des
Capability-Approachs haufig auch als eine Art Basis-Capability
gehandelt wird, die es gestattet, aus dem jeweils gegebenen Set
an Verwirklichungschancen jene Optionen und Ressourcen auszu-
wahlen, die fiir eine Verwirklichung eigener Lebensentwiirfe —
innerhalb bestehender Moglichkeitsraume und Gelegenheits-
strukturen — am geeignetsten sind. Bildung kann in diesem Sinne
als lebensweltlich begriindete Handlungsbefahigung zur Verwirk-
lichung individueller Lebensfithrungspraktiken (Grundmann,
Hornei und Ziegler 2010) verstanden werden. Allerdings erweisen
sich Bildungszertifikate, die sich allein am Bedarf des Arbeits-
marktes orientieren (Becker 2011), nur bedingt als hilfreich. Grund-
legende Bedeutung haben ganzheitliche und alltagskulturell
verankerte Bildungsprozesse. Sie nehmen maf3igebend Einfluss
auf die Befdhigung zu selbststdandiger Lebensfithrung.

BILDUNG ALS AUFGABE DER KINDER- UND JUGENDHILFE

Im Zwolften Kinder- und Jugendbericht wird eine Erweiterung
des an Institutionen gebundenen Bildungsverstdndnisses gefordert
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2005). Der Bericht verweist darauf, dass Bildungsprozesse im
Lebenslauf keinen zeitlichen, sozialen und raumlichen Begrenzun-
gen unterliegen, sondern iiberall, zu jeder Zeit und bei den ver-
schiedensten Gelegenheiten in Gang kommen kénnen (ebd., S. 81).
Daraus spricht die Einsicht, wie eng Bildungsprozesse und
Lebenswelt miteinander verflochten sind. Bereits 2002 hat die
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Bundesregierung mit dem Elften Kinder- und Jugendbericht
der Jugendhilfe eine eigenstindige Bildungsaufgabe zuerkannt
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2002). Aufgabe der Jugendhilfe ist es, die Entwicklung junger
Menschen zu eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeiten zu beférdern und das Recht des jungen Men-
schen auf Erziehung einzulésen (§ 1 SBG VIII). Hierzu bedarf es
ganzheitlicher personaler Bildungsprozesse aufseiten der Heran-
wachsenden. ,Wenn Bildung nicht nur Kenntnisse und Fertig-
keiten vermittelt, sondern auf der Grundlage der Personlichkeits-
bildung auch Kompetenzen zur Lebensbewiltigung [...], dann
lassen sich Entwicklung und Erziehung einerseits und Bildung
andererseits nicht mehr grundsétzlich trennen, dann ist eine
solchermaf3en verstandene Bildung auch ein Ziel der Kinder- und
Jugendhilfe” (ebd., S. 159). Mit dieser Aussage geht die vermeint-
liche Dichotomie von Erziehung und Bildung auf im grundlegen-
den Begriff der Sozialisation (Grundmann 2011 a). Unter Soziali-
sation wird allgemein der Prozess der Weitergabe von Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten von einer Generation zur ndchsten
verstanden (Grundmann 2006). Dazu gehoren sowohl die For-
derung sozialer Integration durch Erziehung als auch der Erwerb
individueller Handlungsbefahigungen, sprich: Bildung (Grund-
mann 2011 a, S. 65).

Die Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland steht also vor der
Aufgabe, fiir solche Bildungsprozesse Gelegenheitsstrukturen be-
reitzustellen und Angebote zu offerieren (Bundesministerium

fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002), mithin Moglich-
keitsrdaume fiir Bildungserfahrungen zu schaffen. Ziel ist die
Forderung individueller Handlungsbefdhigung im Rahmen wohl-
fahrtsstaatlicher Arrangements, etwa in Einrichtungen der Erzie-
hungshilfe. Auch im Sinne des Capability-Approachs ist es Auf-
gabe wohlfahrtsstaatlichen Handelns, dem Einzelnen ,,die materi-
ellen, institutionellen sowie pddagogischen Bedingungen zur
Verfiigung zu stellen, die ihm einen Zugang zum guten mensch-
lichen Leben eroffnen und ihn in die Lage versetzen, sich fiir

ein gutes Leben und Handeln zu entscheiden® (Nussbaum 1999,
S.24). Ingrid Robeyns (2006) hebt hervor, dass sich der Befdhi-
gungsansatz ideal als Referenzrahmen zur Evaluation sozialer
Wohlfahrtsproduktion eignet. Aus diesem Grund hat der Ansatz
auch in erziehungswissenschaftlichen Diskursen tiber Wohl-

fahrtsproduktion, Erziehung und Bildung Eingang gefunden (siehe
zum Beispiel Otto und Ziegler 2008, 2010).

Im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe werden Bildungspro-
zesse bislang vor allem innerhalb konkreter Bildungsorte aus-
gemacht und mit diesen inhaltlich in Zusammenhang gebracht.
Gut erforscht ist das Bildungsgeschehen beispielsweise in den Be-
reichen Kindertagesbetreuung, auerschulische Jugendbildung
und Familienbildung. Weniger theoretisches und empirisches
Wissen steht hingegen in Bezug auf die Erziehungshilfen zur Ver-
figung (Hamburger 2006). Dies ist ein Mangel, da auch die Hilfen
zur Erziehung zur Bildungsforderung beitragen und entsprechend
den Maf3gaben der § 27 ff. SGB VIII Voraussetzungen fiir gelin-
gende personale Bildungsprozesse schaffen beziehungsweise die
Erziehung in der Familie fordern sollen (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002, S. 159). Die gegebene
Aufteilung biografischer Bildungszusammenhénge in einzelne
Bildungsareale ist durchaus kritisch zu betrachten, denn ,Bildung
im Kindes- und Jugendalter kann in ihren heutigen Formen nur
angemessen erfasst werden, wenn die Vielfalt der Bildungsorte und
Lernwelten, deren Zusammenspiel, deren wechselseitige Inter-
ferenz und Interdependenz, aber auch deren wechselseitige Ab-
schottung wahrgenommen werden“ (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 104). Diese Par-
zellierung ldsst sich nur schwer mit einer lebensweltorientierten
Sozialen Arbeit (Thiersch 2012) in Einklang bringen.

Dariiber hinaus herrscht erhebliche Unklarheit dariiber, wie das
Verhiltnis von Bildung und Erziehungshilfe grundsétzlich zu fassen
ist und wie ein diesem Verhaltnis angemessener Bildungsbegriff
zu definieren wére. ,Bereits vor vier Jahren beschiftigte sich die
,Dritte Bundestagung Heimerziehung* der IGfH mit dem beson-
deren Thema von ,Heimerziehung und Bildung‘. Auch dort wurde
deutlich, dass Bildung zwar in alltagspddagogischen Beziigen
stets erkennbar ist; eine klare und eindeutige Konturierung von
dem, was denn nun letztlich als Bildungsauftrag der Erziehungs-
hilfen und der Heimerziehung im Besonderen verstanden und wie
gerade Heimerziehung im Verhéltnis zur Bildungsvermittlung
definiert werden kann, jedoch nicht klar erkennbar scheint® (Hen-
sen und Maykus 2012, S. 30).
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Allerdings lassen sich in den letzten Jahren zunehmend For-
schungsaktivitdten zu Bildungsprozessen im Bereich der erziehe-
rischen Hilfen (siehe zum Beispiel Kaiser 2010; Niisken 2011)
feststellen. Dabei riickt insbesondere die Heimerziehung in den
Mittelpunkt des Interesses (siehe etwa Treptow 2012; Zeller 2012).
Unbeachtet bleibt indes, dass die Fragmentierung von Bildungs-
theorie und -forschung entlang ihrer entstehungsgeschichtlichen
sozialen und rdumlichen (Kontext-)Verortung weiter voran-
schreitet. Die komplexe Verwobenheit lebensweltlicher Bildungs-
prozesse gerit dabei allzu leicht aus dem Blick, und die sich
héaufig im ,Dazwischen® von Handlungskontexten vollziehenden
wechselseitigen Abhédngigkeiten von Bildungsanldssen und
-zugéngen, eventuellen Uberlagerungen von Bildungserfahrungen
sowie mit Bildung gepaarten sozialen Inklusions- wie Exklusions-
prozesse bleiben unberiicksichtigt. Die Aufspaltung biografisch
zusammenhéingender Bildungsverlidufe entlang diverser Ortlich-
keiten entspricht nicht dem ganzheitlichen Erleben der Personen
selbst (siehe dazu auch Rauschenbach 2009). Was fehlt, ist folg-
lich ein analytisches Modell, das die Grunddeterminanten von
Bildung in ihrer gesamten Komplexitit abbildet, das uns das Bil-
dungsgeschehen — unabhéngig von normativen Implikationen —
theoretisch begreifen und empirisch erfassen ldsst und das imstan-
de ist, auf die Verwobenheit von Bildungsprozessen und Lebens-
welt Bezug zu nehmen.

BILDUNG ALS TEILASPEKT VON SOZIALISATION

Diesem Anspruch kann ein Verstdndnis gerecht werden, das Bil-
dungsprozesse eingebettet in eine umfassendere sozialisatorische
Praxis begreift. In Anlehnung an die allgemeine Theorie der
Sozialisation nach Matthias Grundmann (2006) lisst sich Soziali-
sation als latenter Prozess begreifen, der sich fortwahrend im
Zusammenspiel der Menschen vollzieht. Im Wesentlichen geschieht
dabei eine Handlungskoordination zweier oder mehrerer Beteilig-
ter, was unter anderem auch mit dem Begriff ,sozialisatorische
Interaktion® belegt wird. Will man Sozialisationsprozesse in den
Blick nehmen, muss man sich folglich anschauen, was zwischen
Menschen interaktiv passiert. Aus dem Zusammenwirken der
Menschen gehen zum einen soziale Beziehungen, mithin eine spe-
zifische Praxis gemeinsamer Lebensfiihrung, hervor. Zum anderen
bilden sich — auf Ebene der Individuen - individuelle Handlungs-

befdhigungen als Voraussetzung fiir und als Ergebnis von Teil-
habe an diesen je spezifischen Lebenspraktiken heraus. Der
Begriff der Sozialisation verweist dabei auf den sich lebenslang
vollziehenden Prozess wechselseitiger Bezugnahme von Indi-
viduen aufeinander und auf eine im gemeinsamen Handeln hervor-
gebrachte Wirklichkeit. Folgt man einem solchen Verstidndnis,
wird deutlich, dass Sozialisation an sich erst einmal ergebnisoffen
und inhaltlich unbestimmt zu denken ist. Die jeweilige inhaltliche
Ausgestaltung sozialisatorischer Interaktionen héngt dann von
dem individuellen Handlungsvermogen der teilnehmenden Per-
sonen, ihren Handlungsmotiven, Deutungsmustern und Einstel-
lungen ab und wird ferner durch den je gegebenen situativen
Handlungskontext, dessen alltagskulturelle Verankerung und
(sozial-)strukturelle Gegebenheiten gerahmt. Das sozialisations-
theoretische Erkenntnisinteresse richtet sich sowohl auf die
Sozialisationsprozesse an sich als auch auf die daraus hervorgehen-
den Manifestationen im Handeln der Individuen und die sich
etablierenden Formen ihrer gemeinsamen Lebensfiihrung sowie
auf die diesen zugrunde gelegten Regeln und Prinzipien (Grund-
mann 2010, S. 541). Im Zusammensein der Menschen entwickeln
sich dabei Vorstellungen davon, wie man miteinander umzugehen
hat. Verstetigen sich diese Auffassungen durch das wiederholte
und reflektierte Erleben ihrer ZweckméBigkeit zu bestimmten
kulturellen Praktiken, bezeichnet man dies als Bildung.

Die wechselseitige Handlungskoordination zwischen zwei oder
mehr beteiligten Personen fiihrt in Bezug auf die soziale Lebens-
praxis entweder zur Reproduktion bestehender Verhéltnisse oder
zu deren schrittweisen Verdnderung. ,Durch die Beriicksichti-
gung der sozialen Dynamik von Person-Umwelt-Beziehungen kann
schlieB3lich gar der Wandel der Sozialstruktur, wie er sich z. B.

in verdnderten Formen der privaten Lebensfiihrung duf3ert, als
Resultat lebensweltlicher Handlungspraxis bestimmt werden*
(ebd., S.547). Daneben ergeben sich fiir Menschen durch das
Erkunden und Ausprobieren von Handlungsmdglichkeiten in
sozialen Kontexten vielfdltige Anregungen zur Kompetenzaneig-
nung und -modifikation sowie Einsichten in eigene Handlungs-
potentiale und -grenzen. Aus den Interaktions- und Beziehungs-
erfahrungen resultieren Einschédtzungen iiber die eigene Person
inmitten einer sie umgebenden und von ihr mitgestalteten Welt,
die sich beispielsweise in Selbstbildern, Identitéits- und Zuge-
horigkeitsvorstellungen oder Wertorientierungen widerspiegeln.
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In und durch die Teilhabe am Sozialisationsgeschehen entwickeln
nicht zuletzt Heranwachsende Personlichkeitsmerkmale, mithin
Handlungswissen und -befahigungen, die sie brauchen, um ein
Leben entsprechend ihrer Handlungs- und Wertorientierungen
fithren zu kénnen.

Dies verlauft nicht immer reibungslos. Im Gegenteil, es ist davon
auszugehen, dass sich im wechselseitigen sozialen Miteinander
vielfaltige Anlédsse fiir Konflikte ergeben (konnen), wenn es darum
geht, individuelle Bediirfnisse, Wiinsche und Handlungsorientie-
rung mit sozial erwarteten Handlungsanforderungen, wie sie bei-
spielsweise von Eltern, Erziehern und Lehrerinnen angemahnt
werden, abzustimmen und in Einklang zu bringen. In jeder Form
des sozialen Miteinanders steht das Individuum vor der Aufgabe,
das Spannungsverhéltnis von Gemeinsamkeit und Verschieden-
heit und damit die Notwendigkeit, eigene Bediirfnisse und Erwar-
tungen mit den Moglichkeiten und Bediirfnissen anderer abzu-
gleichen, konstruktiv zu lésen. Damit ist mit sozialen Beziehungen
immer auch die grundlegende Erfahrung von Ambivalenz ver-
bunden, die sich in der potentiellen Gegensétzlichkeit ,des Fiih-
lens, Denkens, Wollens und Handelns und der Beziehungsge-
staltung® (Lettke und Liischer 2002, S.441) der beteiligten Per-
sonen dufert. Im Austarieren dieser widerspriichlichen Hand-
lungsanforderungen und -bediirfnisse (,polare Gegensétze®,
Liischer 2010) entfaltet sich die Wirkméchtigkeit von Sozialisation.

Festzuhalten ist: Bildungs- und Sozialisationsprozesse sind un-
auflésbar miteinander verwoben (Grundmann 2011 a). Der
Begriff ,Sozialisation® bezieht sich auf die allgemeine Vollzugs-
wirklichkeit menschlichen Zusammenlebens und die daraus
hervorgehenden Erscheinungsweisen auf sozialer und individueller
Ebene. Dazu gehoren subjektive Vorstellungen in Bezug auf

sich selbst, eigene Personlichkeitsmerkmale und Identitdtskonstruk-
tionen, aber auch intersubjektiv geteilte Vorstellungen dartiber,
was situationsangemessene Formen sozialen Zusammenlebens
und deren praktischen Vollzug anbelangt. Der Begriff ,Bildung®
dagegen verweist als Teilaspekt von Sozialisation auf kulturell
geséttigte Vorstellungen dariiber, welche Fahigkeiten und Fertig-
keiten im jeweiligen Kontext als funktional gelten beziehungs-
weise welche Praktiken sich dabei erfahrungsgemif3 bewéhrt
haben. Der Bildungsbegriff reflektiert also die Kulturbeziiglichkeit

individueller Befihigungen zum Handeln in konkreten sozialen
Handlungsfeldern.

BILDUNG ALS KONTEXTGEBUNDENE HANDLUNGSBEFAHIGUNG

Demgeméf ist unter Bildung die Befdhigung zum Handeln in
spezifischen sozialen Kontexten zu verstehen, sei es im nonfor-
malen Umfeld von Familie und Freundeskreis, sei es in institu-
tionellen Feldern wie Schule und Arbeitswelt. Bildung ermdoglicht
die ,erfolgreiche” Teilhabe an verschiedenen sozialen Praktiken.
Voraussetzung fiir das Gelingen ist, dass die handelnde Person
iiber diejenigen individuellen Merkmale und Kompetenzen ver-
fligt und diese addquat einzusetzen vermag, die aus Sicht der
Mehrheit als einer bestimmten Situation angemessen betrachtet
werden (Grundmann 2011 b, S. 14 ff.).

Bildungsinhalte sind nicht universell giiltig, sie werden immer
sozial definiert. Was in einem gegebenen Kontext als angemessenes
Verhalten gilt, hangt von den jeweiligen kollektiven Vorstellungen
vom ,Richtigen“ und ,,Guten“ sowie den darin eingebetteten
situativen Handlungsanforderungen ab. Hierin zeigt sich, dass
Bildung sowohl funktional im Hinblick auf potentielle Teilhabe-
moglichkeiten als auch relational zu betrachten ist. Denn was in
dem einen Handlungsfeld als Bildung verstanden und akzeptiert
wird, kann in einem anderen vollig unbedeutend sein oder sogar
zum sozialen Ausschluss fithren. So werden etwa beim Besuch
eines klassischen Konzertes mit Kollegen und Vorgesetzten andere
Kompetenzen und Wissensinhalte gefragt sein als beim Besuch
einer Dancefloor-Party mit Gleichaltrigen oder bei einem Treffen
eingefleischter Cineasten. Bildung wird immer erst vor dem
Hintergrund des spezifischen Handlungskontextes und der darin
geltenden Anerkennungsmodi als Bildung gewiirdigt. Interkultu-
relle und milieuspezifische Vergleiche zeigen, dass das, was kul-
turell wertgeschétzt wird, von den diese Kultur tragenden Personen-
gruppen bestimmt wird. Hier offenbart sich die substantielle
Bedeutung von Bezugsgruppen und deren Bewertungskriterien
fiir die definitorische Zuschreibung von Bildung.

Der Erwerb von Bildung ist folglich als ein (sub-)kulturell nor-
mierter Prozess der Wissensaneignung und der Ausbildung sozial
wertgeschitzter Handlungsbefdhigungen zu verstehen. Die Mog-
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lichkeit, sich individuelle Handlungspraktiken anzueignen, ist
eng gekoppelt an die Qualitit sozialer Erfahrungswelten, an deren
gesellschaftsstrukturelle Rahmung wie (sub-)kulturelle Gegeben-
heiten und Deutungsmuster. So unterscheiden sich denn auch die
intrapersonalen Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse junger
Menschen deutlich entsprechend ihrer alltagsweltlichen Erfah-
rungsraume. Soziale Ungleichheit schaffen diese Prozesse erst auf-
grund ihrer unterschiedlichen Anschlussfiahigkeit an institutio-
nalisierte Formen des Wissenserwerbs, wie etwa der Schule. Was
aber geschieht, wenn wir Handlungskompetenzen und Wissens-
bestdnde ausschlieBlich unter dem Blickwinkel betrachten, ob sie
als zertifizierte Zugangsmaoglichkeiten zum Arbeitsmarkt aner-
kannt sind? Das komplexe Bildungsgeschehen lisst sich nicht auf
Llegitime“ Formen kultureller Reproduktion reduzieren mit all
den Zuschreibungen, wie ,,gebildet” oder ,ungebildet” beziehungs-
weise ,bildungsnah® oder ,bildungsfern®.

Doch nicht nur der reproduktive Aspekt von Bildung will betrachtet
sein, das heif3t die Fdhigkeit zur Teilhabe am sozialen Leben im
vertrauten Umfeld. Indem der Mensch Handlungswissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten erwirbt, sich Einstellungen zum eigenen
Selbst und der ihn umgebenden Welt aneignet und diese in Aus-
einandersetzung mit den Sichtweisen anderer reflektiert, erweitert
er sein Repertoire an Situationen und Kontexten, an denen er
aktiv teilhaben und in die er gestaltend eingreifen kann. Bildung
kann somit neue Handlungsfelder und -spielrdume eréffnen, in
denen das Individuum die Wirkungen seines Handelns wie auch
die Reaktionen anderer auf sich selbst neuartig erfahren kann.
Damit umfasst Bildung auch ein emanzipatorisches Moment, das
in der erweiterten Fihigkeit zum Handeln in ,neuen® sozialen
Kontexten zum Ausdruck kommt. So verweist Amartya Sen (1999)
darauf, dass Bildung ermdglicht, aus unterschiedlichen Arten

von Lebensfiihrung auszuwéhlen. Bildung hat auf intraindividueller
Ebene Verdnderungen zur Folge im Bereich personaler Merk-
male, bei Wissensbestinden, Handlungskompetenzen und Uber-
zeugungen. Verdnderungen des Einzelnen wiederum rufen auf
der interindividuellen Ebene sozialer Beziehungen gleichfalls Wand-
lungsprozesse hervor und regen kontinuierlich die Erprobung

und Generierung neuer sozial geteilter Wissensbestéinde an. Unter
Umstdnden kann die vielfiltige soziale Einbindung von Personen
deren Fahigkeiten, Einstellungen und Wiinsche dergestalt prigen
oder verdndern, dass zwar auf der einen Seite die Teilhabe in

(neuen) Handlungsfeldern moglich wird, auf der anderen Seite
sich aber Wege zu anderen Lebensfithrungspraktiken wieder
schlieBen. Solche Entwicklungen zeigen sich beispielsweise im
Sich-auseinander-Leben von Paaren oder wenn ein Mitglied

aus dem Freundeskreis ausgeschlossen wird, weil es sich Praktiken
aus einem anderen Umfeld angeeignet hat, die im Kreise der
Freunde als abstoend oder minderwertig empfunden werden.

Bildung zeigt sich nicht nur im Gebildetsein als zugeschriebener
Besitz von Kultur, sondern auch im individuellen Prozess des

sich Bildens, also des Erwerbs von Kultur (Becker 2011, S. 12).
Grundlage individueller Bildungsprozesse ist die Reflexion,

das Nachdenken iiber bestehende Selbst- und Weltverhéltnisse.
In diesem Sinne versteht Winfried Marotzki Bildung als ,refle-
xiven Modus des In-der-Welt-Seins® (2006, S. 61). Im Austausch
mit anderen und der Welt erfahren Personen die Mdglichkeiten
und Grenzen eigener Handlungspotentiale und eignen sich neu-
artige Denk- und Sichtweisen an. Bildung als Prozess ldsst sich

als eine fortschreitende Transformation individueller Vorstellungen
von Welt und Selbst begreifen. Denn Bildung kann ,,als ein Pro-
zess der Erfahrung beschrieben werden, aus dem ein Subjekt ,ver-
dndert hervorgeht™ (Koller 2012, S.9). Dieser Wandel bezieht
sich nicht nur auf das Denken, sondern auf das gesamte Verhéltnis
eines Menschen zu seiner Welt, zu anderen und zu sich selbst
(ebd.). Als Bildung gelten diese Verdnderungen dann, wenn sie
sichtbar, das heif3t, wenn sie wiederum zum eigenstdndigen
Bezugspunkt in sich wiederholenden sozialen Situationen werden.

Zusammenfassend ldsst sich Bildung als kontextgebundene Hand-
lungsbefahigung betrachten, der sowohl reproduktive als auch
emanzipatorische Momente zu eigen sind, und die von Prozessen
individueller Reflexion und sozialer Anerkennung lebt. Bildung
ist immer kulturell gerahmt. Was das jeweils ,Kulturelle“ ist, das
bildet sich in auf Dauer angelegten sozialisatorischen Prozessen
aus.

BILDUNG ALS SOZIALISATORISCHES GESCHEHEN

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass
,Bildung“ und ,,Sozialisation“ gemeinsam zu denken sind, wenn
es darum geht, Bildungsprozesse theoretisch zu begreifen und
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systematisch zu identifizieren. Wollen wir solche Prozesse im
Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe ausmachen, erscheint
es demnach sinnvoll, diese als eingelagert in eine umfianglichere
sozialisatorische Praxis zu verstehen. Ein solches Bildungsver-
stindnis erweitert den theoriegeleiteten empirischen Blick und
bietet die Méglichkeit, Bildung in seinem komplexen Bedingungs-
gefiige zu begreifen (siehe dazu ausfiihrlich Steinhoff und Wern-
berger 2013).

Das Modell ,Sozialisatorische Bildung*“ (siehe Abbildung) ist dazu
geeignet, die in jedem Bildungsgeschehen wirkméchtigen Fak-
toren offenzulegen und in ihren Interdependenzverhéltnissen zu
erfassen. Damit soll kein ,,neuartiges” Bildungsgeschehen bezeich-
net und auch kein neuer Bildungsbegriff eingefiihrt werden,
vielmehr bietet das Modell die Moglichkeit, die Komplexitdt von
Bildungsprozessen zu veranschaulichen.

Ausgangspunkt ist ein Verstindnis von Bildung als mikrosoziales
Prozessgeschehen im Spannungsfeld von Personalitdt und So-
zialitdt. Im Zentrum des Modells steht die Handlungskoordination,
das heif3t die sozialisatorische Interaktion zweier oder mehrerer
handelnder Subjekte. Dieses situative Geschehen ist geprdagt von
den Vorerfahrungen der beteiligten Personen und bietet zugleich
Mébglichkeitsrdume fiir neue Erfahrungs- und Sinngehalte. Wie
oben beschrieben, basiert Bildung auf Erfahrungen, die aus der
Teilhabe an kultivierter Praxis erwachsen. Erfahrung entsteht,
wenn einzelne Erlebnisse im Nachhinein ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit geriickt, bewusst reflektiert und in biografische Gesamt-
zusammenhéinge eingegliedert werden. Die Sinnhaftigkeit und
Bedeutung einer Erfahrung ergibt sich aus ihrem Verhéltnis zu
anderen Erfahrungen und Ereignissen, also aus konkreten bio-
grafischen Beziigen. Erfahrung ist konstitutiver Zugang zu sich
und der Welt (Laing 1981). Erfahrungsprozesse beeinflussen
fortwéhrend das gegenwirtige Selbst- und Weltbild.

Bildungserfahrungen als spezielle Form sozialer Erfahrungen
zeichnet ihre transformatorische Wirkung auf das individuelle
Selbst- und Weltbild aus (siehe dazu auch Koller 2012). Bedeut-
sam in Bezug auf das eigene Handeln werden diese ,,umformenden*
Bildungserfahrungen jedoch erst im jeweiligen situativen Kontext
und in Anbetracht der erwartbaren sozialen Anerkennung von
wichtigen Bezugspersonen oder -gruppen. Das heif3t, individuelle

Erfahrungen konnen erst dann als Bildungserfahrung verstanden
werden, wenn ihre praktische Umsetzung Anerkennungsreak-
tionen signifikanter Anderer (Mead 1968) hervorruft oder aber der
Handelnde aufgrund seines inkorporierten, habituellen Wissens
(Bourdieu 1982) sicher von derlei erwiinschten sozialen Reaktionen
ausgehen kann. Einer kritischen sozialwissenschaftlichen Bil-
dungsforschung obliegt es, nicht nur Anerkennungsformen institu-
tioneller Zertifikate zu beriicksichtigen, sondern auch milieu-
spezifische Formen sozialer Anerkennung und entsprechende
feldspezifische Handlungsrelevanzen. So konnten etwa sozialpsy-
chologische Studien zeigen, dass die in einer Klassengemein-
schaft vorherrschenden kollektiven Wertorientierungen (das Klas-
senklima) mafgeblichen Einfluss auf den Leistungsstand und

die Lernmotivation der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler haben
und die Bedeutsamkeit offizieller Notengebung abschwéchen
konnen. Die nachfolgende Abbildung zur sozialisatorischen Bildung
fasst die bisherigen Ausfithrungen modellhaft zusammen.

Abbildung
Heuristisches Modell ,Sozialisatorische Bildung*

Individualebene Selbst- und Weltverhéltnis
Erfahrung Befihigung
Handlungsebene ]
Interaktion
Handlung Handlung \
-
Akteur 1 Akteur2 )

Koordination*

Kollektivebene

»Sozialisatorische Bildung*

Anerkennung Teilhabe

kultivierte Praxis

* Koordination individueller und kollektiver Handlungsorientierungen

Entnommen aus: Annekatrin Steinhoff und Angela Wernberger (2013). Bildung
als sozialisatorisches Geschehen. Handlungsbefdhigung zwischen sozialer An-
erkennung und individueller Reflexion. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung
und Sozialisation, Heft 2, S. 126.
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Das heuristische Modell ,Sozialisatorische Bildung® zeigt Bildung
als Prozess im sozialisatorischen Geschehen und illustriert die
darauf Einfluss nehmenden Faktoren. Entlang eines Beispiels soll
die Heuristik nachfolgend kurz erldutert werden: Kernelement
des Modells ist das wechselseitige Aufeinander-Bezug-Nehmen
von Akteuren. Damit steht die Interaktion, das gegenseitige Abstim-
men individueller und kollektiver Handlungsorientierungen,

im Zentrum des Modells. Durch die praktische Teilhabe an einer
kultivierten Praxis, beispielsweise einem Fuf3ballspiel, erlebt

sich ein Spieler (Akteur 1) als handlungswirksam, indem er zum
Sieg seiner Mannschaft (Akteur 2) beitrdgt. Durch die interaktive
Koordination seiner Handlungsorientierungen mit denen seiner
Mitspieler nimmt er zum einen am Spiel, also einer spezifischen
Form kultivierter Praxis, teil. Zum anderen ermoglicht ihm erst
die Teilhabe am Spielvollzug, die Anerkennung seiner Mitspieler
zu erhalten. Sein Tor zum Sieg beschert ihm neben dem anerken-
nenden Schulterklopfen seiner Mannschaftskollegen einen Ver-
trag in der Profiliga. Die Teamkollegen und Talentscouts sind
wesentliche Bezugspersonen in diesem Handlungsfeld. Thre Aner-
kennung ist bedeutsam. Wird sich der junge Spieler dieser An-
erkennung bewusst und reflektiert er sie als mit seinem Handeln
im Zusammenhang stehend, wird sich sein Selbsthild dahinge-
hend verdndern, dass er sich selbst als einen sehr kompetenten
Spieler erlebt. Diese Erfahrungsreflexion transformiert sein

Bild von sich selbst. Aber auch sein Verstdndnis von sich in dieser
Welt wandelt sich, zdhlt er sich doch nun zur Spielerelite des
Landes. Dieser Transformationsprozess geht also mit einem ver-
anderten Selbst- und Weltverstdndnis einher, das ihm das Gefiihl
gibt, durchaus in der Lage zu sein, auch unter erh6hten Anfor-
derungen gute Leistungen erbringen zu kénnen. Mit dieser Uber-
zeugung von der eigenen Befdhigung absolviert er sein erstes
Spiel in der Bundesliga. Hier schlief3t sich der Kreis beziehungs-
weise beginnt er aufs Neue.

Dieses Beispiel zeigt, dass jede Interaktion sowohl die Teilhabe
an einer bestimmten kultivierten Praxis, hier dem FuB3ballspiel,
beinhaltet als auch Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und Aner-
kennung durch bedeutsame Bezugspersonen oder -gruppen
ermoglicht. Dabei vollziehen sich die Interaktionen zwischen den
Akteuren auf der Handlungsebene stets im Rahmen einer spe-
zifischen sozialen Praxis gemeinsamer Lebensfithrung (Kollektiv-
ebene) und werden durch die individuellen Selbst- und Weltver-

héltnisse der an dieser Praxis Teilnehmenden (Individualebene)
beeinflusst. Die Dynamik des Bildungsgeschehens wird durch die
Wirkungspfeile abgebildet. Sie stehen fiir jene Mechanismen
(Teilhabe, Anerkennung, Erfahrung und Beftihigung), die das in
Bildung angelegte Moment der Reproduktion beziehungsweise
Emanzipation beférdern. Zu beachten ist, dass das Selbst- und
Welthild der Einzelnen wie auch die Handlungserwartungen und
-erfordernisse in spezifischen sozialen Kontexten keine festen
Grofien darstellen, sondern von der gegebenen Situation abhédngen.
Sie variieren entsprechend den beteiligten Personen, sozialen
Kontexten sowie im zeitlichen Verlauf. Die Formen der Anerken-
nung beeinflussen den Vollzug der konkreten Handlungspraxis.
Handlungs- und Anerkennungserleben bergen dariiber hinaus
potentielle Erfahrungen, die die bestehenden individuellen
Selbst- und Weltverhéltnisse entweder bestétigen oder modifizie-
ren. Hier zeigen sich die reproduktiven beziehungsweise emanzi-
patorischen Momente von Bildungserfahrungen auf personaler
Ebene. Daneben stellt die Teilhabe an kollektiven Vollziigen stets
auch einen aktiven Beitrag zur Verstetigung (Reproduktion) oder
Verdnderung (Emanzipation) bestehender Formen kultivierter
Praxis dar. Am Beispiel des FuBballspiels heif3t dies, dass bei gleich-
bleibender Mannschaftsaufstellung und Spielstrategie mit groBBer
Wahrscheinlichkeit von einer Reproduktion der bestehenden
Spielweise auszugehen ist. Kehrt hingegen der Jungprofi in seinen
Heimatverein zuriick, verdndert seine neue Spielweise automa-
tisch das Zusammenspiel (Handlungskoordination) der gesamten
Mannschaft. Verdnderte Selbst- und Weltverhéltnisse beeinflus-
sen die Formen wechselseitiger Bezugnahme der Akteure auf der
Handlungsebene und stofen damit Variationen bestehender
sozialer Verhéltnisse auf der Kollektivebene an.

Ziel des heuristischen Modells ,,Sozialisatorische Bildung*® ist es,
den Blick zu 6ffnen fiir die einander wechselseitig anregenden
Prozesse auf Individual- und Kollektivebene. Die konkrete soziale
Interaktion (Handlungsebene) fungiert dabei als Bindeglied zwi-
schen Individuum und der sozialen Praxis eines spezifischen Kol-
lektivs.

In der obigen Abbildung fehlen noch die raumzeitlichen Dimen-
sionen sozialen Handelns, die keinesfalls zu vernachlédssigen
sind. Will man die biografische Tragweite von Bildungsprozessen
in das Modell einbeziehen, bedarf es noch einer Darstellung der
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lebensweltlichen Verschachtelung verschiedener Erfahrungs-
raume und des gleichzeitigen Neben- und Nacheinanders indivi-
dueller Handlungskontexte im Lebensverlauf.

ERZIEHUNGSHILFEN ALS GANZHEITLICHE BILDUNGS-
UND BEFAHIGUNGSPRAXIS

Bildungsprozesse im oben beschriebenen Sinne konnen sich in
allen Handlungsfeldern und sozialen Zusammenhéngen vollziehen.
Sie finden im Bereich von Schule und Freizeit, in Familien- wie

in Peerkontexten statt. In Bezug auf Heranwachsende hat sich als
ein bedeutender Einflussfaktor auf das Bildungsgeschehen deren
Positionierung innerhalb sozialer Beziehungen herausgestellt.
Bildung steht immer im Fadenkreuz von Sozialitdt und Personalitit,
wobei das Krifteverhiltnis zwischen individuellen und kollek-
tiven Handlungsorientierungen in einer gegebenen Situation maf3-
gebend ist. Ein Blick in die Praxis der erzieherischen Hilfen soll
dies veranschaulichen: Geschildert wird zum einen ein Fallbeispiel
aus der Sozialpddagogischen Familienhilfe, einem Bereich der
ambulanten Jugendhilfe (§ 27 in Verbindung mit § 31 SGB VIII),
und zum anderen beziehe ich mich auf Ergebnisse aus aktuellen
empirischen Forschungsarbeiten zur sozialisatorischen Praxis
stationdrer Jugendhilfeeinrichtungen.

Der funfzehnjahrige Sebastian lebt mit seiner Mutter, seinem Stief-
vater und seinen beiden jingeren Stiefbridern zusammen. Im Rah-
men einer Sozialpadagogischen Familienhilfe hat die Autorin die
Familie Uber eineinhalb Jahre hinweg betreut. Im Laufe der Zeit
zeigt Sebastian zunehmendes Desinteresse an der Schule bis hin
zur latenten Schulverweigerung. Im Einzelgesprach berichtet er,
dass ihn die Lehrkrafte alle nicht mégen und er Uberhaupt keinen
Sinn mehr in den Lehrinhalten sieht. Diese hatten fUr ihn keinerlei
Bedeutung, weder fUr sein jetziges noch fur sein zukinftiges
Leben. Obwohl er kaum noch motiviert ist und er keinen emotiona-
len Bezug zu seinen Lehrern hat, nimmt er aber zun&achst weiterhin
am Unterricht teil. Das heiBt, Sebastian reproduziert den Hand-
lungsrahmen ,Schule® durch Rekurs auf die institutionell festge-
schriebenen Verpflichtungen. Dabei ist zu bedenken, dass sich die
individuellen Handlungsorientierungen von Schulern im Extremfall
vollstandig von den institutionalisierten kollektiven Handlungsorien-
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tierungen entfernen konnen. Dies befordert ein fragiles Verhaltnis
zueinander, und in der Folge werden die Erwartungen der Institution
Schule nicht selten durch Sanktionen durchzusetzen gesucht.

So auch im Falle Sebastians, der zunehmend ermahnt und getadelt
wird und schriftliche Verweise bekommt. Zeigt dies anfangs noch
Wirkung, so stellt er alsbald aber auch die institutionellen Hand-
lungsvollzlge infrage. Sebastian ist zwar kdrperlich im Unterricht
anwesend, verweigert aber jegliche Mitarbeit oder Beteiligung am
Unterricht. Er fertigt weder Hefteintrdge und Unterrichtsmitschriften
an, noch erledigt er seine Hausaufgaben. Die fur die Schule typi-
schen Anerkennungs- und Sanktionsformen sind fur ihn véllig irre-
levant geworden und laufen ins Leere, weil er keinerlei emotionale
Verbundenheit splrt. Seine schulischen Leistungen fallen so ab,
dass eine Versetzung in die nachste Jahrgangsstufe aussichtslos
scheint. Im Kontext schulischer Anerkennungsmodi wird Sebastian
somit jedwede Form des Sichbildens aberkannt.

Im Gesprach mit mir sagt Sebastian, dass er ,keinen Bock" mehr
auf die Schule hat und viel lieber arbeiten gehen wirde. Zu dem
Zeitpunkt besucht er gerade die neunte Klasse der Realschule. Mit
padagogischer Unterstitzung sucht sich Sebastian in den Oster-
ferien eine Praktikumsstelle in einem Trockenbaubetrieb. Damit
eroffnet er sich die Moglichkeit, die Schule zu verlassen und trotz
fehlenden schulischen Abschlusses eine Handwerkslehre zu begin-
nen. Das Selbstbild Sebastians beginnt sich zu verandern. Die
praktische Arbeit im Handwerksbetrieb interessiert ihn, er engagiert
sich daflr und zeigt eigenmotiviertes Interesse an seiner Tatigkeit.
Seine individuellen Handlungsorientierungen erweisen sich als
vollig kompatibel mit den kollektiven Handlungserwartungen an der
Arbeitsstelle. Hier erhalt er nun die Anerkennung, die er braucht,
wie Akzeptanz durch &ltere Kollegen und monetére Entlohnung.
Dadurch angespornt, erhoht Sebastian seinen Arbeitseinsatz und
verstéarkt seine Wirksamkeitserfahrung im praktischen Vollzug.

Dieses Fallbeispiel steht fiir Bildungserfahrungen und ihre eman-
zipatorische Wirkung, die sich im Verlassen eines gegebenen
Handlungskontextes und in der Hinwendung zu anderen sozialen
Bezugsgruppen und -kontexten entfalten. Der Wechsel des Hand-
lungskontextes allein reicht jedoch noch nicht aus, um zu Bildungs-
erfahrungen zu gelangen. Dies verdeutlichen erste Erkenntnisse
aus Forschungsarbeiten, die sich mit der Sozialisationspraxis von
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Heranwachsenden in stationdren Jugendhilfeeinrichtungen be-
fassen. Damit in einem Handlungskontext das gesamte Bildungs-
potential zur Entfaltung kommt, muss gleichzeitig auch ein
neuer (sozialer) Beziehungskontext entstehen. So entfalten die
péddagogischen Settings der stationdren Jugendhilfe ihre Wirk-
machtigkeit nur unter spezifischen Voraussetzungen. Dazu geho-
ren Faktoren wie emotionale Verbundenheit, Teilhabe und Wirk-
samkeitserfahrung. Konkret heif3t das: Erst wenn der junge
Mensch die Kultur der Einrichtung, in der er untergebracht ist, als
verbindlich und wertschéitzend erlebt und an den dort iiblichen
interaktiven Vollziigen alltdglicher Lebensfiihrung ,gewinnbrin-
gend“ beteiligt ist, konnen daraus spezifische Bildungsmomente
erwachsen. Die jeweilige Kultur einer Jugendhilfeeinrichtung ist
gewiss durch dulere Rahmenbedingungen (beispielsweise finan-
zielle Ausstattung, gesetzliche Regelungen) mitbeeinflusst, wird
aber nie vollstdndig davon bestimmt. MaB3geblichen Anteil an der
kulturellen Praxis einer Einrichtung hat die Art, wie die Menschen
sich aufeinander beziehen, also das handelnde Zusammen-
wirken aller in dieser Einrichtung Lebenden und Arbeitenden. Diese
soziale Bezugnahme lésst sich erkennen an spezifischen Wert-
und Handlungsorientierungen, am Gruppenklima und am Gefiihl
emotionaler Verbundenheit. Dazu gehort auch ein Gefiihl von
Wir-Identitdt, wenn beispielsweise Kinderdorfkinder von sich als
Lwir Kinder vom SOS-Kinderdorf XY* sprechen. Die Wirkméchtig-
keit gemeinsamen Handelns und Tuns zeigt sich dabei zunéchst
unabhéngig vom Lebensalter der Beteiligten, wobei die Mdoglich-
keiten der Einflussnahme dem Alter und der Position entspre-
chend unterschiedlich sind.

Durch die aktive, mitgestaltende Teilhabe an der Lebenspraxis
mit all den daran gekniipften Regeln und Handlungserwartungen
entwickelt sich nicht nur fiir den Einzelnen, sondern fiir die
gesamte Gruppe eine Verbindlichkeit. Bildungsanldsse im umfas-
senden Sinne kénnen sich nun in der Reproduktion der spezifischen
kollektiven Praxis ,stationidre Jugendhilfeeinrichtung“ ergeben,
also durch die Aneignung der dort wertgeschétzten Verhaltens-
weisen, Personlichkeitsmerkmale oder Kompetenzen. Die Kinder
und Jugendlichen bilden sich dann beispielsweise im Einiiben
bislang unbeherrschter Arten der Gespréachsfiihrung und Konflikt-
regulation oder indem sie ,neue“ Formen der Teilhabe und des
Lebensstils kennen- und praktizieren lernen. Aber auch zu sehen,
dass durch das eigene Handeln die Praxis des Zusammenlebens

in der Einrichtung verdndert werden kann, ist ein wichtiges Bil-
dungspotential. Solche Selbstwirksamkeitserfahrungen stofSen
ein verdndertes Selbst- und Weltverhéltnis an und in Folge auch
eine verdnderte intersubjektive Handlungspraxis.

FAZIT

Fasst man Bildung als ein sozialisatorisches Geschehen, ldsst sich
dieser Vorgang als ein vielschichtiger mikrosozialer Prozess
beschreiben. Dabei wird die Bedeutung der Interaktion im Rahmen
der jeweiligen Beziehungskonstellationen ins Zentrum gertickt.
Das heuristische Modell ,,Sozialisatorische Bildung* bietet ein
analytisches Instrumentarium, um das komplexe Bedingungsgefiige
von Bildungsprozessen auf der Individual-, Handlungs- und
Kollektivebene zu entfalten und in seiner wechselseitigen Verwoben-
heit sichtbar zu machen. Damit ist ein theoretisch fundierter
Rahmen fiir das Verstehen komplexer lebensweltlicher Bildungs-
prozesse gegeben, wie er beispielsweise fiir das Beschreiben

von Bildungsprozessen im Kontext erzieherischer Hilfen nutzbar
gemacht werden kann. Mithilfe dieses Modells gelangen didak-
tisch-intentionale und institutionalisierte ebenso wie lebenswelt-
liche und informelle Bildungsprozesse gleichermafien in den
Blick. Betrachtet man Bildung als mikrosoziales Prozessgeschehen,
weitet sich der Blick: Es ist nicht linger notig, den Erwerb von
Bildung als an bestimmte Orte gekoppelt anzusehen.

Die vorgestellte Heuristik betont aber auch die Notwendigkeit,
kollektive Praktiken und die darin eingebetteten Formen von
Anerkennung zu beriicksichtigen. Die sozialen Handlungserwar-
tungen sowie die Anerkennungs- und Wertschatzungsformen

der im jeweiligen Kontext maf3geblichen Personengruppen spielen
eine wichtige Rolle, wenn der transformatorische Aspekt von
Bildungserfahrungen in den Blick genommen werden soll. Ein
solcher theoretischer Hintergrund schiitzt davor, beim Nachdenken
iiber Bildung in der Sozialen Arbeit von unreflektierten norma-
tiven BezugsgroBen auszugehen. Die Nichtidentifikation mit den
in bestimmten sozialen Kreisen (Simmel 1992) vorherrschenden
Handlungsorientierungen wie auch die offenkundige Unfdhigkeit,
bestimmten Bildungsidealen zu entsprechen, kann auch als
Anzeichen der individuellen Einbindung in Anerkennungsstruk-
turen anderweitiger sozialer Kontexte verstanden werden. Damit
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entfallen eine hierarchische Unterscheidung von Bildungsinhalten
entlang der Maf3gabe eines ,,héher gebildet Seins“ und die damit
verbundene Wertung. Denn in einem umfassenderen Sinne liegt
die Funktion von Bildung in der Erweiterung von Handlungsspiel-
raumen, an Moglichkeiten also der addquaten Teilhabe an unter-
schiedlichen Handlungsfeldern.

Ein Bildungsverstidndnis, wie es hier vorgetragen wurde, bietet

die theoretische Basis, um das Verhéltnis von Bildung und Erzie-
hungshilfen konzeptionell zu fassen. Wenn man Bildung als ein-
gebettet in umfénglichere Sozialisationsprozesse begreift, eréffnet
sich die Moglichkeit, Bildungsgelegenheiten im Rahmen pad-
agogischer Settings auszumachen beziehungsweise zu initiieren.
Denn Erziehung und Bildung sind immer Teilaspekte eines um-
fanglicheren sozialisatorischen Geschehens.
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Erich Schopflin

Forderung von Handlungsbefahigung in der
Praxis eines SOS-Kinderdorfes

Die allgemeine padagogische Zielsetzung in den Erziehungshilfen
istin § 1 SGB VIII formuliert: Die Kinder- und Jugendhilfe soll
junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung
fordern und dazu beitragen, Benachteiligungen zu vermeiden
oder abzubauen. Im Sinne des ,,Capability Approach® beziehungs-
weise des Befdhigungsansatzes bedeutet Benachteiligung, dass
Menschen Verwirklichungschancen weniger nutzen kénnen, weil
sie liber die entsprechenden personalen Fiahigkeiten nicht verfiigen.
Umgekehrt tragt Handlungsbefdhigung entscheidend dazu bei,
bestehende Chancen besser wahrnehmen und ergreifen zu konnen.
Es gehort somit zum Auftrag der Hilfen zur Erziehung, Kinder
und Jugendliche beim Aufbau ihrer Handlungsbefdhigung zu
unterstiitzen, nicht zuletzt weil diese eine bedeutsame personliche
Widerstandsressource im Sinne von Resilienz ist.

HANDLUNGSBEFAHIGUNG ALS BILDUNGSAUFTRAG
FUR DIE ERZIEHUNGSHILFE

Im Zentrum des Capability-Approachs steht der Gedanke, dass
gesellschaftliche und individuelle Verwirklichungschancen unmittel-
bar zu einem gelingenden Leben beitragen. Jeder Mensch hat

das Recht auf ein gelingendes Leben sowie darauf, selbst zu defi-
nieren, was das fiir ihn im Einzelnen bedeutet. Er benotigt einer-
seits gewisse personale Fahigkeiten, um die Gelegenheitsstrukturen
des Alltags fiir sein Leben zu nutzen, und andererseits tragen
eben diese personalen Fahigkeiten wiederum dazu bei, Gelegen-
heitsstrukturen im Alltag selbst zu schaffen. Im Befdhigungs-
ansatz kommt also nicht nur das Streben nach individueller Ent-
faltung, sondern auch nach gesellschaftlichen Verdnderungen

zur Geltung. Daraus resultiert der zentrale Bildungsauftrag der

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.117-133). Mlinchen: Eigenverlag.



Erziehungshilfe: junge Menschen zu befdhigen, ein ,,gelingendes
Leben“ anzustreben und fiir sich zu verwirklichen.

Unter ,,Befdahigung® ist zu verstehen, dass der Mensch in die Lage
versetzt wird, etwas zu tun oder auch zu lassen, und dariiber
kann er willentlich entscheiden. Ein daraus abgeleitetes Bildungs-
curriculum achtet die Bildungsadressatinnen und -adressaten als
Akteure ihres Lebens, nimmt sie als solche ernst und fokussiert
auf die Entwicklung ihrer personlichen Handlungsbefahigung. Im
Kontext der Erziehungshilfen wiaren demnach die erforderlichen
sozialen wie kognitiven Fahigkeiten im Erziehungsprozess aufzu-
bauen beziehungsweise zu stirken sowie Ermdéglichungsraume
fiir selbstbestimmtes Handeln zu schaffen. Und pddagogische Fach-
kréfte hédtten sich von der Expertenhaltung ,,Ich weil3, was fiir
dich gut ist“ zu l6sen, um stattdessen zu einem ,,Entwicklungs-
coach fiir Handlungsbefahigung® zu werden.

THEORETISCHE KONZEPTE ZUR FORDERUNG VON
HANDLUNGSBEFAHIGUNG

In verschiedenen Theorien geht es um die Starkung von Hand-
lungsbefdahigung: im Konzept der Handlungskohédrenz mit dem
Fokus auf die Gesundheitsentwicklung (Antonovsky 1997), im
Konzept der Selbstwirksamkeit aus der sozialkognitiven Lern-
theorie (Bandura (1982) und im Resilienzkonzept aus der Entwick-
lungspsychologie (Werner 2007).

Das Konstrukt der Handlungskohdrenz umfasst drei Aspekte,
die auf personaler Ebene im Sinne einer Handlungsbefahigung
von Vorteil sind (siehe hierzu Keupp 2009):

— Verstehbarkeit: Ich verstehe meine Welt, und sie erscheint
mir stimmig, auch wenn es um das Verstehen von Belastungen
und Problemen geht.

— Handhabbarkeit: Das Leben stellt mir Aufgaben, die ich 16sen
kann. Ich verfiige iiber Ressourcen, die ich mobilisieren und
mit denen ich mein Leben im Allgemeinen und meine aktuellen
Probleme meistern kann.

— Bedeutsamkeit beziehungsweise Sinnhaftigkeit: In Bezug
auf meine Lebensfiihrung ist jede Anstrengung sinnvoll. Es gibt
Ziele und Projekte, fiir die es sich zu engagieren lohnt.

Aaron Antonovsky (1997) sieht im Kohédrenzerleben eine be-
deutende Ressource, die hilft, Risiken und Probleme selbstbewusst
und optimistisch anzugehen, und in hohem MaBe zur psychischen
Gesundheit beitragt.

Das Konzept , Selbstwirksamkeit“ bezieht sich auf das aktive
Bewdiltigen von riskanten Lebensbedingungen und die Selbst-
bestimmtheit in konkreten Handlungsbeziigen. Das Wissen um
die eigene Handlungsfahigkeit vermittelt und verstarkt sich
iiber das emotionale Erleben von Selbstwirksamkeit. Albert
Bandura (1982) hat dieses Selbstwirksamkeitserleben zunéchst
als handlungssteuerndes Motiv beschrieben, und in weiteren For-
schungsarbeiten wurden dessen Faktoren konzeptionell aus-
differenziert. Durch die Vermittlung und Verinnerlichung einer
allgemeinen Handlungsstrategie mit den Teilprozessen Ziel-
bestimmung, Handlungsplanung, Handlungskontrolle und Selbst-
belohnung wird die Entwicklung eines Menschen zur Selbststeue-
rung und Selbstverantwortung geférdert und werden Selbst-
wirksamkeitserfahrungen ermoglicht. Sie wiederum bilden die
Voraussetzungen fiir ein positives Selbstwertgefiihl, fiir soziale
Kontaktfahigkeit und ein effektives Problemlésungsverhalten. All
diese Gesichtspunkte lassen sich gut in Angeboten zur Bildungs-
forderung aufgreifen.

Im Resilienzkonzept steht die psychische Widerstandsfahigkeit
eines Menschen gegeniiber biologischen, psychologischen und
psychosozialen Entwicklungsrisiken im Zentrum. Die Auswirkun-
gen familidrer Einflisse und des sozialen Umfeldes auf die Ent-
wicklung eines Kindes lassen sich als Risiko- oder Schutzfaktoren
darstellen. Mangelt es einem Kind etwa an ausgleichenden
Schutzfaktoren, so steigt die Wahrscheinlichkeit eines problema-
tischen Entwicklungsverlaufs. Besonders die Phasen von Ent-
wicklungsiibergingen sind fiir Kinder und Jugendliche risikoreich,
und schon wenige Belastungen kénnen die weitere Entwicklung
gefahrden. Eine Bildungsarbeit, die auf Handlungsbefahigung
ausgerichtet ist, wird daher durch individuelle Entwicklungspldane
die personlichen, familidren und auBBerfamilidren Schutzfaktoren
im Alltag zu stdrken suchen.
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Zu den personalen Schutzfaktoren zédhlen ein positives Tempera-
ment, Optimismus, Intelligenz, soziale Kompetenzen, Selbst-
regulationsfahigkeiten, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, ein
aktives Bewidltigungsverhalten, ein positives Selbstkonzept, Pro-
blemlosungsfertigkeiten und realistische Zukunftspldne. Als fami-
lidre Schutzfaktoren zu nennen sind ein offenes, wertschétzen-
des und strukturierendes Erziehungsverhalten, enge Geschwister-
bindungen, familidre Warme, emotionaler Zusammenhalt und
ein unterstiitzendes Netzwerk in der Familie, des Weiteren stabile
und emotional-positive Beziehungen zu mindestens einer Bezugs-
person, verldssliche Beziehungen und addquate Kommunikation
untereinander sowie nicht zuletzt die Befriedigung basaler Bediirf-
nisse. Als schiitzende Faktoren im sozialen Umfeld gelten fiir-
sorgliche Erwachsene auBlerhalb der Familie, positive Erfahrungen
mit Bildungseinrichtungen, soziale Anerkennung in der Peer-
gruppe, Freundschaften, das Vorhandensein von Handlungs-
optionen sowie ein Netzwerk von niederschwelligen Hilfeangeboten.

Alle drei Konzepte stimmen darin iiberein, dass die Entwicklung
von Handlungsbefdhigung, mithin das Verfiigen iiber aktive Be-
wiiltigungsstrategien, entscheidend fiir ein gelingendes Aufwachsen
ist. Diese Ressource gewinnt umso mehr an Bedeutung, als das
Heranwachsen in der Spdtmoderne ganz allgemein viele Risiken
birgt. Nach Heiner Keupp (2010) wachsen Kinder und Jugend-
liche in eine Gesellschaft hinein, die immer weniger als einbettende
Kultur anzusehen ist, die Begleitschutz fiir das Erwachsen-
werden bietet. Diese Gesellschaft sei in hohem Maf3e in den Grund-
fragen verunsichert, welche Lernerfahrungen und Kompetenzen
notwendig sind, um Lebenssouverénitit zu erlangen.

Die vorhandenen Konzepte zur Férderung von Handlungs-
befihigung gehen gleichermaBen davon aus, dass sich die Uber-
zeugung, selbst handlungsfiahig zu sein, aus einem emotionalen
Erleben (Selbstwirksamkeit, Kohdrenzgefiihl) heraus entwickelt
und festigt, welches mit einem spezifischen, positiven Handlungs-
ergebnis verkniipft ist. Dem emotionalen Empfinden gehen
kognitive Leistungen in puncto Handlungsplanung, -ausfiihrung
und -bewertung voraus. Diese Handlungsschritte lassen sich

als Bildungsziele beschreiben und auf den Bildungsprozess iiber-
tragen. Entsprechende kognitive Fahigkeiten einzuiiben und

zu verinnerlichen, gehort somit auch zum Bildungsauftrag in der
Erziehungshilfe. Nun entstehen Handlungsstrategien grundsétz-

lich in kontinuierlicher Wechselwirkung zwischen Lernenden,
Bezugspersonen und sozialer Umwelt; der Aufbau von Hand-
lungsbefdhigung, der auf eine gelingende Lebensentfaltung zielt,
findet folglich in der Lebenswelt der Lernenden statt.

HANDLUNGSBEFAHIGUNG IN DER PRAXIS DER HILFEN
ZUR ERZIEHUNG - BEISPIELE AUS DEM SOS-KINDERDORF
AMMERSEE

Die professionellen Bezugspersonen von Kindern und Jugendlichen
agieren in vielfaltigen Handlungsfeldern, die sie fiir die gezielte
individuelle Forderung von Handlungsbefdhigung nutzen kénnen.
In den Hilfen zur Erziehung begleiten wir nicht nur die jungen
Menschen selbst, sondern vielfach auch deren Eltern. In einzelnen
Lebensbereichen, die fiir ein Kind oder fiir Eltern von grof3er
Bedeutung sind und in denen sie eine Anstrengungsbereitschaft
(im Sinne einer Zielerreichung) zeigen, lassen sich Handlungs-
strategien in konkreten Situationen einiiben. So ldsst sich allméh-
lich eine Basiskompetenz aufbauen. Diese grundlegende Kompe-
tenz stiarkt das Selbstwirksamkeits- wie das Kohdrenzerleben

des jungen Menschen beziehungsweise seiner Eltern und fiihrt zu
einer eher selbstbestimmten und sozial angemessenen Hand-
lungssteuerung im Alltag, sei es in der Freizeit oder Schule, im
Beruf oder in anderen Lebensbereichen. Im SOS-Kinderdorf
Ammersee baut zum Beispiel die ,,Elternschule” auf diesen Erkennt-
nissen auf.

Erstes Praxisbeispiel: Elterncoaching in familienaktivie-
renden Hilfen

Nach dem Willen des Gesetzgebers hat die Heimerziehung dazu
beizutragen, dass Kinder und Jugendliche in ihre Herkunftsfami-
lien zuriickkehren konnen. Diesem Auftrag entsprechend, haben
wir im SOS-Kinderdorf Ammersee in Verbindung mit der auf
zwei Jahre begrenzten Aufnahme der Kinder in eine heilpddago-
gische Kinderwohngruppe eine sogenannte Elternschule ent-
wickelt. Fiir drei bis maximal zehn Tage pro Unterrichtseinheit
leben die Eltern in der Wohngruppe gemeinsam mit ihren Kindern.
Mit Unterstiitzung der pddagogischen Fachkrafte konnen sie

den Alltag erzieherisch angemessen und moglichst selbstbestimmt
gestalten beziehungsweise bewaltigen lernen. Der Aufbau elter-
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licher Erziehungskompetenzen geht letztlich von denselben
Grundannahmen aus, wie sie fiir die Bildung und Erziehung von
Kindern und Jugendlichen gelten:

— Das Motiv, sich als selbstwirksam erleben zu wollen, steuert
das erzieherische Handeln der Eltern.

— Sich seines Erziehungshandelns bewusst zu werden und dieses
zu reflektieren, ist unabdingbare Voraussetzung dafiir, dass
eine Mutter oder ein Vater das emotionale Erleben von Selbst-
wirksamkeit mit dem eigenen Handeln in Verbindung bringen.
So konnen Eltern schrittweise eine selbstbestimmte erzieheri-
sche Kompetenz aufbauen.

— Die erzieherische Situation wird gemeinsam mit den Eltern
reflektiert. Dabei orientieren wir uns an den Phasen eines all-
gemeinen Handlungsablaufes, ndmlich Zielbestimmung,
Handlungsplanung, Handlungsiiberpriifung sowie Erweitern
von Handlungsoptionen.

— Die Elternschule basiert auf einem entwicklungspsychologi-
schen Grundsatz, wonach normale Entwicklung als ein Fort-
schreiten von einem diffusen und undifferenzierten Zustand
hin zu einem differenzierten, integrierten Zustand zu verste-
hen ist.

— Im Lernprozess entwickeln Eltern nach und nach erzieherische
Handlungsstrategien, setzen diese zueinander in Beziehung
und verkniipfen sie. Thr ,neues” Handeln entsteht so im konti-
nuierlichen Miteinander von ihnen als Lernenden mit ihren
Kindern als Bezugspersonen und den Fachkraften als Akteuren
der sozialen Umwelt.

— Die professionelle Begleitung dieses Lern- und Entwicklungs-
prozesses wiahrend der Zeit in der Elternschule ibernehmen
ein Praxiscoach (eine pddagogische Fachkraft des Betreuungs-
teams) sowie ein Entwicklungscoach (eine Mitarbeiterin oder
ein Mitarbeiter des psychologischen Fachdienstes).

Der Praxiscoach tibernimmt die Rolle eines teilnehmenden Beglei-
ters in Alltagssituationen, in denen Eltern angemessen erzie-
herisch handeln sollen. Er regt die Eltern dazu an, fiir sich Ziel-

setzungen zu formulieren. Gelingt den Eltern das erzieherische
Handeln so, wie es in den Zielsetzungen vereinbart wurde, agiert
der Praxiscoach als Beobachter, der sich zurticknimmt. In schwie-
rigen Erziehungssituationen unterstiitzt er die Eltern in der
Weise, dass die Situation nicht eskaliert und das erzieherische Ziel
doch noch erreicht wird. Der Praxiscoach interveniert dabei so
feinfiihlig, dass die Kinder das Gelingen der erzieherischen Hand-
lung nicht ihm, sondern den Eltern zuschreiben. Dariiber hinaus
hélt der Praxiscoach mit alltagsbezogenen Fragen wie ,Was ist
passiert?”, ,Wie erkldren Sie sich den Erfolg oder Misserfolg?“ oder
»Welches Gefiihl haben Sie bei sich wahrgenommen?* die Eltern
an, ihr Bewusstsein fiir das eigene Handeln zu scharfen und fiir
sich Formen der Selbstbelohnung zu entwickeln.

Auch der Entwicklungscoach will die Eltern in ihrem selbstbe-
stimmten Handeln fordern und stdrken. Thm obliegt es zunéichst,
mit den Eltern und dem Praxiscoach den Alltag in erzieherische
Handlungsfelder einzuteilen. Fiir jedes Handlungsfeld erarbeitet
er mit den Eltern Zielsetzungen, die sich auf das Kind beziehen.
Anschliefend folgt die Handlungsplanung, in der diese mit ihm
zusammen festlegen, welche Handlungsschritte sie sich vornehmen.

In einer weiteren Reflexionsschleife bewerten der Entwicklungs-
coach und der Praxiscoach gemeinsam mit den Eltern die zurtiick-
liegenden Handlungsschritte und priifen, ob diese noch weitere
Handlungsoptionen gehabt hitten (Erweiterung des Handlungs-
wissens). Dabei kommen deren Gefiihle zur Sprache, die sich

auf den wahrgenommenen emotionalen Zustand des Kindes bezie-
hen. Auf diesem Weg sollen die Eltern fiir die Entwicklungsbediirf-
nisse ihrer Kinder sensibilisiert, also in ihren empathischen
Fahigkeiten gefordert werden. Ergdnzend dazu bekommen sie
hilfreiches Wissen zu padagogischen und pflegerischen Themen
vermittelt, etwa zum angemessenen Umgang mit Belohnungen.
Am Ende dieser Phase iiberpriifen die Beteiligten noch einmal

die festgelegten Ziele und die einzelnen Handlungsschritte und
passen sie bei Bedarf nochmals an.

Unser Coachingansatz fu3t auf der sozialkognitiven Lerntheorie
Banduras (1982). Ubersetzt in das Konzept des Kohérenzerlebens,
finden sich in der Elternschule dessen drei zentrale Ebenen: die
Verstehbarkeit von erzieherischen Handlungen, die dem Kindes-
wohl angemessen sind, die Handhabbarkeit von Erziehungs-
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situationen mit Blick auf die Ressourcen der Eltern, die stetig

zu erweitern sind, und schlieBlich die Sinnhaftigkeit des erziehe-
rischen Handelns, das sich im Hinblick auf das Wohlergehen

des Kindes und nicht zuletzt auf eine wahrscheinlichere Riick-
fihrungsoption lohnt (Schopflin und Schopflin 2012).

Zweites Praxisbeispiel: Soziales Lernen im Alltag

Bei der Ausbildung von Handlungsbefédhigung sind neben kogni-
tiven auch soziale Fahigkeiten von Belang, wie Selbstregulation,
Selbst- und Fremdwahrnehmung oder Kooperation. Junge Men-
schen miissen diese Kompetenzen erst erwerben und einiiben.
Die Aufgabe der pddagogischen Fachkréfte im Erziehungsgesche-
hen ist es, Alltagssituationen so zu nutzen, dass die genannten
Fahigkeiten trainiert werden, im Heimalltag also soziales Lernen
moglich ist. Im SOS-Kinderdorf Ammersee haben wir eine Arbeits-
hilfe erstellt, die konkrete Lernziele im Hinblick auf Selbststeue-
rung, Fremd- und Selbstwahrnehmung sowie Kooperation benennt
und Hinweise gibt, welche Schritte notwendig sind, um diese
Ziele zu erreichen. Aus Sicht der Kinder und Jugendlichen formu-
liert, lauten diese wie folgt:

— Lernen, mein Tun selbst zu steuern beinhaltet, dass ich lernen
muss, mich zu beobachten, mein Tun zu {iberpriifen und meine
Kenntnisse richtig einzuschétzen (Was kann ich und was
nicht?), andere Personen in meinem Umfeld zu beobachten und
deren Handeln zu bewerten, mitzuteilen, was ich bei mir und
bei anderen beobachtet habe und wie ich dariiber denke. So
gelange ich zu einer realistischen, den Personen und mir sowie
den Situationen angemessenen Bewertung, die dann zu sozia-
lem Handeln befahigt.

— Lernen, mich und meine Umwelt wahrzunehmen heif3t, dass
ich lernen muss, andere Menschen und Dinge genau wahrzuneh-
men, in Alltagssituationen, in der Freizeit, und in der Schule
die duBeren Umstdnde zu sehen, mich selbst und den anderen
in der jeweiligen Situation wie auch mich im Vergleich mit
anderen zu beobachten. Und ich muss lernen, Gefiihle wahrzu-
nehmen - bei mir, bei anderen, in bestimmten Situationen —
und die Gefiihle zu benennen. Das befdahigt mich dazu, alles
Notwendige zu sehen, zu fiihlen, zu erfahren und Wichtiges
von Unwichtigem zu trennen.

— Lernen zu kooperieren bedeutet, dass ich lernen muss, auf-
merksam zuzuhdoren, meine Gefiihle und Gedanken mitzuteilen,
Storungen, die ich erlebe, anzusprechen und mich in andere
Menschen einzufithlen (Was denken sie? Verstehe ich sie richtig?);
ferner muss ich die Folgen meines Handelns fiir mich und
andere bedenken lernen, mit anderen gemeinsam eine Person
oder eine Situation einschétzen, Losungen suchen, die Losun-
gen anderer akzeptieren und Kompromisse schliefen lernen.
Das befdhigt mich zum Leben mit anderen, zum Miteinander.

Die Pddagoginnen und Pddagogen beriicksichtigen diese (Teil-)
Fertigkeiten beziehungsweise Lernziele, das heil3t, sie beraten in
den einzelnen Teams dariiber, wie die Ziele fiir jedes Kind alters-
gemifl umgesetzt werden konnen. Im Alltag {iben sie mit den
Kindern und Jugendlichen immer wieder diese neuen Fahigkeiten
ein. Damit tragen die Fachkrafte grundlegend zum sozialen
Lernen bei.

Drittes Praxisbeispiel: Erméglichungsraume fiir die Beteiligung
der Kinder und Jugendlichen

In einer stationdren oder teilstationdren Einrichtung der Erzie-
hungshilfe zu leben, empfinden junge Menschen zumindest anfangs
als ambivalent und belastend. Die Trennung von der Herkunfts-
familie, bestimmte rechtliche Zugangsbedingungen fiir die Unter-
bringung und institutionelle Gegebenheiten spielen dabei eine
Rolle. Die Einrichtung kann die Belastung teilweise kompensieren
und ganz allgemein zum Selbstwirksamkeitserleben beitragen,
indem sie das Recht der jungen Menschen auf Teilhabe und Betei-
ligung einlést: bei der Aufnahme, bei der Hilfe- und Erziehungs-
planung und insgesamt bei der Gestaltung des Lebensortes Fremd-
unterbringung. Heute ist unstrittig, dass die Moglichkeit, sich in
eigener Sache einzubringen, das Wohlbefinden von jungen Men-
schen stirkt und sie zugleich auch vor Ubergriffen schiitzt. Das
Recht auf Teilhabe und Beteiligung wird fiir die stationédre Erzie-
hungshilfe tiber die Betriebserlaubnis gemaf § 45 SGB VIII veran-
kert, wonach die Erlaubnis zum Betrieb gekniipft ist an Verfahren
der Beteiligung sowie zur Beschwerde in personlichen Angelegen-
heiten. Nun gibt es hochst unterschiedliche Beteiligungsmodelle
beziehungsweise Beschwerdeverfahren. Es ist Aufgabe jeder Ju-
gendhilfeeinrichtung, verbindliche Strukturen dafiir einzurichten.
Mit Blick auf die Handlungsbefédhigung junger Menschen ist es
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aber das eigentliche Bildungsziel, dass sich jeder Einzelne als
aktiv Beteiligter erfahren kann.

Beteiligung bedeutet unter dem Aspekt des Kohdrenzerlebens, dass
Médchen und Jungen den Sinn und Zweck von Beteiligung sowie
die Strukturen und Prozesse des Beteiligungskonzeptes kennen
und verstehen (Verstehbarkeit). Die Handhabbarkeit zeigt sich
etwa in alters- und entwicklungsgeméfBen Moglichkeiten, sich in
der Einrichtung zu beteiligen, sodass Kinder und Jugendliche

in fiir sie wichtigen Bereichen tatsdchlich mitbestimmen und
-gestalten und sich dabei als selbstwirksam erfahren konnen. Die
Bildungsaufgabe besteht darin, die speziellen Fertigkeiten zu
fordern, die ein junger Mensch benotigt, um Beteiligungsstrukturen
aktiv zu nutzen. Dabei ist es hilfreich, wenn ein Kind oder Ju-
gendlicher in anderen Lebensbereichen schon die Erfahrung ge-
macht hat, selbst handlungsfidhig zu sein. Die Ebene der Bedeut-
samkeit ist angesprochen, wenn Kinder und Jugendliche erkennen,
dass sie Einfluss genommen und durch ihr Engagement die
Geschehnisse um sich herum mitbestimmt haben. Solch eine posi-
tive Selbstbewertung unterstiitzen Padagogen und Leitungskrifte,
wenn sie die Beteiligungsrechte wahren, Wiinsche und Anregun-
gen umsetzen und fiir eine entsprechende Einrichtungskultur
sorgen. Die ,Ermdoglichung” von vielfaltigen — emotionalen, sozia-
len wie kognitiven — (Lern-)Erfahrungen sieht im Einzelnen unter-
schiedlich aus; sie ist jedoch im pddagogischen Alltag gezielt, das
hei3t professionell zu gestalten.

Viertes Praxisbeispiel: Mit diskontinuierlichen Lebensverlaufen
umgehen lernen

Jugendliche stehen heute generell vor der Aufgabe, in ihrer Lebens-
fihrung immer friither selbststdndig werden zu miissen. Fachliche
Empfehlungen zur Verselbststdndigung in der Kinder- und Ju-
gendhilfe (siehe zum Beispiel Bayerisches Landesjugendamt 2003)
betonen insbesondere, dass in dieser Phase lebenspraktische
Fertigkeiten einzuiiben und zu festigen seien. Weiter sollen sich
die jungen Menschen — mit Unterstiitzung der Fachkréfte — auf
eine Berufsausbildung beziehungsweise ihre berufliche Integration
vorbereiten. Und nicht zuletzt haben sie zu lernen, ihre Freizeit-
aktivitdten selbststindig zu gestalten und mehr Kontakte aul3er-
halb der Einrichtung zu kniipfen. Verselbststdndigung ist in
diesen Empfehlungen also haufig gedacht als kontinuierliches

Bewiiltigen von Entwicklungsaufgaben, die sich vorrangig um das
selbststdndige Wohnen sowie die berufliche Integration drehen.

Dieses Verstidndnis scheint in der Praxis jedoch nicht mehr ganz
angemessen zu sein. Wir beobachten in den Erziehungshilfen
eher diskontinuierliche Entwicklungsverldufe, was die Verselbst-
standigung und auch die berufliche Integration betrifft. So lebt
beispielsweise ein junger Mensch zwar allein, findet aber keinen
Ausbildungs- oder Arbeitsplatz. Statt der beruflichen Integration
gewinnt dann die Integration in den sozialen Nahraum an Bedeu-
tung, und soziale Netzwerke fiir sich nutzen zu kénnen, wird zu
einer weiteren Handlungsanforderung. Im Sinne der Handlungs-
befdhigung wire allgemein die Fahigkeit hilfreich, mit den Un-
sicherheiten und Risiken eines diskontinuierlichen Lebensverlaufs
umgehen zu kénnen. Ein junger Mensch wire dann eher in der
Lage, wechselnde Lebenssituationen als bewiltighare Herausfor-
derungen anzusehen und mit Optimismus und Selbstiiberzeugung
nach Losungen zu suchen.

Florian Straus und Mitautorinnen beschreiben vier Fahigkeiten,
die es Menschen erleichtern, mit diskontinuierlichen Lebensver-
laufen umzugehen: die Integration in funktionierende soziale
Netzwerke, in denen man Anerkennung und Unterstiitzung erfdhrt,
die Fahigkeit, Anerkennung zu geben und anzunehmen als Vor-
aussetzung dafiir, Vertrauen entwickeln zu kénnen, die Kompetenz
zum Aushandeln von Regeln, Normen, Zielen und Werten, die

im sozialen Miteinander unerldsslich sind, und schlieflich eine aus-
gepridgte Ambiguititstoleranz, um sich auf verschiedene Men-
schen und wechselnde Situationen ,offen” einlassen zu kénnen
(Straus, Hofer, Wernberger und Heiland 2012).

Lernen und Sichentwickeln vollziehen sich bei (jungen) Menschen
immer entlang von Erfahrungen. So gesehen zédhlt es zum Bil-
dungsauftrag in der Erziehungshilfe, Kindern und Jugendlichen
vielfdltige Erfahrungen zu ermdoglichen — ihnen gezielt ,,Erfah-
rungsrdaume” anzubieten — und die Erfahrungen mit ihnen zu reflek-
tieren. Am Beispiel der sozialen Integration in den Nahraum
lassen sich die drei Ebenen des Kohédrenzsinnes beschreiben: Ein
Jugendlicher lernt iiber die Erfahrung von Anerkennung in sei-
nem sozialen Umfeld zu verstehen, welche Bedeutung soziale Netz-
werke gerade in wechselhaften Lebensphasen haben und wie
unterstiitzend sie sein konnen (Verstehbarkeit). Der junge Mensch
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benotigt iberdies soziale Kompetenzen, die ihm helfen, mit
Briichen in seinem Leben umzugehen (Handhabbarkeit). Dazu
zéahlt etwa, sich soziale Anerkennung zu verschaffen, person-
liche Probleme offenzulegen, effektiv Hilfe zu suchen sowie die
sozialen Netzwerke und Bildungsangebote fiir die eigene Lebens-
entfaltung gezielt zu nutzen. Ehrenamtliches Engagement kann
beispielsweise ein Ubungsfeld sein, um bestimmte Kompetenzen,
wie etwa die Ubernahme von Verantwortung, zu erlernen, die

im schulischen oder beruflichen Kontext nicht hinreichend vermit-
telt werden. Der Nachweis eines qualifizierten Engagements er-
offnet Chancen fiir die berufliche Integration. Und schlieBlich ist
die (mithsame) Erkenntnis hilfreich, Phasen beruflicher Des-
integration nicht als personliches Versagen deuten zu miissen,
sondern sich selbst als bedeutsam erleben und nach einem gelin-
genden Leben streben zu konnen, auch wenn die Berufstétigkeit
immer wieder unterbrochen ist (Sinnhaftigkeit) (ebd.).

In der Praxis der Erziehungshilfen brauchen Jugendliche viel
Raum, um sich auszuprobieren und fiir sich Verantwortung iiber-
nehmen zu lernen. Gerade die Verselbststindigung ist eine, wenn
nicht die entscheidende Phase fiir die Herausbildung von Hand-
lungsbefdahigung. Im SOS-Kinderdorf Ammersee haben wir eine
sogenannte Verselbststindigungsgruppe aufgebaut, welche fiir

die besagte Altersgruppe ein Ort der Befdhigung in diesem Sinne
sein kann. Das Gruppenangebot richtet sich an Heranwachsende,
die in ein bis zwei Jahren aus ihrer Kinderdorffamilie ausziehen
(miissen). Es versteht sich als Ergidnzung zu der lebensprakti-
schen Forderung in den Kinderdorffamilien und greift besonders
Themen auf, die mit den bevorstehenden Schritten in die Selbst-
stindigkeit verbunden sind: emotionale Probleme bei der Ablosung
aus der Kinderdorffamilie, Umgang mit dem Alleinsein, Bildung
von sozialen Netzwerken, Bedeutung von Netzwerken fiir die soziale
Integration, Probleme rechtzeitig ansprechen und andere um
Unterstiitzung bitten, Anerkennung geben und annehmen. Ziel ist
die Entwicklung von Strategien beziehungsweise die Stirkung
von Fahigkeiten, um mit den Unsicherheiten und Risiken, die mit
einem selbststdndigen Leben verbunden sind, umgehen zu kon-
nen. Die Jugendlichen entwickeln in der Gruppe gemeinsam Ideen,
wie sie den auf sie zukommenden Herausforderungen begegnen
konnen, und es werden entsprechende Fihigkeiten vermittelt und
eingeiibt. Die Gruppe, die zeitweise ergidnzt wird durch andere
Jugendliche, die bereits den Weg in die Selbststdndigkeit bewiltigt

haben, entwickelt sich zum bedeutsamen Lernort, um Fahig-
keiten und Strategien zur sozialen Integration zu erwerben.

HANDLUNGSBEFAHIGUNG - EIN BILDUNGSAUFTRAG
MIT KONSEQUENZEN FUR DIE GESTALTUNG DER
ERZIEHUNGSHILFEN

Der Bildungsauftrag der Erziehungshilfen gemédf § 1 SGB VIII ist
iiber alle Professionen hinweg unbestritten. Die Umsetzung des
Auftrags ist jedoch komplex und zugleich kleinteilig: Entwicklungs-
themen und die fiir die Bewiltigung erforderlichen Fahigkeiten
herausarbeiten, Ermoglichungsrdaume mit angemessenen Hand-
lungsaufgaben beschreiben und gestalten, Zeitfenster fiir das
Einiiben im Alltag schaffen, kleinteilige Ubungsschritte regelmiBig
trainieren — die Praxisheispiele zeigen, was alles in der metho-
dischen Umsetzung eines weit gefassten Bildungsauftrages steckt.
Die Bildungsarbeit in den Erziehungshilfen stellt vielfdltige Anfor-
derungen an sozialpddagogische Fachkrifte, denen die Rolle
eines Entwicklungscoachs zukommt. Bestimmte fachliche Haltun-
gen tragen dazu bei, diesen Erwartungen gerecht zu werden.

Aus den Praxisbeispielen sind wesentliche Grundprinzipien fiir
ein erzieherisches Denken und Handeln deutlich geworden, deren
Befolgung die Handlungsbefahigung von Kindern und Jugend-
lichen fordert. Pddagoginnen und Pddagogen sind dann gute Beglei-
ter (Entwicklungscoachs), wenn sie das generelle Bildungsziel
verfolgen, dass der junge Mensch sein Leben selbst in die Hand
nehmen soll. Sie vermitteln ihm die Botschaft ,Ich nehme dich
ernst und traue dir etwas zu“. Sie sind aber auch sensibel fiir die
Probleme der Kinder, signalisieren Hilfsbereitschaft, sind ehrlich
und horen aufmerksam zu. Sie sind in ihrem erzieherischen Han-
deln fiir die jungen Menschen verfiighar, verlasslich und ein-
schétzbar. Sie erkldren ihr Handeln im jeweiligen Kontext und
unterstiitzen die Mddchen und Jungen dabei, die Alltagssituationen
zu verstehen. Das Kind oder der Jugendliche soll die Fachkraft

als ernstzunehmende Bezugsperson erleben kénnen, deren Wert-
schdtzung und Anerkennung ihm wichtig ist. Die Erwachsenen
bieten sichere, emotional positive Beziehungen an, ermutigen aber
auch zum Loslassen und férdern das Autonomiestreben der jun-
gen Menschen.
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Ferner ist sich die Fachkraft als Entwicklungscoach dessen bewusst,
dass sie durch ihr modellhaftes Verhalten, durch ihre Fremd-
und Selbstzuschreibungen oder auch durch ihre kausalen Erklarun-
gen, warum das Handlungsergebnis zustande kam (beispiels-
weise durch Gliick, Zufall oder eigene Anstrengung), unmittelbar
die Qualitdt von Lernprozessen beeinflusst. Sie versteht sich als
Begleiter von jungen Menschen auf dem Weg hin zu einer gelingen-
den Lebensgestaltung und legt férdernde und beratende Prozesse
nicht hierarchisch an. Nicht zuletzt bezieht sie das soziale Umfeld
als gestaltbare Ermoglichungsrdaume aktiv in die Forderung der
Handlungsbefdhigung mit ein.

Dieser Fiille an Erwartungen zu entsprechen und den Bildungs-
auftrag professionell umzusetzen, ist in der Praxis mitunter schwie-
rig, zumal wenn mehrere Fachkréfte oder verschiedene Pro-
fessionen zusammenwirken. Um zu einem hohen MaB3 an Uber-
einstimmung zu kommen, bendtigt ein Team die strukturierte
pddagogische Beratung als Unterstiitzungsleistung von auf3en,
mithin eine entsprechende Befdhigung der Fachkrifte, oder iiber-
spitzt mit Erich Kédstner gesprochen: ,.Es kann nicht friih genug
darauf hingewiesen werden, dass man die Kinder nur dann ver-
niinftig erziehen kann, wenn man zuvor die Lehrer verniinftig
erzieht.”

An den eigenen fachlichen Haltungen zu arbeiten und Kompeten-
zen zur Forderung von Handlungsbefdhigung zu erwerben, liegt
nicht allein in der Verantwortung der einzelnen Fachkraft. Damit
ist auch ein Hinweis fiir die Personalentwicklung gegeben, die
einen Beitrag zur Verwirklichung des Bildungsauftrages zu leisten
hat. Pddagoginnen und Pddagogen brauchen die Option, sich in
Aus- und Weiterbildung mit dem Konzept Handlungsbefdhigung
zu befassen und sich Kompetenzen anzueignen, wie sie ihr Wissen
im pddagogischen Alltag methodisch umsetzen kénnen. Auch
eigene Partizipations- und Gestaltungsmoglichkeiten in der jewei-
ligen Jugendhilfeeinrichtung stidrken ihr eigenverantwortliches
Handeln in diesem Sinne.

Die Umsetzung des Bildungsauftrages, Kinder und Jugendliche
in ihrer Handlungsbefdhigung zu férdern, ist voraussetzungs-
reich. Dafiir braucht es kompetente Erwachsene und forderliche
Strukturen in der Einrichtung. Unabdingbar ist ein Verstdndnis,
das Bildung als individuellen wie auch sozialen Lernprozess sieht.

Der (junge) Mensch ist der aktive Konstrukteur dieses Prozesses,
der sich um Verhaltensdnderung, Wissenserwerb, aber auch

um Personlichkeitsentwicklung dreht, und Bildungsprozesse finden
zuvorderst im kooperativen und kommunikativen Miteinander
des pddagogischen Alltags statt.
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Jan Duker und Thomas Ley

Verwirklichungschancen junger Menschen
im Ubergang von der Schule in den Beruf —
eine Frage der Gerechtigkeit?”

Beginnen wir mit einem exemplarisch herausgegriffenen statisti-
schen Befund: In den jahrlichen Berufsbildungsberichten wird
eine erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation erhoben, die neben
den unversorgten Bewerberinnen beziehungsweise Bewerbern
auch Jugendliche einbezieht, die zwar eine Alternative zu einer
Ausbildung begonnen haben (zum Beispiel berufsvorbereitende
MafBnahmen, Praktika), aber weiterhin eine Vermittlung in Aus-
bildung wiinschen. Dieses Verhéltnis betrdgt 2012 92,7 Ausbil-
dungsstellen zu einhundert Bewerberinnen und Bewerber (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung 2012). Auf neun
Ausbildungsstellen kommen also rund zehn Bewerber; dabei ist
natiirlich noch nicht mitbedacht, ob diese offenen Stellen auch
mit den Wiinschen und Interessen der Jugendlichen iibereinstim-
men. Nimmt man ferner das Urteil des Bundesverfassungsge-
richtes aus dem Jahr 1980 hinzu, das die gesetzliche Berufswahl-
freiheit erst ab einer Relation von 112,5 Ausbildungsstellen zu
einhundert Bewerbern gewéhrleistet sieht, muss man nach wie
vor von einer strukturellen Versorgungsliicke von rund 200.000
Ausbildungsstellen sprechen (Solga 2011 a).

DER UBERGANG VON DER SCHULE IN DIE AUSBILDUNG IST EIN
POLITISCH UMKAMPFTES FELD

Schon hier wird ein eklatantes Gerechtigkeitsdefizit offenbar, das
trotz aller institutionellen und pddagogischen Bemiithungen den
Ubergangssektor zum einen iiberhaupt erst legitimiert und zum
anderen seine Arbeit strukturell begleitet. Im — nahezu klassi-

* Der Beitrag ist entnommen aus der Zeitschrift ,,dreizehn®, Heft 9/2013, Seiten 4-8.
Wir danken dem Kooperationsverbund Jugendsozialarbeit in Berlin fur die freundliche
Genehmigung zum Nachdruck.

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.134-143). Miinchen: Eigenverlag.

schen — Bild von Michael Galuske gesprochen: Jugendsozialarbeit
kann allenfalls die Reihenfolge der Jugendlichen in der Schlange
vor dem Arbeitsmarkt verdndern, nicht aber deren Lange (Galus-
ke 2001, S.1193). Dieser Zusammenhang ist auch fiir die Beglei-
tung und Beratung im Ubergangssektor von unmittelbarer Bedeu-
tung, da hier Aspirationen und Zukunftspldne von Jugendlichen
und die dafiir fiir relevant gehaltenen Personlichkeitseigenschaf-
ten, Kompetenzen und sozialen Ressourcen bearbeitet werden.
Diese miissen sich wiederum auf das Gegebene (hier vor allem
den lokalen Arbeits- und Ausbildungsmarkt) beziehen.

Der Ubergang von der Schule in Ausbildung und Erwerbsarbeit
ist nach wie vor ein politisch umkédmpftes Feld — was sich exem-
plarisch in den kontroversen Debatten zur scheinbar mangelnden
Ausbildungsreife manifestiert. Abgesehen davon, dass strittig ist,
was ,Aushildungsreife” denn genau sein soll und wie sie empi-
risch valide erfasst werden kann, kovariiert der Anteil an jungen
Menschen, denen mangelnde Ausbildungsreife zugeschrieben
wird, durchaus mit dem Ausmaf freier Lehrstellen sowie mit
Arbeitsmarkt- und 6konomischen Konjunkturdynamiken. Bettina
Kohlrausch und Heike Solga (2012) stellen in einer aktuellen
Langsschnittstudie zudem fest, dass Jugendliche ,mit einem
guten Hauptschulabschluss [...] keine signifikant hohere Ausbil-
dungschance als jene mit einem schlechten oder gemischten®
hatten (ebd., S. 766), sondern dass vielmehr dem Sozialverhalten
und vor allem der betrieblichen Einbindung bereits wihrend der
Schulzeit eine sehr viel hohere Relevanz fiir den Ubergang in eine
Ausbildung beizumessen ist. Dariiber hinaus haben Sandra Buch-
holz und Mitautoren (2012) mit Riickgriff auf die Schweizer
Langsschnittstudie TREE analysiert, dass die Integration von
schulisch schwachen Jugendlichen in den Ausbildungsmarkt im
Schweizer Berufshildungssystem im Vergleich zu Deutschland
sehr viel besser gelingt und dass zudem ,,UberbriickungsmaBnah-
men in der Schweiz auch tatsdchlich Briicken und keine Sack-
gassen sind“ (Buchholz, Imdorf, Hupka-Brunner und Blossfeld
2012,S.721).

In Deutschland werden solche Jugendlichen allerdings auf und

in den Ubergangssektor verwiesen, dessen Wirksamkeit mehr
und mehr in Zweifel gezogen wird (siehe exemplarisch Beicht
2009). In den letzten Jahrzehnten hat dies zu diversen — teilweise
konfligierenden und selten aufeinander abgestimmten — schul-,
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bildungs-, sozial- und arbeitsmarktpolitischen Aktivitdten gefiihrt,
die zwar immer noch als Hilfe fiir besonders Benachteiligte und
damit als Ausnahme konzipiert sind, aber fiir eine Mehrheit der
Forder-, Haupt- und Gesamtschiilerinnen und -schiiler faktisch
die Regel darstellen.

Gleichwohl vermittelt dieses ,,Ubergangssystem* den Jugendlichen
zu selten auf dem Ausbildungs- beziehungsweise Arbeitsmarkt
verwertbare Bildungszertifikate sowie ohnehin keinen qualifizie-
renden Berufsabschluss. Es stellt sich daher auch die ,,System-
frage* in Bezug auf den Ubergangssektor, der nach wie vor auch
ein Ort der Reproduktion sozialer Ungleichheiten ist, insheson-
dere in Bezug auf die Kategorien Klasse, Migration, Behinderung
und Geschlecht (siehe etwa Solga 2011 b), die damit in vielfalti-
gem Sinne Ausgangsbedingung fiir (sozial-)pddagogische Arbeit
im Ubergangssektor sind. In diesem Sinne miissen sich auch
pddagogische Organisationen hinterfragen, ,welche Zuschreibun-
gen sie vornehmen, wie sie in ihrer tdglichen und notwendig
anerkennenden Arbeit durch Anreden, Zuordnungen, Diagnosen,
rdaumliche Settings etc. Differenz und damit Ungleichheit produ-
zieren® (Pl6Ber und Mecheril 2009, S. 201).

Auch wenn sich gegenwiirtig vermehrt die Idee eines lokalen Uber-
gangsmanagements durchsetzt — etwa neuerdings die Jugend-
berufsagentur in Hamburg -, das sich den grundlegenden Zielen
der (dauerhaften) personlichen Begleitung Jugendlicher im Uber-
gangsprozess (inshesondere mittels der Methode des Case-Manage-
ment) sowie der Gestaltung einer kohdrenten lokalen Angebots-
struktur verschreibt, stellt sich die Frage, ob hier lediglich die
mangelnden Ressourcen verwaltet und Jugendliche auf ,realisti-
sche®, sprich gegebene Erwerbsperspektiven hin ,bearbeitet®
werden (siehe dazu ausfiihrlich Diiker, Ley und Léhr 2013). Damit
ist die Frage aufgeworfen, wie sich die jeweiligen Lebensplidne
und Aspirationen von Jugendlichen angesichts der gegebenen
Ressourcen und Ungleichheiten im Berufsbildungssystem formie-
ren.

VERWIRKLICHUNGSCHANCEN JUNGER MENSCHEN AUF
DEM AUSBILDUNGS- UND ARBEITSMARKT

Insofern sind wir im Rahmen des EU-Forschungsprojektes
»~WorkAble — Making Capabilites Work® von einem Verstdndnis
von Ungleichheit ausgegangen, ,das nicht allein die Verteilung
von materiellen Giitern und die Einordnung in Statushierarchien
in den Blick nimmt. Vielmehr wird von der begriindeten Annahme
ausgegangen, dass Ungleichheiten nicht allein als ungleiche
Verfiigung tiber Giiter und Ressourcen relevant sind, sondern als
umfassender zu bestimmende Einschrankungen oder Ermog-
lichungen des Lebens, das Menschen realisieren mochten und des
Zugangs zu Dingen, Beziehungen und Praktiken, die sie wert-
schétzen [...]. Entsprechend wird Armut nicht nur als materieller
Mangel verstanden, sondern als ,Mangel an fundamentalen
Verwirklichungschancen®® (Otto, Scherr und Ziegler 2010, S. 150).
Einerseits kommen so die im engeren Sinne pddagogischen
Dimensionen der UbergangsmaBnahmen in den Blick, die ja
immer auch an Kompetenzen, Einstellungen und Motivation der
Jugendlichen arbeiten sollen und damit an dem, was sie selbst

in Bezug auf ihre Lebensfiihrung fiir bedeutsam halten. Insofern
wird oft die Herstellung biografischer Reflexivitit gefordert
(siehe zum Beispiel Schneider und Rieder 2010), also das Wissen
um die eigenen Fihigkeiten und individuellen Zielsetzungen,

die eine notwendige, aber — wie wir argumentieren mochten -
nicht hinreichende Bedingung fiir die Unterstiitzung individueller
Lebensfiihrung darstellt.

Andererseits ist unter einem Mangel an Verwirklichungschancen
auch das Ausmalp einer ,Zertifikatsarmut” zu verstehen, von

der Jugendliche mit einem unteren Sekundarabschluss betroffen
sind sowie die rund fiinfzehn Prozent der jungen Erwachsenen,
die sich in einem persistenten Zustand von Ausbildungslosigkeit
befinden (Solga 2011 b). Diesen Jugendlichen wird es nur schwer-
lich ermoglicht, ihre beruflichen Aspirationen in angemessener
Weise zu verfolgen.

Im Rahmen von ,WorkAble* haben wir Handlungsbefdhigungen
und Verwirklichungschancen junger Menschen in zehn verschie-
denen europdischen Liandern im Hinblick auf die Frage unter-
sucht, wie ihre Selbstentfaltungsmdoglichkeiten auf den Arbeits-
maérkten europdischer Gesellschaften angemessen in den Blick
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genommen werden konnen. Dabei geht es nicht allein um arbeits-
marktverwertbare Kompetenzen, also gewissermalflen Anpas-
sungsfahigkeiten (im Sinne des Humankapitalansatzes), sondern
um die Frage, ob und wie neben der Integration in Ausbildung
und Arbeit auch Selbstbestimmung und gesellschaftliche Partizi-
pation sichergestellt werden kénnen. (1)

Mit dem Capability-Approach (Befahigungsansatz) liegt unseres
Erachtens eine heuristische Perspektive vor, welche die paddagogi-
sche Arbeit an den Dispositionen, Aspirationen und Lebenspla-
nen von Jugendlichen gerechtigkeitstheoretisch fasshar macht
und den Anspruch erhebt, diese pddagogische Arbeit normativ zu
orientieren. Es ist allerdings notwendig, den Capability-Approach
mit einer institutionellen Perspektive zu verkniipfen. Institutionen
im Ubergangssystem stellen eine gesellschaftliche Antwort auf
das soziale Problem der Jugendarbeits- und Ausbildungslosigkeit
dar und sind damit der Ort, an dem Lebenschancen erweitert
werden sollen. Thre Existenz hélt so gewissermalf3en das Inklusions-
versprechen an alle Gesellschaftsmitglieder aufrecht, indem das
Problem als paddagogisches gefasst wird und seine Lésung damit
in der Arbeit an den Dispositionen und Verhaltensweisen der
Jugendlichen gesehen wird.

BEDINGUNGEN EINES ,GUTEN“ UBERGANGES

Ein erster wesentlicher Aspekt des Forschungsprojektes war es,
das Konzept einer ,,Capability for Voice” (Befdhigung zur Mitbe-
stimmung) und damit auch die Bedingungen demokratisch orien-
tierter sozialpddagogischer Programme theoretisch wie empirisch
zu konturieren. Denn Verwirklichungschancen und Handlungsbe-
fahigungen Jugendlicher und damit die Ermdéglichung der prozes-
sualen Dimension von (Berufswahl-)Freiheit erfordert innerhalb
offentlicher Manahmen fiir alle Adressatinnen und Adressaten
den gleichen Zugang zu den drei Alternativen ,exit, voice und
loyalty“ (Bonvin 2009).

Jugendliche sollten demnach wéhlen kdnnen zwischen den Alter-
nativen der Loyalitdt zur gegebenen Entscheidung (,loyalty®),
der Mitbestimmung beziehungsweise des Widerspruchs (,,voice®),
die auf die Moglichkeit verweist, Verfahren und Entscheidungen
zu verhandeln, oder drittens im Sinne des ,Exit“ abzulehnen,

ohne schwerwiegenden Sanktionen ausgesetzt zu sein. Der Zu-
gang zu diesen drei Optionen stellt eine notwendige Bedingung

fiir die Erweiterung von Verwirklichungschancen der Adressatinnen
und Adressaten dar: Wenn Arbeit suchende Jugendliche keine
Méoglichkeit haben, den Inhalt der Interventionen, die fiir sie beab-
sichtigt werden, zu verhandeln oder sie zu einem ertrdglichen
Preis abzulehnen, dann sind sie zu Loyalitidt genotigt, was im
Sinne einer unterwiirfigen Anpassung und der Verkennung der
pddagogisch bedeutsamen Ermoglichung biografischer Reflexi-
vitdt interpretiert werden kann. Denn wenn andere Optionen und
Wahlmoglichkeiten effektiv fiir die Jugendlichen nicht zugénglich
sind, bleibt die prozessuale Freiheit eine rein formale Groe und
biografische Reflexivitdt kann nicht in die Er6ffnung neuer
Handlungs- und Daseinsméglichkeiten iberfiihrt werden und
wird damit zur Schimére.

Ein zweiter zentraler Aspekt des Forschungsprojektes bestand
darin, das Konzept einer ,Capability for Work® zu entwickeln und
unter dieser Perspektive die Selbstentfaltungsmdoglichkeiten der
Jugendlichen (und ihre soziale Bedingtheit) in Bezug auf Ausbil-
dung und Arbeit zu analysieren. Aus Sicht des Capability-Approachs
kann daher gefragt werden, was den Jugendlichen hier warum

als erstrebenswert gelten soll: Welche Arbeit konnen Jugendliche
aus guten Griinden wertschédtzen? Der MaBstab der Verwirkli-
chungschancen macht hier unseres Erachtens insbesondere auf
drei kritische Punkte aufmerksam (Diiker und Ley 2012, S. 12):

Erstens ist die Struktur des (vor allem lokalen) Ausbildungs-

und Arbeitsmarktes, der jeweils unterschiedliche und unterschied-
lich viele berufliche Wege eréffnet, in seiner Bedeutung fiir die
Lebensplidne, Selbstverstindnisse und damit Handlungsmotive
der Jugendlichen kaum zu iiberschétzen. Die Jugendlichen sind
von den meisten dieser Moglichkeiten ausgeschlossen — eben
benachteiligt —, was auf das ,,Orientierungsdilemma® (Galuske 1993)
der beruflichen Forderung verweist: Das Versprechen der Reali-
sierbarkeit konformer Lebenspldne, wie es im immer noch wirk-
méchtigen Ideal der Normalarbeitsbiografie aufgehoben ist,
bricht sich an den Realitdten fehlender Arbeitspldtze und fragmen-
tierter Berufshiografien (dies gilt selbst fiir einen iberwiegenden
Teil der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Jugendsozial-
arbeit). Dennoch sehen Angebote der Jugendberufshilfe oft eine —
fiir den Erfolg ihrer Arbeit — wesentliche Aufgabe darin, Jugend-
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liche fiir die MaBnahme und letztlich fiir den Arbeitsmarkt zu
motivieren.

Dies fiihrt, zweitens, in vielen der Manahmen zu einer Fixierung
auf Beschiftigungsfidhigkeit und demnach zu einer institutio-
nalisierten Beschneidung der Moglichkeit, tatsdchlich individuali-
sierte Lernsettings zu schaffen, die den Dispositionen und Aspira-
tionen der Jugendlichen Raum zur Entwicklung geben. Hier
wire eine prozessuale statt einer reinen Vermittlungsperspektive
gefragt, die auch die Strukturierung der UbergangsmafBnahmen
und Ausbildungsverhéltnisse selbst mit in den Blick nimmt. Dabei
sind auch die Infrastruktur und materiellen Ressourcen der Ma@3-
nahmen selbst wie auch ihre Einbettung in ,realistische Arbeits-
kontexte“ mit eingeschlossen. Diese Einbettung erzeugt allerdings
das Dilemma, dass die MaBnahmen einerseits arbeitsmarktnah
sein sollten, um nicht lediglich — wenig reale Chancen erzeugende
— Als-ob-Situationen zu schaffen. Gleichzeitig sollten sie ihre
jugendhilfegeméBe Aufgabe erfiillen und nicht nur auf Beschéfti-
gungsfahigkeit und Vermittlungszahlen zielen.

Drittens bleibt die Frage, was ,gute” (und sinnstiftende) Arbeit
eigentlich ausmacht, die sich mit Recht als erstrebenswert
bezeichnen lisst, im Feld der Jugendsozialarbeit meist unbeant-
wortet und wird auf institutioneller Ebene viel zu wenig thema-
tisiert.

Es spricht aus dieser Perspektive gerade fiir die Jugendsozial-
arbeit viel dafiir, die Verteilung von Berufsausbildungschancen viel
stiarker in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken, als
dies im Anschluss an die PISA-Debatten und die (institutionalisierte)
Fixierung auf Schulabschliisse bislang geschehen ist. Es scheint
uns also eine intensive Diskussion iiber eine staatlich garantierte
Ausbildungsgarantie — wie sie etwa Osterreich flichendeckend
institutionalisiert hat und neuerdings in der européischen Diskus-
sion unter dem Begriff der Jugendgarantie firmiert — notwendig.
Auch der gemeinsame Aufruf des Deutschen Gewerkschaftsbun-
des, der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und des
Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit zur Ausbildungsplatz-
garantie bildet hierzu einen ersten Baustein. (2) Solche Uberle-
gungen, das Ubergangssystem vom Kopf auf die Fiie zu stellen,
haben jedoch bislang kaum Einzug in schul- oder sozialpddago-
gische Debatten gehalten.

Anmerkungen

1
Ein Uberblick zu den Ergebnissen des Forschungsprojektes
»WorkAble“ ist unter http://www.workable-eu.org sowie in der
Schwerpunktausgabe der Zeitschrift ,Social Work and Society”
unter http://www.socwork.net/sws/issue/view/21 zu finden. Einen
Schwerpunkt des Projektes bilden nationale Fallstudien. Dabei
fokussieren die Forschungspartner in den jeweiligen Landern auch
ganz unterschiedliche Zielgruppen: Schulabbrecher, junge Arbeits-
lose, arbeitslose Akademikerinnen und Akademiker oder eben
Jugendliche ohne Abschluss der Sekundarstufe Il. Im Rahmen des
Projektes haben sich die Projektpartner darauf verstandigt, den
Capability-Ansatz als heuristischen, evaluativen Rahmen zu adap-
tieren und weiterzuentwickeln.

2

Der ,Aufruf des Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit ge-
meinsam mit dem DGB und der GEW zum Beginn des Ausbildungs-
jahres 2012" findet sich unter http://www.jugendsozialarbeit.de/
media/raw/Aufruf_Ausbildung_KV_DGB_GEW.pdf im Internet.
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Jutta Decarli

Hilfeplanung — Weichenstellung fur ein Leben
nach den eigenen Vorstellungen?

Die Diskussionen iiber das Konzept ,,Wohlergehen® und den ,,Capa-
bility Approach” werfen vielfiltige Fragen auf: Lassen sich die
beiden Ansétze beispielsweise auf die Kinder- und Jugendhilfe
und das pddagogische Handeln im Hilfeplanverfahren tibertra-
gen? Welche Bedingungen brauchen Kinder und Jugendliche im
Alltag der Jugendhilfe, um ihr Leben trotz widriger Umstdnde
selbst in die Hand nehmen zu kénnen? Und: Inwiefern ldsst sich
die Hilfeplanung tiberhaupt als Weichenstellung fiir ein Leben
nach den eigenen Vorstellungen verstehen? Um dies beantworten
zu konnen, ist es zundchst notwendig, den Capability-Approach
selbst und dann erst die Hilfeplanung in den Blick zu nehmen.

DER CAPABILITY-APPROACH - EIN ANREGENDES KONZEPT
FUR DIE KINDER- UND JUGENDHILFE

Unbestritten ist der Fdhigkeitenansatz eine Quelle der Inspiration.
Mit seinen 6konomischen, philosophischen und rechtlichen
Aspekten erweitert er unsere praktischen Ansdtze der Ressourcen-
und auch der Lebensweltorientierung. Er fordert ein Bewusstsein
fiir Machtasymmetrien und regt zu einem tiefgreifenden Per-
spektivwechsel an. Die Menge an faszinierenden Uberlegungen
und die gedankliche Reichweite konnen allerdings auch abschre-
ckend wirken, insbesondere auf Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter von freien und o6ffentlichen Trégern der Kinder- und Jugend-
hilfe, die in der Regel tendenziell {iberlastet sind.

Abgesehen von der Komplexitit, die eine Ubertragung des Capa-
bility-Approachs auf die Hilfeplanung als schwierig erscheinen

lasst, ist dieser Ansatz auch inhaltlich zu hinterfragen. Gehen die
Schlussfolgerungen, die sich daraus ziehen lassen, iiber das hinaus,

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S. 144-153). Minchen: Eigenverlag.

was in der Hilfeplanung wie in der Sozialen Arbeit methodisch
ohnehin schon postuliert ist (siehe dazu LeSmann 2012)? Stefanie
Albus und Mitautoren (2010) beantworten diese Frage im Hin-
blick auf die Wirkungsforschung eindeutig mit einem Ja. Sie orien-
tieren sich am Capability-Approach in der Auslegung von Martha
Nussbaum und fiihren dazu in der Zusammenfassung zum Bundes-
modellprojekt der wirkungsorientierten Jugendhilfe aus: ,Mit
dem Capabilities Ansatz wurde hier eine Bewertungsmetrik ein-
gesetzt, die eine gerechtigkeitssensible Analyse der Wirkungen
von Jugendhilfeleistungen ermdéglicht. In den Blick geraten dabei
die Befdhigungs- und Verwirklichungschancen junger Menschen.
Hierbei wird es als fachlicher Fortschritt einer Wirkungsanalyse
angesehen, nicht Defizite, Verhaltens- oder Funktionsweisen von
jungen Menschen [...] in den Blick zu nehmen [...]. Es geht viel-
mehr um die positiven Freiheiten, die die jungen Menschen in die
Lage versetzen, ein selbstbestimmtes Leben fiihren zu kénnen.
Damit ist die Frage verbunden, inwieweit 6ffentliche, sozialstaat-
liche Leistungen wie etwa die Jugendhilfe in ihren Handlungen
dazu beitragen, Grundvoraussetzungen fiir menschliches Wohl-
ergehen zu erméoglichen und zu férdern und so die gerechte
Verteilung von strukturellen Ressourcen und Handlungsfreiheiten
bereit zu stellen” (ebd., S. 166).

Demnach liegt mit dem Capability-Approach also ein Instrument
zur wirkungsorientierten Forschung vor. Gleichwohl bleibt offen,
inwieweit die Erziehungshilfe iberhaupt Grundvoraussetzungen
fiir menschliches Wohlergehen erméglichen beziehungsweise for-
dern kann oder sogar soll. Diese Frage ist aus meiner Sicht noch
nicht beantwortet und bedarf der weiteren Auseinandersetzung
mit diesem Ansatz.

In aller Kiirze ldsst sich sagen: Der Capability-Approach ist ein an-
regendes Konzept mit enormen Anspriichen sowohl fiir die For-
schung wie auch die Praxis. Wie geht man damit um, das heif3t,
wie kann die Ubertragung in die Praxis der Kinder- und Jugend-
hilfe vonstattengehen? Sabine Andresen (2012) empfiehlt dazu
eine methodisch begriindete Reduktion von Komplexitdt, mit ande-
ren Worten: die konkrete methodische Operationalisierung des
Capability-Ansatzes auf Kernbereiche der Kinder- und Jugendhilfe.
Aber was bedeutet dies konkret fiir den Alltag der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter, die sich im Kontext der Hilfeplanung die
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Frage stellen: Kann Hilfeplanung eine Weichenstellung fiir ein
Leben nach den eigenen Vorstellungen sein?

HILFEPLANUNG GESTERN UND HEUTE

Im Jahr 2003, acht Jahre nach der verbindlichen Einfiihrung der
Hilfeplanung (§ 36 SGB VIII), haben Christian Schrapper und
Silke Pies ein wenig schmeichelhaftes Bild fiir die Umsetzung der
Hilfeplanung in der Praxis gezeichnet. Kinder, Jugendliche und
Erwachsene wiirden die Hilfeplanung oft als Machtdemonstration
professioneller Helfer erleben, welche vermeintlich positives
Verhalten belohnen und Widerspruch oder Verweigerung bestrafen.
Kindern sei selten klar, worum es iiberhaupt geht, Eltern wiirden
entmiindigt und seien den Anspriichen der Professionellen aus-
geliefert (Modellprogramm Fortentwicklung des Hilfeplanverfah-
rens 2003). Ohne Zweifel hat sich seither viel zum Positiven ver-
dndert, doch Herausforderungen bestehen nach wie vor - fiir die
Beteiligten auf 6ffentlicher Seite, aufseiten der freien Triager und
vor allen Dingen in der Verantwortungsgemeinschaft von beiden.

Mit der Einfiihrung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes hat sich
ein Paradigmenwechsel im Hinblick auf die Mitbestimmungsrechte
von Klientinnen und Klienten in der Kinder- und Jugendhilfe
vollzogen. Nach und nach ist ein Verstidndnis dafiir gewachsen, dass
Hilfe nur in einem guten Miteinander gelingen kann, zum Aus-
druck kommt dies in dem Begriff ,Koproduktion®. Die Beteiligung
der Klienten als Koproduzenten der Hilfe steht seither im Mittel-
punkt. Spatestens ab Mitte der 1990er-Jahre haben sich alle
Bemiihungen in der Fachdiskussion wie in der Praxis (Jordan,
Maykus und Stuckstétte 2012) an diesem Leitgedanken orientiert.
Dass der Erfolg von sozialarbeiterischen Dienstleistungen, und
hier insbesondere der Leistungsgewédhrung, von einer koproduk-
tiven Aushandlung mit den Klienten abhéngt, kommt im folgen-
den Zitat deutlich zum Ausdruck: ,,Ohne dass der Adressat aktiv
mitmacht, ohne dass er selbst ein Ziel verfolgt und ohne dass
man sich vorher dariiber einigt, worin sinnvolle Schritte zur Ziel-
erreichung bestehen konnen, haben Fachkrifte keine Chance®
(Schwabe 2008, S. 31). Nicht zuletzt im Konzept der Lebenswelt-
orientierung von Hans Thiersch (2005) wird die Partizipation

als Strukturmaxime der Sozialen Arbeit festgeschrieben. Darunter
wird nicht nur umfassende Information, Beratung und Beteili-

gung verstanden, sondern auch ein partnerschaftliches Aushan-
deln von Hilfe und - hier wird es ernst — auch die Delegation von
Entscheidungen an Klienten. Die Ubertragung von Verantwortung
an die Adressatinnen und Adressaten bedeutet fiir diese ein Zu-
gestdndnis an Autonomie.

Wie lisst sich dieser Anspruch zur Erméchtigung in eigener Sache,
der ganz im Sinne des Capability-Approachs ist, in der Praxis
umsetzen? Hilfeplanverfahren gestalten sich erfahrungsgeméf
hdchst unterschiedlich. Dies liegt zum einen an den individuellen
Haltungen der Handelnden, zum anderen an den jeweiligen
kommunalen Rahmenbedingungen. Verschiedene Evaluations-
ergebnisse zur Hilfeplanung ziehen ein erniichterndes Restimee
in Bezug auf die Einbindung und das Erleben von betroffenen
jungen Menschen:

— Kinder und Jugendliche sind unzureichend iiber ihre Rechte
und iiber das Hilfeplanverfahren informiert. Sie wissen nichts
von der Moglichkeit, eine Unterstiitzungsperson beizuziehen.

— Kinder und Jugendliche schétzen ihre eigene Rolle beim Jugend-
amt geringer ein als die ihrer Eltern.

— Meist sind deutlich mehr Fachkréfte als Personen aus der Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen beteiligt.

— Kinder und Jugendliche finden sich sprachlich in den Ausfiih-
rungen der Fachkrifte nicht wieder.

— Weiche Faktoren, die eher gefiihlt und empfunden werden,
sind fiir Kinder und Jugendliche sehr wichtig: Wertschétzung,
eine offene Atmosphére, eine verstdndliche Sprache und Ver-
trauen sind hier das A und O. Daran mangelt es im Hilfeplan-
verfahren.

Andernorts wird die Situation vielfach noch drastischer beschrie-
ben: So werden unzureichend strukturierte und schlecht vorbe-
reitete Prozesse, unklare Leitziele der involvierten Organisationen
sowie Schwéchen in der Diagnostik festgestellt. In Bezug auf
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind unreflektierte Haltungen
und wenig ausgepriagte Kompetenzen im Hinblick auf sozial-
pddagogisches Fallverstehen zu beklagen. Bescheide der wirt-
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schaftlichen Jugendhilfe sind fiir Laien schwer zu verstehen. Von-
seiten der Kommunen prdagen nicht ausgesprochene Steuerungs-
anforderungen (auch finanzielle Vorgaben) an den Allgemeinen
Sozialdienst die Arbeit, und schlieBlich sind Partizipationsver-
fahren organisatorisch noch zu wenig in die Aufbau- und Ablauf-
organisation eingebunden. Haufig sehen sich Kinder und Jugend-
liche einer grof3en Runde iiberméchtiger Experten gegeniiber
und trauen sich nicht, eigene Gedanken zu duflern.

Aber es gibt auch Beispiele dafiir, dass es anders geht. Ausgehend
von dem Grundgedanken, dass Hilfen zur Erziehung in Kopro-
duktion zu gestalten sind, wird seit langem an der methodischen
Ausgestaltung von Partizipation gearbeitet. Die gemeinsame
Fallberatung von freien und 6ffentlichen Tragern setzt sich mehr
und mehr durch, manchmal gleich zu Beginn der Hilfeplanung
und fast immer gut verstetigt im weiteren Verfahren. Auch die
kollegiale Beratung und gut erprobte Praxiskonzepte sind wichtige
Bausteine.

Auch in der Wirkungsforschung konnte inzwischen gut nach-
gewiesen werden, welche Faktoren in den Erziehungshilfen sowie
im Hilfeplanverfahren von Einfluss sind. Michael Macsenaere
und Klaus Esser haben dazu 2012 ein Buch vorgelegt. Demnach
ist ,kein soziales System in Deutschland [...] &hnlich bundesweit
verbindlich auf die Koproduktion von Zielen und von Leistungs-
gewdhrung angelegt wie das SGB VIII® (ebd., S. 36 f.). Die von den
Autoren ausgewerteten Studien und Forschungsberichte machen
deutlich, dass die Partizipation als ein erster und entscheidender
Wirkfaktor zum Erfolg in den Hilfen zur Erziehung beitragt.
Dabei ist wichtig, dass Kinder, Jugendliche und Personensorge-
berechtigte das Gefiihl haben, dass ihre Beteiligung fiir den Pro-
zess wichtig ist und sie eben nicht blos anwesend sind oder

auf formelles Abfragen reagieren. Interessant ist eine weitere
Erkenntnis aus der Forschung: Ein hoher Formalisierungsgrad des
Hilfeplangesprachs mit Fragenkatalogen, Bewertungshogen
oder schriftlichen Fragebogen erzeugt das Gefiihl, weniger betei-
ligt zu sein. Plakativ ausgedriickt: Gut gemeint ist noch lange
nicht gut gemacht.

DER FAMILIENRAT - EINE METHODE IM SINNE DES CAPABILITY-
APPROACHS

Entwicklungspsychologisch betrachtet brauchen Kinder und
Jugendliche die Erfahrung von Beteiligung, damit sie psychisch
wachsen konnen. Im Sinne der Selbstwirksamkeit sollen sie
erfahren konnen, dass sie fiahig sind, in ihrer Umwelt etwas zum
Positiven zu verdndern. Zu Selbstwirksamkeitserfahrungen kann
auch die Kinder- und Jugendhilfe beitragen: ,,Unter Partizipation
in der Erziehungshilfe versteht man eine ,angemessene‘ Form der
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen, die das Ziel verfolgt,
stets ein Hochstmal3 an Kooperation zu gewahrleisten” (Macse-
naere und Esser 2012, S. 59). Fiir die Beteiligung im Heimalltag
gibt es viele gelungene Beispiele. Aber wie steht es diesbeziiglich
mit der Hilfeplanung auf der 6ffentlichen Seite — welche Moglich-
keiten gibt es hier zur Zusammenarbeit und was ist schon hinrei-
chend erprobt?

Harald Tornow und Holger Ziegler (2012) haben im Auftrag des
Evangelischen Erziehungsverbandes e.V. (EREV) Abbriiche in den
stationdren Erziehungshilfen untersucht und dabei auch infor-
melle Abbriiche einbezogen, das heifit, wenn junge Menschen zwar
physisch im Heim anwesend waren, sich innerlich aber offen-
kundig verabschiedet hatten. In ihrer Studie kommen sie zu dem
Schluss, dass viele der untersuchten Abbriiche auf Hilfeplanver-
fahren zuriickzufiihren waren, die in einem frithen Stadium fehl-
gelaufen sind. Das heif3t, dass die betroffenen Kinder und Jugend-
lichen nicht das Gefiihl entwickelt hatten, dass es um sie geht,
dass sie akzeptiert und ernst genommen werden und dass sie
wirklich beteiligt sind.

Seit fiinf Jahren gibt es einen neuen Ansatz, der eine weitreichende
Beteiligung im Hilfeplanverfahren konzeptionell in den Mittel-
punkt stellt: das Konzept des Familienrates beziehungsweise der
Familiengruppenkonferenz (Hansbauer 2009). Gedanklich lasst
sich damit der Kreis zum Capability-Approach schliefen, denn
hierbei wird in radikaler Weise auf die Lésungskompetenz von
Klientinnen und Klienten gesetzt.

Im Familienrat wird ein Rahmen geboten, in dem Familienmit-
glieder, Freunde, Nachbarn - je nach Wunsch der Klientin oder
des Klienten — selbststédndig ihre Probleme erortern, Losungen
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verhandeln und Kontrakte vorbereiten konnen. Dem Sozialarbei-
ter kommt hier ,nur” die Rolle des Koordinators und Prozess-
begleiters zu. In Deutschland ist es bislang géngige Praxis, dass
Familienrdte von Fachkréften der Sozialen Arbeit vorgeschlagen
und initiiert (und auch aufgelost) werden. In den Niederlanden
dagegen wenden sich Familien selbst an die zustdndige Koordinie-
rungsstelle. Martina Kriener, die den Partizipationsansatz recht-
lich in der UN-Kinderrechtskonvention begriindet sieht, betont den
Dienstleistungs- und Koproduktionsansatz. Sie spricht von der
notwendigen Beméchtigung der Adressatinnen und Adressaten,
die das strukturdominante Fachkrafteprinzip ablosen soll (Kriener
2001). Es geht darum, von einer eher zufélligen Partizipation

im Hilfeplanverfahren wegzukommen und Partizipation strukturell
zu verankern.

Das Familienratskonzept stellt die Hilfeplanung vom Kopf auf die
Fiie (Hansbauer 2009, S. 133 f.). Es ldsst sich in drei Phasen
unterteilen: In der Informationsphase unterrichtet die fallfiihrende
Fachkraft alle Beteiligten iiber die aktuelle Problemlage, weitere
Fachkrifte konnen hinzugezogen werden. Die Koordinatorin oder
der Koordinator vereinbaren Regeln fiir die Konferenz. In der
anschlieSenden Familienphase ziehen sich die Fachkrafte sowie
die Koordinatorin zuriick, und die Familie, Nachbarn und Freunde
konnen nun ihre unterschiedlichen Perspektiven auf das Problem
unter sich erldutern, Angste oder Wiinsche formulieren, Lésungs-
wege entwickeln und diskutieren. In der Entscheidungsphase
préasentiert die (erweiterte) Familie der fallfiihrenden Fachkraft
ihre erarbeiteten Losungsvorschlige. Gemeinsam ist nun zu
verhandeln, welche Schritte als Nédchstes im Hilfeprozess anstehen.
Hierbei sind unkonventionelle Losungen durchaus moglich oder
sogar erwiinscht. Wichtig ist, dass die Ideen von der Familie ge-
tragen und von der Fachkraft mit verantwortet werden.

DIE HILFEPLANUNG KANN WEICHEN FUR EIN EIGENSTANDIGES
LEBEN STELLEN

Der Familienrat ist ein Empowerment-Konzept und gut mit den
Grundaussagen des Capability-Approachs zu vereinbaren. Man
darf aber keinesfalls die Grenzen dieses Konzeptes unerwéahnt
lassen: Sie liegen in den hoheitlichen Aufgaben der Kinder- und
Jugendhilfe begriindet. Beim Thema Kindeswohlgefahrdung etwa

kann die Freiheit der Eltern wie der Kinder nicht im Zentrum
stehen. Dariiber hinaus bleibt bei einer kompromisslosen Umset-
zung im Sinne des Capability-Approachs eine Reihe von Fragen
offen. Wie stehen beispielsweise die Offentlichkeit und Fachéffent-
lichkeit dazu, wenn eine Familie das Kindeswohl ganz anders
definiert als die Mehrheitsgesellschaft? Hier steht eine weit-
greifende sowohl fachliche als auch sozialpolitische Debatte iiber
das Verstidndnis von Kindeswohl und Elternrecht noch aus, wie
sie etwa Ortrud LeSmann (2012) anmahnt.

Wie auch immer der schwierige Grenzbereich austariert wird,

es gilt grundsatzlich, die Partizipation in der Hilfeplanung weiter
voranzutreiben (Kriener 2001, S. 138 ff.; Schwabe 2008, S. 30).
Es ist unerlésslich, ein Verstdndnis und entsprechende Haltungen
zu entwickeln, sodass Entscheidungsprozesse als Aushandlungs-
prozesse erlebbar werden. Wertschidtzung, Vertrauen, Transparenz,
Verstandlichkeit, Atmosphére sind hier die Stichworte fiir eine gute
Prozessqualitdt. Auch die Bereitschaft, Klientinnen und Klienten
umfédnglich mit Information auszustatten und ihnen den Austausch
untereinander ohne das Beisein von Fachkréften zu ermoglichen,
ist gefragt. Ebenso sind Ideen erforderlich, wie soziale Netzwerke
verstirkt in das Hilfeplanverfahren einbezogen werden kénnen
und wie sich handhabbare Ziele entwickeln und tiberpriifen lassen.
Und nicht zuletzt ist es immer wieder wichtig, den Blick zu
schérfen fiir echte oder nur vermeintliche Partizipationshinder-
nisse in der Kommunalverwaltung.

Die Titelfrage dieses Beitrags ldsst sich abschlieBend denn auch
unter Vorbehalt positiv beantworten: Ja, Hilfeplanung kann — vor
allem durch Partizipation beziehungsweise Empowerment im
Sinne des Capability-Approachs — zu einer Weichenstellung fiir ein
Leben nach den eigenen Vorstellungen werden. Voraussetzungen
dafiir sind auch mutige Haltungen aufseiten der Fachkrafte und
forderliche Rahmenbedingungen. Das Hilfeplanverfahren 16st die-
sen Anspruch oftmals (noch) nicht ein, aber es ist ein Instrument,
wodurch vieles moglich ist. Seine Weiterentwicklung lohnt sich —
mit Blick auf das Wohlergehen der Kinder und Jugendlichen.
Trotzdem bleibt es immer im Spannungsverhéltnis von rechtlichen
Vorgaben, fachlichen Anforderungen und sozialpolitischen Er-
wartungshaltungen hinsichtlich des Erfolgs der Hilfe. Insofern
komme ich beziiglich der Eingangsfrage zu dem Reslimee: Ja,
aber mit Einschrankungen.
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Philipp Sandermann

Beteiligung und Beschwerdeverfahren in der
Kinder- und Jugendhilfe — lernen, sich in eigener
Sache starkzumachen?

Beschwerdeverfahren in der Kinder- und Jugendhilfe werden
schnell mit der konzeptionellen wie empirischen Frage nach der
Beteiligung von Kindern, Jugendlichen und Familien in diesem
Feld assoziiert. Diese Assoziation ist zunéchst aus zwei Griinden
naheliegend. Erstens weist bereits der Begriff der Beschwerde
auf eine (Inter-)Aktion hin: Beschwerde ,passiert” nicht einfach,
sondern sie wird von jemandem an jemanden gerichtet. Damit
verweist der Begriff im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe zu-
gleich darauf, dass mehrere Seiten an einer Beschwerde beteiligt
sind. Zweitens birgt der Begriff der Beteiligung wiederum eine
grofe Offenheit fiir eine Fiille an Assoziationen. Er wird in der Fach-
diskussion weitgehend unbestimmt oder gar widerspriichlich
verwandt (Wolff und Hartig 2007, S. 61 f.) und erweist sich somit
als hochfunktional fiir alle méglichen, zumeist erkennbar pro-
fessionspolitischen Konkretisierungen. Beschwerdeverfahren
werden dann schnell als eine solche mogliche Konkretisierung
assoziiert.

Im folgenden Beitrag méchte ich zunédchst versuchen, einige Be-
griffsklarungen vorzunehmen, um daraus eine Arbeitshypothese
zur Abgrenzung des Beschwerdebegriffs vom Beteiligungsbegriff
abzuleiten. Im Anschluss an diese Abgrenzung wird es mdéglich
sein, sich genauer mit dem Phdnomen der Beschwerde in der
Kinder- und Jugendhilfe auseinanderzusetzen und hierbei weitere
Unterscheidungen zum besseren Verstindnis dieses Phdnomens
einzuflihren. Darauf aufbauend werde ich dann — nicht zuletzt
auch aufgrund der Tatsache, dass bisher nur wenige empirische
Daten zu Beschwerdeverfahren in der Kinder- und Jugendhilfe
zur Verfiigung stehen — auf eine ganz bestimmte Form der Be-
schwerde fokussieren, wie sie von sogenannten Ombudsstellen der
Kinder- und Jugendhilfe geleistet wird. Diese Form der Unter-

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.154-168). Miinchen: Eigenverlag.

stiitzung in Krisenféllen bildet sich aktuell als ein neues Hand-
lungsfeld in der Kinder- und Jugendhilfe heraus. Wie schlief3lich
zu zeigen sein wird, erfiillen Ombudsstellen der Kinder- und
Jugendhilfe eine paradox erscheinende Doppelfunktion: Einer-
seits erweitern sie als neu entstehendes Institutionengefiige die
existierende Praxis der Kinder- und Jugendhilfe, andererseits
hinterfragen sie diese Praxis aber auch deutlich an entscheidenden
Stellen ihrer bisherigen Institutionalisierung, etwa was die
Gewidhrung von Hilfen betrifft. Um diese Paradoxie theoretisch
einzuordnen und damit zugleich Verstdndnismoglichkeiten fiir
das Phanomen der Beschwerde in der Kinder- und Jugendhilfe
anzubieten, werde ich zuletzt die Grundfrage des vorliegenden
Bandes nach der Tragweite des ,Capability Approach” fiir die
Kinder- und Jugendhilfe aufnehmen und die Praxis von Ombuds-
und Beschwerdestellen der Kinder- und Jugendhilfe mit der Per-
spektive des Fdhigkeitenansatzes in Verbindung bringen.

BETEILIGUNG UND BESCHWERDEVERFAHREN - EINIGE
BEGRIFFSKLARUNGEN

Wie bereits erwahnt, umfasst der Begriff der Beteiligung eine
ganze Reihe von forschungsbezogenen Operationalisierungs- und
professionspolitischen Konkretisierungsmoglichkeiten. Bleiben
wir fiir diesen Beitrag bei einer groben Skizzierung der forschungs-
bezogenen Operationalisierungsméglichkeiten, so ist festzuhalten,
dass Beteiligung in der Kinder- und Jugendhilfe auf ganz unter-
schiedlichen Ebenen in den Blick genommen werden kann. Um das
Beteiligungsphdnomen zu betrachten, lassen sich sehr unter-
schiedliche Beobachtungsschwerpunkte wihlen, wie etwa die Er-
schlieBung der Perspektive von Fachkriften auf Beteiligung,
eine Rekonstruktion des Blicks und des Anspruchs von Adressatin-
nen und Adressaten der Kinder- und Jugendhilfe auf Beteiligung,
eine Fokussierung verwaltungsrechtlicher Vorgaben und empiri-
scher Abldufe des Hilfeplanverfahrens, eine Beschreibung der
Beteiligungsanspriiche und empirisch auffindbaren Beteiligungs-
verfahren in leistungserbringenden Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe sowie eine Analyse (sozial-)politischer Struktur-
voraussetzungen von Beteiligung in der Kinder- und Jugend-
hilfe (zur Breite des Partizipations- und Beteiligungsgedankens
und seiner Operationalisierungsvarianten siehe zum Beispiel
Pluto 2007). Gemeinsam ist diesen verschiedenen Beobachtungs-
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schwerpunkten, dass sie immer auf integrierte, mehr oder weni-
ger explizite Ziele und Verfahrensweisen von Beteiligung in der
etablierten Praxis der Kinder- und Jugendhilfe fokussieren.

Demgegeniiber lassen sich Beschwerdeverfahren im engeren
Sinne zundchst ganz allgemein durch das folgende Kriterium cha-
rakterisieren und so zugleich von einem umfassenderen Beteili-
gungsverstandnis der Kinder- und Jugendhilfe abgrenzen: Damit
Beschwerdeverfahren iiberhaupt in Gang gesetzt werden, bedarf
es stets eines vorherigen, mehr oder weniger offenen Konfliktes.
Dieser Konflikt spielt sich zwischen verschiedenen Akteuren der
Kinder- und Jugendhilfe ab — so zum Beispiel zwischen Fach-
kréften verschiedener Institutionen oder zwischen Adressaten der
Kinder- und Jugendhilfe einerseits und Fachkraften des leistungs-
gewihrenden und/oder leistungserbringenden Trigers anderer-
seits. Dabei kann es, grob gesprochen, entweder um Konflikte im
Bereich der konkreten Leistungserbringung gehen oder aber um
Konflikte, die sich auf Fragen der Leistungsgewédhrung beziehen
sowie die dazugehorigen Verfahren (vor allem das Hilfeplanver-
fahren).

Ein bereits seit langem gesetzlich gesichertes und deshalb beson-
ders hervorzuhebendes Verfahren, das auch fiir die Kinder- und
Jugendhilfe gdngige Praxis ist, ist das sogenannte Widerspruchs-
verfahren. Entscheidend ist dafiir der Konflikt einer Biirgerin
oder eines Biirgers mit der Kinder- und Jugendhilfe ,als solcher®,
reprisentiert durch den jeweiligen Verwaltungsakt der gewahr-
leistungs- und steuerungsverantwortlichen Instanz des Jugend-
amtes. Die oder der Betroffene kann gegen jede solche Entschei-
dung des Jugendamtes Widerspruch einlegen (§ 62 SGB X in Ver-
bindung mit §§ 40, 68 VwGO). Hilft das Jugendamt dem eingelegten
Widerspruch ab, erldsst es einen Abhilfebescheid. Hilft es dem
Widerspruch nicht ab, erldsst es einen Widerspruchsbescheid.
Gegen diesen kann sodann Klage beim Verwaltungsgericht oder —
im Falle der Anfechtung des Verwaltungsgerichtsurteils — beim
Oberverwaltungsgericht erhoben werden (§ 42 VwGO).

Wenngleich dieses Verfahren im Zweifelsfall eine sehr wirksame
Form der Beschwerde sein kann, so erfordert es vor allem seitens
der betroffenen Person, die diesen Verfahrensweg gehen machte,
einiges an Voraussetzungen. Zunachst bedarf es dafiir eines Kon-
fliktes, der sich auf eine Jugendhilfeleistung mit subjektivem

Rechtsanspruchscharakter bezieht. Dies sind zwar viele, aber bei-
leibe nicht alle Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe. Dariiber
hinaus erfordert die Anstrengung eines Widerspruchsverfahrens
einen nicht nur unterschwelligen, sondern klar mitgeteilten Kon-
flikt, in der Regel in Form eines Amtsbescheides mit entsprechen-
der Rechtsbehelfsbelehrung. Um nun in Widerspruch gehen zu
konnen, bedarf es aufseiten der jeweiligen Betroffenen zudem eines
einschldgigen Fachwissens im Bereich der Kinder- und Jugend-
hilfe sowie des Verwaltungsrechtes. Uber dieses Wissen verfiigt
im Zweifelsfall ein hinzugezogener Anwalt, dessen Mitwirken ins-
besondere dann nétig wird, wenn sich das Widerspruchsverfah-
ren als ein mehrstufiger Prozess in Richtung Verwaltungsgericht
herausstellt.

In der Realitdt haben jedoch die Biirgerin oder der Biirger zumeist
kein groBes Interesse an einer derart aufwendigen und voraus-
setzungsreichen Auseinandersetzung mit der Verwaltung, zumin-
dest dort nicht, wo es um den Erhalt und/oder die Ausgestaltung
von Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe geht. Gesucht wird
hier in der Regel kein zusétzlicher Konflikt, sondern eine addquate
Form der Unterstiitzung (Urban 2006). So gesehen liegen die
vom Gesetzgeber garantierten Moglichkeiten des verwaltungsrecht-
lichen Widerspruchs einerseits und die Rechtswirklichkeit der
Kinder- und Jugendhilfe andererseits oft weiter auseinander, als
man auf den ersten Blick vielleicht annehmen méchte.

Nicht zuletzt deshalb — so ist zu vermuten — ist es in den vergan-
genen Jahrzehnten verstidrkt zu Bemiihungen um anderweitige
Beschwerdeverfahren in der Kinder- und Jugendhilfe gekommen.
So werden inzwischen beispielsweise verstiarkt Beschwerdestel-
len innerhalb groferer leistungserbringender Tréager der Kinder-
und Jugendhilfe aufgebaut. Ein weiteres Beispiel fiir Beschwerde-
instanzen in der Kinder- und Jugendhilfe sind die bereits seit
langerem existierenden Schutzstellen fiir Kinder und Jugendliche
in Einrichtungen der Heimerziehung. Sie sind bei den zustdndi-
gen Landesjugenddmtern angesiedelt und stehen nicht erst infolge
des in den Jahren 2009 bis 2011 durchgefiihrten Runden Tisches
,Heimerziehung in den 50er und 60er Jahren® verstiarkt im
Fokus der Verantwortung fiir Beschwerdemanagement, zumindest
im Bereich der Heimerziehung.
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Daneben scheint jedoch vor allem eine Form des Beschwerdever-
fahrens in der Kinder- und Jugendhilfe in den vergangenen Jahren
erhohte Bedeutsamkeit erlangt zu haben. Gemeint ist das Verfah-
ren unabhédngiger Ombudschaft in der Kinder- und Jugendhilfe.

DIE UNABHANGIGE OMBUDSSTELLE ALS SPEZIFISCHE
BESCHWERDEINSTANZ

Im Folgenden werde ich einerseits die konzeptionellen Eigenheiten
und andererseits einige zentral erscheinende statistische und
strukturelle Kriterien von Ombudsstellen der Kinder- und Jugend-
hilfe darstellen. Damit soll die Spezifik solcher Beschwerdever-
fahren deutlich werden, die im Zuge ombudschaftlicher Beratung
zustande kommen.

Analog zum Widerspruchsverfahren erfordert auch eine ombud-
schaftliche Intervention in der Kinder- und Jugendhilfe einen
zugrunde liegenden subjektiven Rechtsanspruch geméaf3 Sozial-
gesetzbuch Achtes Buch Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII).
Ombudsstellen in der Kinder- und Jugendhilfe versuchen nun
jedoch, potentiellen Adressatinnen und Adressaten der Kinder- und
Jugendhilfe einen insgesamt niedrigschwelligeren, weil nicht

rein verwaltungsrechtlich fokussierten Zugang zu beziehungsweise
Umgang mit Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe zu ermog-
lichen, als dies in Form des gdngigen Widerspruchsverfahrens
geschieht.

Dem wird durch verschiedene Grundsétze des Settings und der
Zustandigkeitsdefinition von Ombudsstellen zu entsprechen ver-
sucht. Zunichst einmal ist festzuhalten, dass Ombudsstellen der
Kinder- und Jugendhilfe sich nicht als reine Rechtsberatung oder
anwaltschaftliche Instanz begreifen, sondern mit dem Anspruch
einer gleichzeitig sozialpddagogisch-fachlichen und rechtsberate-
rischen Unterstiitzung auftreten. Das heif3t, sie versuchen gemein-
sam mit den Betroffenen nicht nur die rechtliche, sondern auch
die fachliche Sicht auf ,ihren Fall* nachzuvollziehen, um so heraus-
zufinden, ob die beteiligten Jugendhilfetrager eine in irgendeiner
Weise nachvollziehbare Perspektive auf den Fall vertreten oder
willkiirlich beziehungsweise unreflektiert zu handeln scheinen. So
ist auch der Anspruch der Unabhéngigkeit aller bisherigen Ombuds-
stellen in der Kinder- und Jugendhilfe zu verstehen: Unabhangig-

keit bedeutet in diesem Sinne, sich weder von vornherein mit den
Betroffenen zu solidarisieren (als anwaltschaftliche Vertretung)
noch mit den im jeweiligen Fall zustdndigen leistungsgewédhrenden
oder leistungserbringenden Tridgern (im Sinne einer bedingungs-
losen professionellen Allianz). So sehen die Ombudsstellen ihren
Ansatz unter Riickgriff auf das skandinavische Ombudsmannprinzip
als eine ,unparteiische Vorgehensweise bei Streitfragen unter
besonderer Beriicksichtigung der Interessen der strukturell unter-
legenen Partei” (Frode und Urban-Stahl 2010, S. 25).

Entscheidender Unterschied gegeniiber dem gédngigen Wider-
spruchsverfahren sind damit die — kostenlose — Unterstiitzung der
Betroffenen bei der Klarung der Sachlage und die Tatsache, dass
die Betroffenen das notwendige Fachwissen zu ihrem Fall nicht
im Vorhinein haben oder sich selbst aneignen miissen. Um sich ein
Urteil bilden zu konnen, inwieweit eine Intervention in den lau-
fenden Antrags- beziehungsweise Hilfeprozess, ein Widerspruchs-
verfahren oder gar ein Klageverfahren sinnvoll ist oder ob viel-
mehr das Jugendamt oder der leistungserbringende Trager recht-
méabBig gehandelt haben, erfahren die Betroffenen professionelle
Unterstiitzung durch die Ombudsstelle. Uber die reine Aufklirung
hinaus intervenieren die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
Ombudsstellen dabei hdufig auch in direkter Weise, indem sie —
sofern die Betroffenen damit einverstanden sind — kraft ihres pro-
fessionellen Wissens beispielsweise vermittelnd mit dem zu-
stdndigen leistungsgewidhrenden und/oder leistungserbringenden
Tréger der Kinder- und Jugendhilfe in Kontakt treten. Dies geschieht
in der Regel unter bewusster Hintanstellung des gerichtlichen
Weges. Der Klageweg ist damit bei ombudschaftlichen Interven-
tionen keineswegs ausgeschlossen, aber allen bisher vorliegenden
empirischen Daten zufolge eher unwahrscheinlich, weil er von
den Ombudsstellen — und, wie oben bereits skizziert, auch von den
Betroffenen — nicht primér angestrebt wird.

So enden denn auch laut aktueller Statistik der erfahrensten
bisher tdtigen Ombudsstelle in der Kinder- und Jugendhilfe, dem
Berliner Rechtshilfefonds Jugendhilfe (BRJ) e.V., nur zirka drei
Prozent aller beratenen Féille in einem Klageverfahren (wovon
dann wiederum neunzig Prozent von den Betroffenen gewonnen
wurden). Dagegen erhielten 37 Prozent der Betroffenen eine von
ihnen gewiinschte Leistung der Kinder- und Jugendhilfe iiber die
Vermittlung beziehungsweise den auflergerichtlichen Druck der
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Ombudsstelle. Ein Viertel der Félle endete im Sinne der von den
zustandigen Jugendhilfetrdgern getroffenen Entscheidungen.
Hier bestand die Hauptaufgabe der Ombudsstelle also in der Auf-
klarung der Betroffenen iiber die Rechtslage und deren fachliche
Auslegung durch die zustdndigen Trager. In diesem Viertel der
Félle konnte also vor allem eine unzureichende Aufklarungsarbeit
durch die zustdndigen Stellen der Kinder- und Jugendhilfe vor-
gelegen haben. In immerhin 18 Prozent der Fille nahmen die
Betroffenen jedoch auch von einem ihnen eigentlich zustehenden
Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe Abstand,
offensichtlich weil sie es trotz der Unterstiitzung der Ombudsstelle
als keinen lohnenden Aufwand mehr empfanden, sich mit der
Kinder- und Jugendhilfe auseinanderzusetzen. In 14 Prozent der
Félle vermittelte die Ombudsstelle weiter an eine andere zustin-
dige Instanz. (Siehe zu allen genannten sowie auch zu weiteren
Daten Berliner Rechtshilfefonds Jugendhilfe e.V. 2012, S. 13 ff)

Neben dem Anspruch der Ombudsstellen, unabhéngig von den
Interessen der am Fall beteiligten Personen beziehungsweise
Institutionen zu agieren und sich dabei klar auf die Gesetzeslage
und den dazu gangigen Auslegungsspielraum zu beziehen, finden
sich weitere konzeptionelle Grundséitze, denen alle bisher bekann-
ten Ombudsstellen in der Kinder- und Jugendhilfe entsprechen.
Zunéchst ist hier das Prinzip zu nennen, dass die ombudschaftlich
tdtigen ehrenamtlichen Professionellen die ombudschaftliche
Beratung stets durch Zweierteams erbringen oder aber in einer
Einzelberatung, die eng begleitet wird durch eine regelmaf3ige
Intervision im Team. Eine weitere konzeptionelle Gemeinsamkeit
ist die klare Fokussierung aller Stellen auf den Zustdndigkeits-
bereich des SGB VIII unter Einbeziehung der fiir die Kinder- und
Jugendhilfe bedeutsamen Regelungen des SGB I (Sozialgesetz-
buch Erstes Buch Allgemeiner Teil) und SGB X (Zehntes Buch
Sozialverwaltungsverfahren und Sozialdatenschutz) sowie gege-
benenfalls der Schnittstellen des SGB VIII zum SGB II (Zweites
Buch Grundsicherung fiir Arbeitsuchende), SGB III (Drittes Buch
Arbeitsforderung) und zum SGB XII (Zwolftes Buch Sozialhilfe)
(Urban-Stahl 2011, S.17).

Um ihre Arbeit strukturell sicherzustellen, basieren alle bisher
tdtigen Ombudsstellen der Kinder- und Jugendhilfe auf einem
Zusammenschluss ehrenamtlicher Kréfte, die iiberwiegend parallel
professionell titige Fachkrafte der Kinder- und Jugendhilfe sind.

Unterstiitzt werden die Initiativen zusétzlich von mindestens
supervidierenden, wenn nicht gar selbst innerhalb der Initiativen
beratenden Juristen. Alle Ombudsstellen sichern die Qualitét
ihrer Interventionen zudem durch eine Dokumentation der bear-
beiteten Fille sowie durch regelméfige Fortbildungen der invol-
vierten ehrenamtlichen Beraterinnen und Berater (ebd., S. 20 f.).

Neben diesen konzeptionellen Gemeinsamkeiten ist statistisch
festzuhalten, dass es aktuell bundesweit insgesamt fiinfzehn aktive
Ombudsstellen fiir Kinder- und Jugendhilfeangelegenheiten gibt.
All diese Stellen sind einrichtungsextern organisiert, das heif3t,

sie sind nicht direkt in bestehende Strukturen leistungsgewédhren-
der oder -erbringender Trédger der Jugendhilfe eingebunden.
Dies ermoglicht nicht nur den Stellen selbst die oben genannte
konzeptionelle Betonung einer unabhédngigen Instanz bei Fragen
der Ombudschaft in der Kinder- und Jugendhilfe. Es ermdglicht
dariiber hinaus eine analytisch-begriffliche sowie konzeptionelle
Abgrenzung der Ombudsstellen von anderen, einrichtungsinter-
nen Formen des Beschwerdeverfahrens (siehe dazu weitergehend
ebd., S.40 ff.).

Alle einrichtungsexternen Ombudsstellen der Kinder- und Jugend-
hilfe sind organisiert als gemeinniitzige eingetragene Vereine

und gegebenenfalls anerkannte eigenstidndige freie Trager der
Kinder- und Jugendhilfe, oder sie sind angeschlossen an einen
Wohlfahrtsverband, jedoch in einer eigenen Tragerstruktur orga-
nisiert. Mit dieser jeweiligen Organisationsform gehen durchaus
groBe Unterschiede in Bezug auf die Stabilitdt der Finanzierung
und die Hohe und Intensitdt der Fallbearbeitung einher. So hat

die oben bereits genannte, bisher in der Fallarbeit etablierteste
Stelle, der Berliner Rechtshilfefonds Jugendhilfe e.V., bis heute
etwa 950 Fille beraten (Stand Januar 2013), wohingegen andere
Initiativen noch relativ am Beginn ihrer Beratungstitigkeit stehen.
Daneben haben die einzelnen Stellen unterschiedliche Schwer-
punkte, was ihren jeweiligen Ansatz im Feld der Kinder- und Jugend-
hilfe angeht. Manche Stellen setzen einen deutlichen Fokus auf
den Bereich der Hilfeplanung und damit auch auf die vorrangige
Uberpriifung des éffentlichen Trégers hinsichtlich seiner Gewéhr-
leistungs- und Steuerungsfunktion, andere Tréger konzentrieren
sich konzeptionell eher auf den Bereich der Leistungserbringung
durch leistungserbringende Trédger, wenngleich sich die Anfragen
aus dem Feld natiirlich selbst bei einer entsprechenden Auf3en-
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darstellung der Ombudsstellen nicht vollkommen stringent in diese
Zustandigkeitslogik einfiigen. So kann man zusammenfassend
sagen, dass alle fiinfzehn bisher existierenden Ombudsstellen in
der Kinder- und Jugendhilfe schwerpunktméf3ig im Bereich der
§§5,13, 19, 27 und 41 SGB VIII arbeiten (ebd., S.17) und manche
Stellen dabei konkreter auf den jeweiligen Hilfeplanprozess nach

§ 36 SGB VIII fokussieren, andere weniger deutlich.

OMBUDSSTELLEN IN DER KINDER- UND JUGENDHILFE - EINE
NEUE STUFE DER SICHERUNG VON ADRESSATENRECHTEN?

Stellt man die Frage nach der Eigenart von Ombudsstellen als
spezifische Beschwerdeinstanz der Kinder- und Jugendhilfe nicht
nur in Abgrenzung zum giangigen Widerspruchsverfahren, wie
dies oben getan wurde, sondern auch in Hinsicht auf die Frage,
ob mit diesen Stellen tatséchlich eine neue Stufe der Interessen-
sicherung von Adressatinnen und Adressaten erreicht wird, so
lasst sich Folgendes festhalten. Einige Merkmale von Ombudsstel-
len in der Kinder- und Jugendhilfe erscheinen bei ndherem Hinse-
hen durchaus bekannt. Dazu gehort zundchst einmal die Tatsache,
dass Fachkrafte der Kinder- und Jugendhilfe sich selbst gegen-
iiber Missstdnden im ,eigenen System* offen positionieren und
organisieren. Wenngleich es historisch gesehen — ebenso wie
heute — nie die Mehrheit der Fachkréfte war, die dies tat, so gab
es diese Tendenzen in der Geschichte der deutschen Kinder- und
Jugendhilfe doch immer wieder. Beispielsweise geschah dies
infolge der sogenannten Heimskandale in der Weimarer Zeit und
noch viel deutlicher, der Form nach organisierter, international
ausgeprigter und wirkungsvoller in den 1960er- und 1970er-
Jahren im Zuge von Studentenbewegung, Heimkampagne und
kritischer Sozialarbeit (siehe dazu Steinacker 2013). Hieran
anschlieBend ist auch ein weiteres Merkmal heutiger Ombuds-
stellen keineswegs neuartig, ndmlich die Motivlage. Ein weiteres
wichtiges Motiv fiir die Griindung von Ombudsstellen ist in dem
Versuch zu erkennen, zu einer Art innerer Reform des Systems
beizutragen. Dies kennen wir beispielsweise auch als Motiv zur
Einfiihrung von Beteiligungs- und Beschwerdeverfahren in Ein-
richtungen. Dieses Motiv trigt dazu bei, infolge einer als krisen-
haft und ethisch nicht verantwortbaren Ausgangslage neuartige
Kinder- und Jugendhilfeorganisationen zu griinden. Die Tatsache,
dass all diese Aspekte der Arbeit von Ombudsstellen keineswegs

grundsétzlich neu sind, sondern auf durchaus traditionelle Ent-
wicklungen der Kinder- und Jugendhilfe bauen, kann am ehesten
als ein stetiger Selbstanspruch reformorientierter Teile der Kinder-
und Jugendhilfe interpretiert werden, mehr Beteiligung und
Selbstbestimmungsrechte von Adressatinnen und Adressaten im
System zu erreichen.

Gleichzeitig sind aber auch mehrere neue Facetten der aktuellen
Entwicklung erkennbar, welche sich nicht — oder nicht hinrei-
chend — mit dem Verweis auf strukturelle Dynamiken des deutschen
Kinder- und Jugendhilfesystems erkldren lassen. Neu erscheint
zum einen die Tatsache, dass Ombudsstellen in der Kinder- und
Jugendhilfe ihren oppositionellen Handlungsansatz nicht aus vom
System abweichenden moralischen Leitlinien jenseits der be-
stehenden Sozialrechtslage herleiten. Vielmehr beziehen sie sich
genau auf dieses geltende Sozialrecht. Somit kommt die Tatsache
ans Licht, dass Rechtsanspruch und Rechtswirklichkeit im deut-
schen Wohlfahrtssystem keineswegs identisch sein miissen, son-
dern im Gegenteil zuweilen gegensétzlich sein kénnen (siehe
dazu Sandermann 2010, S. 459). Das zieht zum anderen eine nicht
nur mégliche, sondern fiir die Arbeit in einer Ombudsstelle
zuweilen sogar notwendige Rollendifferenzierung seitens der Fach-
kréfte nach sich. Dadurch erlangt die Mitarbeit in einer Ombuds-
stelle fiir diese Fachkrifte den Status einer echten Alternative
zum angepassten sozialverwalterischen Handeln, aber auch zum
LAusstieg aus dem etablierten System®. Dies geht schlielich
einher mit einer Struktur der Ombudsstellen, die diesem differen-
zierten Rollenbild der Fachkrifte zutrdglich ist. Die bestehenden
Organisationen begreifen sich als nicht direkt fallzustdandig fiir

die Leistungserbringung oder gar Leistungsbewilligung, sondern
sind den Vorgdngen zwischen leistungserbringendem und leis-
tungsgewdhrendem Trager quasi in einer kritischen Beobachter-
position ,vorgelagert, obgleich sie sich selbst als einen Teil der
Kinder- und Jugendhilfe verstehen. Die Zugehorigkeit zum System
wird strukturell iiber die Anerkennung einiger Ombudsstellen

als Tréager der Kinder- und Jugendhilfe symbolisiert.

Dies alles bietet Fachkraften der Kinder- und Jugendhilfe glei-
chermafen die Moglichkeit, sich fiir eine gerechtere Praxis gegen-
iber und mit Adressatinnen und Adressaten der Kinder- und
Jugendhilfe einzusetzen und konkret, fall- und strukturrelevant in
diesem Sinn Einfluss zu nehmen. Organisationssoziologisch ge-
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dacht ergibt sich daraus allerdings eine paradoxe Doppelfunktion
von Ombudsstellen in der Kinder- und Jugendhilfe. Sie sind zu-
gleich Teil und Widerpart des bestehenden Kinder- und Jugend-
hilfesystems. Damit stehen sie stetig in der Gefahr, perspektivisch
eine nur noch legitimatorische und nicht mehr wirksam system-
verdndernde Instanz zu werden. Die derzeitigen Uberlegungen zur
festen Installierung von Ombudsstellen in der Kinder- und Jugend-
hilfe zeigen den Entwicklungsspielraum, der in dieser Hinsicht
besteht. Ohne dass bisher entschieden ist, in welche Richtung die
weitere Entwicklung weist, ist dabei in Zukunft sowohl eine
Ombudsstellenarbeit denkbar, die weiterhin auf Unabhéngigkeit
und - falls notwendig — Widerspruch setzt, als auch eine tenden-
zielle Inkorporierung dieser Stellen in das bestehende System der
Kinder- und Jugendhilfe. Letzteres konnte dann lediglich als eine
neue Spielart dessen begriffen werden, was man unter Verweis
auf den Korporatismus des deutschen Wohlfahrtsstaates als einen
neuerlichen Subsidiaritits- und anschlieBenden Ausbauschub
der Kinder- und Jugendhilfe kennt, der im Resultat dann weniger
auf eine Verbreitung kritischer Perspektiven in der Kinder- und
Jugendhilfe zielt als vielmehr auf einen rein quantitativen Ausbau
des Systems (siehe dazu grundlegend SachfB3e 2003). Damit hédtten
Ombudsstellen dann jedoch ihre produktive, dem System vorge-
lagerte kritische Beobachterposition zugunsten ihrer Etablierung
im Kinder- und Jugendhilfesystem aufgegeben.

ERWEITERT DIE ETABLIERUNG VON BESCHWERDEVERFAHREN
IN DER KINDER- UND JUGENDHILFE DIE VERWIRKLICHUNGS-
CHANCEN JUNGER MENSCHEN?

Angesichts unterschiedlicher Zukunftsszenarien fiir die Arbeit
von Ombudsstellen in der Kinder- und Jugendhilfe ist nicht ein-
deutig zu bejahen, ob die derzeit zunehmende Etablierung

von Beschwerdeverfahren in diesem Bereich die Verwirklichungs-
chancen junger Menschen faktisch erweitert. Stattdessen ist
eine differenziertere Antwort auf die Abschlussfrage dieses Bei-
trags geboten.

Zunéchst einmal ist es dringend notwendig, zwischen verschiede-
nen Beteiligungs- und Beschwerdeformen in der Kinder- und
Jugendhilfe zu unterscheiden, wenn man erortern will, ob und
inwiefern sie gegebenenfalls einen Beitrag zu erh6hten Ver-

wirklichungschancen junger Menschen leisten. Denn Beteiligungs-
und Beschwerdeverfahren werden zwar in der Regel unter Ver-
weis auf die Teilhaberechte junger Menschen in der Kinder- und
Jugendhilfe institutionalisiert. Diese offiziellen Begriindungsmus-
ter sollten aber nicht zu einer einseitigen, pauschalen Analyse
ihrer institutionellen Funktion fithren. Vielmehr ist davon auszu-
gehen, dass Beteiligungs- und Beschwerdeverfahren in der
Kinder- und Jugendhilfe immer aus einer Gemengelage an ver-
schiedenen strukturellen und personlichen Interessen heraus
entstehen (siehe dazu allgemein Lessenich 2012, S. 73 ff.), die im
Einzelfall betrdchtlich variieren kann. Dies wiederum diirfte
Folgen fiir die jeweilige tatsdchliche Zielgerichtetheit einzelner
Beteiligungs- und Beschwerdeverfahren in der Kinder- und
Jugendhilfe haben. So ist insgesamt schwer einzuschéitzen, welchen
genauen Beitrag die in ihrer Gesamtdynamik deutlich zuneh-
mende Beteiligungs- und Beschwerdekultur in der Kinder- und
Jugendhilfe fiir die Verwirklichungschancen junger Menschen
leistet.

Esist aber zu vermuten, dass Ombudsstellen mit ihrer struktu-
rellen Verfasstheit und konzeptionellen Ausrichtung am ehesten
die Verwirklichungschancen junger Menschen ausweiten. Dies
nicht zuletzt, weil gerade hier die Interessen junger Menschen im
Zweifel auch gegen die etablierten Praktiken der Kinder- und
Jugendhilfe selbst vertreten werden. So ldsst sich zum jetzigen
Zeitpunkt die Hypothese formulieren, dass Beschwerdeverfahren
in Ombudsstellen der Kinder- und Jugendhilfe eine erleichterte
Inanspruchnahme von Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe
bieten und damit zu einer Erweiterung von Verwirklichungs-
chancen junger Menschen beitragen.

Selbst diese Hypothese gilt es jedoch im Zuge einer weiter reichen-
den empirischen Forschung zum Thema zu hinterfragen und
gegebenenfalls weiterzuentwickeln. Denn aufgrund einer Analyse
der oben skizzierten Strukturen und institutionellen Praktiken der
Ombudsstellen liee sich zwar im Sinne des Capability-Approachs
(Sen 2009, S. 232 ff.) begriinden, dass Ombudsstellen Zugdnge
zum Kinder- und Jugendhilfesystem erleichtern. Ob dies jedoch
auch subjektiv von den Betroffenen als eine Erweiterung ihrer
Verwirklichungschancen gesehen wird, ist damit nicht automa-
tisch gesagt.
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Bisher fehlt zur Beantwortung einer solchen Frage erstens eine
weiter gehende Verlaufsforschung zu den Féllen, in denen junge
Menschen mithilfe von Ombudsstellen in die Lage versetzt wur-
den, eine ihnen addquat erscheinende Leistung der Kinder- und
Jugendhilfe in Anspruch zu nehmen. Wir wissen also nicht, ob

die durch Ombudsstellen beratenen jungen Menschen nach ihrer
(Wieder-)Einmiindung in die etablierten Strukturen der Kinder-
und Jugendhilfe tatsdchlich eine Erweiterung ihrer Verwirklichungs-
chancen erfahren konnten. Wir kénnen sagen, dass diese jungen
Menschen in die Kinder- und Jugendhilfe (re-)integriert wurden,
jedoch nicht ob dieser Umstand tatsdchlich ihre Handlungsper-
spektiven erweitert hat oder auch nur im engeren Sinne dazu
geeignet war, dies zu leisten.

Um dies im Sinne des Capability-Approachs zu kldren, wére
zweitens insbesondere die Frage interessant, ob solchermafen
(re-)integrierte junge Menschen die Kinder- und Jugendhilfe
selbst tiberhaupt als ein System der Erweiterung von Handlungs-
spielrdiumen wahrnehmen. Will man hierzu mehr erfahren,
bedarf es auch und gerade subjektorientierter Forschung (siehe
dazu etwa Fauser, Fischer und Miinchmeier 2008, S. 37 ff.) iber
junge Menschen, welche in Ombudsstellen beraten wurden und
(wieder) in die Kinder- und Jugendhilfe eingemiindet sind. Ob
daher Ombuds- oder gar allgemein Beschwerdeverfahren als ein
Bestandteil von Verwirklichungschancen erlebt und gesehen
werden konnen oder nicht, lasst sich bisher empirisch nicht aus-
reichend belegen. Somit ist bisher nur zu hoffen und - je nach
Struktur der Beschwerdeinstanz — im Einzelfall auch zu vermuten,
dass diejenigen Adressatinnen und Adressaten der Kinder- und
Jugendhilfe, die in Beschwerde- und Ombudsstellen beraten wer-
den, dort auch lernen, sich in eigener Sache starkzumachen.

Literatur

Berliner Rechtshilfefonds Jugendhilfe e.V. (2012).
10 Jahre Ombudschaft in der Berliner Jugendhilfe.
Berlin: Eigenverlag.

Fauser, Katrin, Fischer, Arthur & Minchmeier, Richard (2008).
Jugendliche als Akteure im Verband. Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung der evangelischen Jugend (2., durchgesehene
Auflage).

Opladen: Budrich.

Fréde, Nadine & Urban-Stahl, Ulrike (2010).
8 Jahre Ombudschaft in der Jugendhilfe. Erfahrungen und Ent-
wicklungen. Dialog Erziehungshilfe, 3, 25-31.

Lessenich, Stephan (2012).
Theorien des Sozialstaats zur Einfuhrung.
Hamburg: Junius.

Pluto, Liane (2007).
Partizipation in den Hilfen zur Erziehung. Eine empirische Studie.
Mdinchen: Verlag Deutsches Jugendinstitut.

SachBe, Christoph (2003).

Subsidiaritat: Leitmaxime deutscher Wohlfahrtsstaatlichkeit.
In' S. Lessenich (Hrsg.), Wohlfahrtsstaatliche Grundbegriffe.
Historische und aktuelle Diskurse (S.191-212).

Frankfurt am Main: Campus.

Sandermann, Philipp (2010).
Die Kontinuitat im Wandel des bundesrepublikanischen Wohlfahrts-
systems. Neue Praxis, 5, 447-464.

Sen, Amartya (2009).
The idea of justice.
Cambridge, Mass.: Belknap Press of Harvard University Press.

Beteiligung und Beschwerdeverfahren 167



Steinacker, Sven (2013).

Kritik um ,68" — Akteure, Konzepte und Wirkungen kritischer
Sozialer Arbeit seit den ausgehenden sechziger Jahren.

In B. Hunersdorf & J. Hartmann (Hrsg.), Was ist und wozu betreiben
wir Kritik in der Sozialen Arbeit? Disziplindre und interdisziplinére
Diskurse (S. 33-49).

Wiesbaden: Springer VS Verlag.

Urban, Ulrike (2006).

Wo kein Klager, da kein Rechtsbruch? Zur Durchsetzung individuel-
ler Rechtsansprtche in der Jugendhilfe. Zeitschrift fur Kindschafts-
recht und Jugendhilfe, 3, 126-135.

Urban-Stahl, Ulrike (2011).

Ombuds- und Beschwerdestellen in der Kinder- und Jugendhilfe

in Deutschland. Eine Bestandsaufnahme unter besonderer Berlick-
sichtigung des mdglichen Beitrags zum ,Lernen aus Fehlern im
Kinderschutz®. Beitradge zur Qualitatsentwicklung im Kinderschutz,
Band 1.

KoIn: Nationales Zentrum Frihe Hilfen (NZFH).

Wolff, Mechthild & Hartig, Sabine (2007).

Beteiligung in der stationaren Erziehungshilfe.

In Sozialpadagogisches Institut im SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.),
Wohin steuert die stationare Erziehungshilfe? Dokumentation 5 der
SPI-Schriftenreihe (S. 60-82).

Munchen: Eigenverlag.

Sandra ABmann

Handlungs- und Entwicklungsforderung von
Kindern und Jugendlichen mit und durch Medien -
eine konstruktive Perspektive

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer mediatisierten Welt
auf. Die Férderung von Medienkompetenz kann dementspre-
chend nur eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe sein und betrifft
somit auch die Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe. Mein
Verstidndnis von Medien- und medienpddagogischer Kompetenz
mdchte ich anhand eines Medienkompetenzmodells erldutern, das
in der Arbeitsgruppe Medienpddagogik an der Universitit Pader-
born entwickelt wurde (siehe hierzu Tulodziecki 1996; Tulodziecki,
Herzig und Grafe 2010). Das Modell ist primér fiir die Arbeit in
schulischen Zusammenhédngen entwickelt worden, 14sst sich aber
gut auf auBerschulische Bildungsinstitutionen iibertragen. Anhand
konkreter Beispiele, etwa der Berichterstattung zum zweiten
Kongress der Kinderrechte (1), werde ich erldutern, wie eine Hand-
lungs- und Entwicklungsférderung von Kindern und Jugend-
lichen in der auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit aussehen
kann. Dabei beziehe ich mich insbesondere auf das Potential

von Social-Web-Anwendungen.

DIE AUSGANGSLAGE: KINDER UND JUGENDLICHE IN EINER
MEDIATISIERTEN WELT

Digitale Medien sind heutzutage in allen Lebensbereichen préasent.
Kinder und Jugendliche wachsen also in einer Welt auf, die ganz
wesentlich durch Medien geprégt ist (Medienpddagogischer For-
schungsverbund Stidwest 2012). Man kann in diesem Zusammen-
hang auch von ,Mediatisierung“ oder ,mediatisierten Welten*“
sprechen (Hepp 2012). Mit diesen Begriffen werden die Medien-
entwicklung und ihre Konsequenzen vor allem als ein soziales,
weniger als ein technisches Geschehen beschrieben: Kultureller
Wandel ereignet sich nicht nur durch das Aufkommen neuer

Entnommen aus: Sozialpadagogisches Institut (SPI) des SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2013).
Wohlergehen junger Menschen. Dokumentation 9 (S.169-192). Minchen: Eigenverlag.
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technischer Moglichkeiten, sondern dadurch, ,dass immer mehr
Menschen immer hédufiger und differenzierter ihr soziales und
kommunikatives Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medien
beziehen” (Krotz 2008, S. 53). Sowohl der Alltag als auch das
Berufsleben werden durch die Omniprésenz der Medien in hohem
MafBe bestimmt.

Heranwachsende erwerben ihre Vorstellungen iiber die Welt, in
der sie leben, zu einem Grofteil in der (all-)tdglichen Auseinander-
setzung mit verschiedenen Medienangeboten. Diese gedanklichen
Prozesse vollziehen sich teilweise bewusst und intendiert, teil-
weise aber auch unbewusst (siehe zum Beispiel Theunert 2005).
Die Medienangebote haben dabei nicht nur Einfluss auf Vorstel-
lungen {iber Sachverhalte, sondern auch auf Verhaltensorientierun-
gen, Wertvorstellungen und auf die Gefiihlslagen junger Men-
schen (Theunert und Schorb 2004, S. 203). Im Arbeitsleben wirkt
sich die Prisenz der Medien auf berufliche Prozesse und Struk-
turen aus und fiihrt zu neuen Arbeitsbereichen und verdnderten
Berufsbildern. Bildungsinstitutionen miissen daher Heranwach-
sende auf die Begegnung mit einer mediendurchdrungenen Welt
vorbereiten — im Sinne der Nutzung von Chancen und der Be-
wiltigung von Problemlagen. Es greift einerseits zu kurz, Kinder
und Jugendliche als ,digital natives® zu betrachten, die in diese
mediatisierte Welt hineingeboren werden und daher allem An-
schein nach den kompetenten Umgang mit Medien in die Wiege
gelegt bekommen (siehe zum Beispiel Ganguin und Meister 2012).
Andererseits sind Jugendliche ebenso wenig ausschlieflich als
gefihrdete oder gefihrdende Mediennutzerinnen und -nutzer zu
betrachten (Kutscher 2012, S. 33). Eine differenzierte Sichtweise
fiihrt zu der Konsequenz, dass Medienbildung nicht nur im Eltern-
haus erfolgen sollte und in der Schule einen festen Platz be-
kommen muss, sondern auch in den Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2010; Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2009; Deutscher Bundestag 2011; Initiative ,Keine Bildung ohne
Medien!” 2011).

Mit diesen bildungspolitischen Forderungen geht eine deutliche
Absage an eine ,bewahrpiddagogische“ Haltung einher: Kinder
und Jugendliche sollen als ,, Akteure ihres alltdglichen Lebens®
(Keppler 2010, S. 102) ernst genommen und dazu befahigt werden,
selbstbestimmt, sachgerecht und kritisch mit Medien umzugehen

Handlungs

(siehe zum Beispiel Tulodziecki 2007, S. 106). Bildungsinstitu-
tionen und Familien sollten entsprechend unterstiitzt werden, die-
ser Forderung nachzukommen. Eine solche Unterstiitzung setzt
eine konstruktive Perspektive auf Prozesse der Medienaneignung
und -nutzung voraus sowie die Reflexion dariiber, wie Kinder
und Jugendliche in ihrer Entwicklung und Handlungsfahigkeit mit
und durch Medien gezielt gefordert werden kénnen.

HANDLUNGS- UND ENTWICKLUNGSORIENTIERTE FORDERUNG
VON MEDIENKOMPETENZ

Die Ausgangsfrage der SOS-Fachtagung lautete denn auch, wie
Médchen und Jungen — inshesondere angesichts widriger Lebens-
umstinde — dabei unterstiitzt werden konnen, ihr Leben selbst

in die Hand zu nehmen und eigenverantwortlich zu agieren. Diese
konsequente Subjektorientierung liegt auch der Modellvorstel-
lung menschlichen Handelns nach Gerhard Tulodziecki (2007,
S.103 ff.) zugrunde.

Dem Modell nach wachsen Kinder und Jugendliche im 21. Jahr-
hundert in eine Welt hinein, die gekennzeichnet ist durch Phasen
der Statusunsicherheit und einen Wertepluralismus, der es fiir

sie schwierig macht, sich zu orientieren, vor allem dann, wenn die
familiale Situation unsicher und die private Lebensperspektive
ungewiss ist. Zusidtzlich haben sie sich mit multikulturellen Sicht-
weisen, Unsicherheiten im Hinblick auf die eigene berufliche
Zukunft und damit verbundenen Fragen des Lebensstandards
sowie mit einer wachsenden Bedrohung der natiirlichen Lebens-
grundlagen auseinanderzusetzen (Tulodziecki, Herzig und Grafe
2010, S. 52 ff.). Dariiber hinaus ist angesichts einer globalisierten
Welt und dem damit einhergehenden Monopolverlust von
Schule als Bildungsinstitution eine zunehmende Entgrenzung der
Lebens- und Lernkontexte von Kindern und Jugendlichen fest-
zustellen (ABmann 2013).

Das Handlungsmodell der Paderborner Arbeitsgruppe
Medienkompetenz

Eine Modellvorstellung menschlichen Handelns hat dieser kom-
plexen Lebenssituation Rechnung zu tragen und die Bedingungen
fiir das Agieren in einer von Medien mitgestalteten Welt zu be-
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Abbildung 1

riicksichtigen (siehe zum Beispiel Tulodziecki 2011, S.47 ff.). Das
diszipliniibergreifende Modell nimmt viele Einzelfaktoren, wie
Motivation, kognitive Komplexitit, sozialmoralische Urteilsfahig-
keit, in den Blick und fiihrt diese stringent in einer Gesamtbe-
trachtung zusammen. Es bietet die Méglichkeit, Handlungen riick-
blickend zu analysieren und zu reflektieren. Dariiber hinaus ist
es mit einem normativen Anspruch verkniipft: Kinder und Ju-
gendliche sollen zu einem sachgerechten, selbstbestimmten und
kreativen Handeln in sozialer Verantwortung befdhigt werden.
Diese Leitideen fiir das Handeln beziehungsweise fiir Erziehung
und Bildung in einer von Medien mitgestalteten Welt (Tulodziecki
1996, S. 50) unterstreichen die Potentiale von Medien in unter-
schiedlichen Lebensbereichen. Es wird, insbesondere in Abgren-
zung zu stirker bewahrpddagogischen Haltungen, eine kon-
struktive Perspektive eingenommen (Tulodziecki 2011, S. 52).

Modellvorstellung menschlichen Handelns nach Tulodziecki,
Herzig und Grafe 2010
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Anhand eines (konstruierten) Beispiels, das sich in dieser oder dhn-
licher Form im Vorfeld des zweiten Kongresses der Kinderrechte
abgespielt haben konnte, mdchte ich dieses Modell erldutern:
Laura, ein dreizehnjahriges Maddchen, hat das Gefiihl, dass ihre
Betreuerinnen und Betreuer in der Einrichtung der stationéren
Erziehungshilfe, in der sie lebt, nicht richtig zuh6ren, wenn sie
eigene Ideen einbringen mochte. Sie will mitbestimmen und als
Expertin fiir ihre eigenen Themen ernst genommen werden
(Bediirfnis nach Anerkennung und Zugehorigkeit). Haufige Frus-
trationen fithren aber dazu, dass sie sich eher zuriickzieht und
keine Meinungen mehr duBert. Durch Zufall fillt ihr eine Ein-
ladung zum deutschen Kongress der Kinderrechte in die Hand.
Sie meldet sich an und fahrt — mit Zustimmung ihrer Bezugs-
betreuerin — nach Stuttgart. Dort bekommt sie die Moglichkeit,
sich mit anderen Kindern und Jugendlichen aus der ganzen
Bundesrepublik auszutauschen, und erfdhrt, dass es ihr nicht
alleine so geht.

Dieser Austausch mit Gleichgesinnten (Situation) fiihrt zu einem
Spannungszustand: Bedingt durch das Bediirfnis nach Anerken-
nung und Zugehorigkeit hat Laura neue Motivation erhalten,

sich aktiv am Leben in ihrer Einrichtung zu beteiligen. Das Maddchen
wagt ab, wie sie sich stidrker einbringen und ihre Meinung
besser vertreten konnte. Sie denkt dariiber nach, ob sie ein per-
sonliches Gesprach mit ihren Betreuerinnen und Betreuern
suchen, einen offenen Brief an die Heimleitung schreiben oder
eine Facebook-Gruppe griinden sollte, in der aktuelle und ehe-
malige Mitbewohnerinnen und Mitbewohner ihre Ansichten zur
Situation in der Einrichtung posten konnen. In dieses Bedenken
und Bewerten von Handlungsmaéglichkeiten gehen zum einen
Kenntnisse und Erfahrungen iiber die Wirkung von Kommunika-
tion mittels unterschiedlicher Medien ein. Dariiber hinaus spielt
Lauras sozial-kognitiver Entwicklungsstand eine Rolle. Darunter
fassen Tulodziecki, Herzig und Grafe (2010) zum einen das intel-
lektuelle Niveau, das sich bei Laura an der Menge der ins Auge
gefassten Moglichkeiten (personliches Gespréch, offener Brief,
Facebook-Gruppe) sowie an der Anzahl, der Differenzierung
und dem Abstraktionsgrad von Beurteilungskriterien (wie Wert-
schitzung der Person, Schnelligkeit einer Losung) erkennen
lasst (Schroder, Driver und Streufert 1975).
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Zum anderen ist die sozial-moralische Urteilsfahigkeit des Mad-
chens ausschlaggebend fiir den Bewertungs- und Entscheidungs-
prozess. Konkret lieBe sich fragen, ob Laura iiberhaupt fahig

ist, eine Perspektive jenseits ihrer eigenen Sichtweise einzunehmen,
sich in ihre Betreuerinnen und Betreuer hineinzuversetzen und
sich vorzustellen, wie die Nachricht in der unterschiedlichen Uber-
mittlungsform auf diese wirken konnte. Nachdem Laura sich

fiir eine Méglichkeit entschieden und diese umgesetzt hat (Aus-
fiihren der Handlung), wird dies entsprechende Folgen haben
(zum Beispiel eine offene Diskussion in der Einrichtung, die Suche
nach Losungen), die sowohl auf den Kenntnis- und Erfahrungs-
stand des Méddchens als auch auf ihre moralische Urteilsfahigkeit
Riickwirkungen haben.

Mithilfe des Handlungsmodells lassen sich auch normative Forde-
rungen aus der Situation ableiten: Aus paddagogischer Perspektive
betrachtet, ist es bedeutsam, unreflektierte soziale Praktiken mit
Jugendlichen zum Gegenstand von Lern- und Bildungsprozessen
zu machen. Wenn es beispielsweise fiir einen Jugendlichen ganz
selbstverstdandlich ist, personliche Probleme in indirekter, medien-
unterstiitzter Kommunikation anzugehen beziehungsweise zu
Ll0sen”, so kann dies zum Anlass fiir Lernprozesse genommen
werden und mit ihm zu fragen: Welche Auswirkungen haben solche
indirekten Kommunikationsprozesse auf die Beteiligten, welche
alternativen Handlungsoptionen gébe es sonst noch und wie lassen
sich diese moralisch beurteilen? In diesem Sinne wére es eine
wichtige Aufgabe fiir Bildungsinstitutionen, auf solche Zusam-
menhédnge hinzuweisen und die Reflexionsfahigkeit von Kindern
und Jugendlichen zu foérdern. Es gilt, sie dafiir zu sensibilisieren,
wovon das eigene Verhalten eigentlich beeinflusst ist. Geht es da-
bei um Handlungen, in denen Medien eine zentrale Rolle spielen,
ist der Bereich der Forderung von Medienkompetenz tangiert.

Das Medienkompetenzmodell

Um Kinder und Jugendliche zu einem sachgerechten, selbstbe-
stimmten und kreativen Handeln mit Medien in sozialer Verant-
wortung zu befdhigen, haben Tulodziecki, Herzig und Grafe
(2010) ein Medienkompetenzmodell entwickelt, das zentrale In-
haltsbereiche und Handlungszusammenhénge veranschaulicht.

Abbildung 2

Medienkompetenzmodell nach Tulodziecki, Herzig und Grafe (2010)

Handlungszusammenhinge

Auswahl und Nutzung Gestaltung und
vorhandener Medien- < > Verbreitung eigener
angebote Medienbeitrige

A x A A\

Analyse, Kritik, Einflussnahme

/| A F = /
Maoglichkeiten der Medieneinfliisse Bedingungen der
Mediengestaltung - > <<—>»| Medienproduktion und

Medienverbreitung

Inhaltsbereiche

Kindern und Jugendlichen Medienkompetenz zu vermitteln, ist
eine vielschichtige Aufgabe. Die verschiedenen Facetten von
Medienkompetenz kénnen im Einzelnen und in deren Zusammen-
wirken zum Gegenstand von Lerninhalten werden. Auf der
Handlungsebene geht es um das aktive Nutzen und Gestalten im
Medienbereich.

Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten

Ziel ist es, Kinder und Jugendliche zu befahigen, Medien bewusst
im Sinne verschiedener Funktionen zu nutzen, zum Beispiel zur
Information und zum Lernen, zur Unterhaltung und zum Spielen,
zur dsthetischen Rezeption und Erkundung virtueller Rdume

oder auch zur Simulation von Handlungen, zur Telekommunikation
und Telekooperation. Sie sollen lernen, das grofSe Informations-
potential der Medien angemessen zur individuellen Wissensaneig-
nung zu nutzen. Dazu gehort auch, individuelle (Medien-)Nut-
zungspldne zu entwickeln und/oder zu bewerten und mit nicht-
medialen Handlungsalternativen zu vergleichen.
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Gestalten und Verbreiten von Medienbeitragen

In diesem Handlungsfeld stehen die Produktion und Veréffent-
lichung eigener Medienbeitrdge im Mittelpunkt. Im Rahmen ent-
sprechender medienpddagogischer Aktivititen konnen Kinder
und Jugendliche eigene mediale Aussagen kreieren. Dies reicht von
Dokumentationen (zum Beispiel Fotodokumentationen), publi-
zistischen Produkten (etwa Héormagazinen), fiktionalen und experi-
mentellen Darstellungen (zum Beispiel Videofilmen) bis hin zum
Erstellen von instrumentellen Programmen (wie Computersimula-
tionen). Hierbei entstehen verschiedene Produkte, zum Beispiel
Texte, Bildbeitrdge, Hormedien, Videos oder Videopodcasts, Ani-
mationen, Wikis oder andere computerbasierte Beitriage.

Auf der inhaltlichen Ebene (siehe Abbildung 2, S. 175) geht es
darum, dass Kinder und Jugendliche die mediale Gestaltung und
Einflussnahme verstehen und Wissen zur Medienverbreitung
erwerben.

Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

Kinder und Jugendliche werden dazu angeregt, verschiedene
mediale Gestaltungsmittel zu vergleichen und hinsichtlich ihrer
spezifischen Moglichkeiten und Grenzen zu beurteilen. Zu diesen
Gestaltungsmitteln zéhlen verschiedene Darstellungsformen

(wie Bild und Text), verschiedenartige Gestaltungstechniken (wie
Kameraperspektiven und Einstellungsgréfien) sowie unter-
schiedliche Gestaltungsformen (etwa Nachricht und Werbung).
Dariiber hinaus ist es sinnvoll, unterschiedliche Medienarten —
zum Beispiel Fernsehen und Computer — vergleichend zu disku-
tieren. Dieser Kompetenzbereich ist auch deshalb von grofer
Bedeutung, weil heutzutage das Verstehen der Zeichensprache der
Medien und eine entsprechende Ausdrucksfiahigkeit neben die
klassischen Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens
getreten sind.

Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfllissen

Kinder und Jugendliche miissen zunichst verstehen lernen, dass
von Medien Wirkungen ausgehen. Diese konnen im Bereich von
Gefiithlen (wie Spaf}, Spannung und Angst), von Vorstellungen
(etwa iiber Arbeit oder Politik), von Verhaltens- und Wertorientie-

rungen (etwa zum Konflikt- oder Freizeitverhalten) oder von
sozialen Zusammenhéngen (etwa im Familienalltag) liegen. Auf
der Basis dieser Einsicht kann versucht werden, vorhandene
hemmende Emotionen (wie Furcht, Angst, Traurigkeit, Scham-
und Schuldgefiihle), irrefithrende Vorstellungen (beispielsweise
von Sexualitéit), problematische Verhaltensweisen (etwa Gewalt
und Aggressivitdt) und Wertorientierungen (wie eine egoistische
Fixierung auf personliche Bediirfnisse) sowie unerwiinschte
Einfliisse auf soziale Zusammenhénge (Vernachldssigung direkter
sozialer Kontakte, Wirklichkeitsflucht) zu erkennen und diesen
entgegenzusteuern.

Verstehen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion
und -verbreitung

Hier geht es darum, etwas iiber die 6konomischen, rechtlichen,
personalen und institutionellen sowie politischen und gesell-
schaftlichen Bedingungen von Medienproduktion und Medienver-
breitung in unserer Gesellschaft zu erfahren, und um die Kompe-
tenz, diese Gegebenheiten angemessen einzuschétzen (Tulodziecki,
Herzig und Grafe 2010, S. 180 ff.).

Dem vorgestellten Modell zum Erwerb von Medienkompetenz
liegen folgende Annahmen zugrunde:

— Medienkompetenz ist in ihrer jeweiligen Auspragung entwick-
lungsbedingt und — in pddagogischer Hinsicht — entwicklungs-
fahig.

— Medienkompetenz kann (weiter-)entwickelt werden. Dazu
bedarf es einer aktiven Auseinandersetzung mit und Aneignung
von medienbezogenen Aufgaben und Inhalten.

— Medienkompetenz bezieht sich auf verschiedene Handlungs-
anforderungen im Kontext von Medien.

Dazu gehoren zum Beispiel die Erkundung virtueller medialer
Ridume (wie Online-Plattformen, Internetforen, Chatrooms oder
auch Computerspielwelten), die Gestaltung medialer Produkte
(etwa Weblogs, Wikis, Videofilme, Musikclips, Tutorials), die Beur-
teilung von Mediengestaltungen (beispielsweise Websites) oder
Entwicklungen im Medienbereich (wie das Phdnomen der zuneh-
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menden Medienkonvergenz), das Treffen von Entscheidungen

im Medienzusammenhang (etwa die Auswahl bestimmter media-
ler Unterhaltungsangebote) oder die Problemlésung unter Ein-
beziehung von Medien (beispielsweise Simulationen von zentralen
Lebens- und Wirklichkeitsbereichen).

Der Zusammenhang zwischen Medienkompetenz und
medienpddagogischer Kompetenz

Inwieweit es den Bildungsinstitutionen gelingt, Kinder und Jugend-
liche im Umgang mit Medien zu férdern, hdngt in besonderer
Weise von der Medienkompetenz und den medienpddagogischen
Féahigkeiten der Fachkrifte ab. Medienpddagogische Kompetenz
lasst sich dabei in folgende Bereiche ausdifferenzieren (Blomeke
2000) (2):

Eigene Medienkompetenz

Voraussetzung medienpddagogischen Handelns ist zunéchst, dass
Fachkrifte iber eine gut ausgebildete eigene Medienkompetenz
geméf oben beschriebener Kompetenzfelder verfiigen. Es ist davon
auszugehen, dass sie selbst beruflich und privat diverse Medien
nutzen und ihr Nutzungsverhalten und ihre subjektiven Theo-
rien iiber verschiedene Aspekte von Medien in ihre Arbeit mit
einflieBen.

Sozialisationsbezogene Kompetenz

Zu einem kompetenten medienpddagogischen Handeln gehort es,
die sozialisatorische Wirkung der Medien auf die Kinder und
Jugendlichen zu kennen und einschétzen zu kénnen. Diese erwer-
ben einen betrdchtlichen Teil ihres ,Weltwissens® — das heif3t
ihrer Vorstellungen iiber verschiedene Wirklichkeitsbereiche oder
ihrer Verhaltens- und Wertorientierungen — nicht durch unmittel-
bare, sondern iiber mittelbare, mediale Erfahrungen. Uber die
Medienausstattung von Kindern und Jugendlichen informiert zu
sein, sich fiir ihre Medienwelt und ihr Medienerleben zu 6ffnen
sowie ihr Nutzungsverhalten und die damit verbundenen Bediirf-
nisse zu verstehen, sind wichtige Voraussetzungen erfolgrei-

chen medienpaddagogischen Handelns. Fachkrifte sollten mit aktu-
ellen Studienergebnissen aus der Medienwirkungsforschung
vertraut sein und ihre Aussagekraft im Hinblick auf unterschied-

liche Problemlagen im Kontext der Mediennutzung einschitzen
konnen. Sie sollten in der Lage sein, geschlechtsspezifische oder
sozial bedingte Nutzungsmuster zu erkennen und mit dem
Spannungsverhéltnis zwischen schulischem und auflerschulischem
Medienkonsum umzugehen.

Medienerzieherische Kompetenz

Hierunter wird die Fahigkeit verstanden, Medienthemen in an-
gemessener Weise fiir Erziehungs- und Bildungsaufgaben aufzu-
nehmen. Dazu ist es wichtig, Leitideen und Konzepte der Medien-
erziehung (vom behiitend-pflegenden iiber den &dsthetisch-kultur-
orientierten bis hin zum handlungs- und interaktionsorientierten
Ansatz) in ihren historischen und systematischen Dimensionen zu
kennen und einschédtzen zu konnen. Pddagoginnen und Pddagogen
sollten bereit sein, aktuelle bildungspolitische Entwicklungen

zu verfolgen und in ihrem Stellenwert fiir die Umsetzung medien-
erzieherischer Aktivitdten in Bildungsinstitutionen auszuwerten.
Ein Beispiel fiir derartige Entwicklungen ist die Initiative ,,Keine
Bildung ohne Medien!®, die sich seit 2009 dafiir einsetzt, allen
Gesellschaftsmitgliedern eine grundlegende Medienbildung zu
ermoglichen. Den selbstbestimmten, kritischen und sozial verant-
wortlichen Umgang mit Medien sieht die Initiative fiir die Per-
sonlichkeitsbildung, die gesellschaftliche Teilhabe sowie fiir die
Ausbildungs- und Erwerbsfiahigkeit junger Menschen als maf3geb-
lich an. Thr Ziel ist es, konkrete Manahmen fiir eine nachhaltige
und breitenwirksame Forderung von Medienkompetenz in allen
Bildungsbereichen einzuleiten. Hierzu hat die Initiative anléss-
lich der Bundestagswahl 2013 sogenannte ,,Wahlpriifsteine® ent-
wickelt und die politischen Parteien aufgefordert, zum Thema
Medienbildung Stellung zu beziehen. Gefragt wird unter anderem
nach Konzepten fiir die frithkindliche, schulische und auer-
schulische medienpddagogische Forderung, nach entsprechenden
Aus- und Weiterbildungsangeboten fiir padagogische Fachkréfte
und nach der Bereitschaft, medienpddagogische Projekte im
Bereich der Grundlagenforschung sowie Praxis- und Evaluations-
forschung zu unterstiitzen.

Organisationsentwicklungsbezogene Kompetenz

Weder in Schulen noch in aulerschulischen Bildungsinstitutionen
gilt Medienpddagogik bislang als eigenstindiger Lernbereich.
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Sollen medienpéddagogische Aktivititen dauerhaft in einer Ein-
richtung angeboten werden, so ist dafiir zundchst ein entsprechen-
des medienpddagogisches Konzept zu entwickeln. Damit ist eine
Kompetenz angesprochen, die organisationsentwicklungsbhezogen
die personalen und institutionellen Bedingungen fiir die medien-
pddagogische Arbeit in den Blick nimmt. Das heiflt zum einen,
sich dariiber klar zu werden, welche Rolle die Medien im Hinblick
auf eine professionelle padagogische Tétigkeit spielen. Zum an-
deren ist dann zu priifen, wie die organisatorischen Bedingungen
der Medienverwendung aussehen, welchen Raum die Medien-
erziehung beziehungsweise Medienbildung im pddagogischen All-
tag einnehmen kann und schlieBlich Ideen fiir die Umsetzung

zu entwickeln. Sich mit der fortschreitenden Medienentwicklung
zu konfrontieren, bedeutet auch, die eigene Berufsrolle zu iiber-
denken und mit den Gegebenheiten der jeweiligen Einrichtung in
Einklang zu bringen (ebd., S. 160 ff.).

Die Notwendigkeit, Mddchen und Jungen in Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe im Umgang mit Medien zu unterstiitzen
und ihre Kompetenz zu férdern, ist erkannt. Dass dies nur Fach-
kréfte leisten konnen, die ihrerseits iber die dazu erforderlichen
Kenntnisse und Fertigkeiten verfiigen, liegt auf der Hand. Fiir
diese Aufgabe werden Pddagoginnen und Pddagogen im Rahmen
ihrer Ausbildung allerdings nicht vorbereitet. So ergibt sich in

der Praxis eine mehr oder weniger starke Diskrepanz zwischen
dem zwar als sinnvoll und notwendig erachteten Bildungsziel
Medienkompetenz und der nicht selten doch als unzureichend ein-
geschéitzten medienpddagogischen Kompetenz des pddagogischen
Personals. Wie kann es dennoch gelingen, Medien in die Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen konstruktiv einzubeziehen?

BEISPIELE FUR DIE FORDERUNG VON MEDIENKOMPETENZ
IM AUSSERSCHULISCHEN BEREICH

Es gibt eine Reihe von auB3erschulischen Projekten, die sich mit
Erfolg dem Thema Forderung der Medienkompetenz von Kindern
und Jugendlichen gewidmet haben. Einen Uberblick iiber den
Einsatz von Social Media in der Jugendarbeit gibt ein Themenheft
der Zeitschrift ,merz. medien + erziehung®, zu dem auch eine
ausfiihrliche Online-Dokumentation erschienen ist (merz 2011).
Im Folgenden mdchte ich anhand von drei Beispielen skizzieren,

wie verschiedene Aufgabenbereiche und Handlungsfelder von
Medienkompetenz in gelungener Weise angesprochen werden:

— die Online-Dokumentation (Weblog) zum zweiten deutschen
Kongress der Kinderrechte (http://kr-kongress.dkhw.de),

— Ljuuuport®, eine Selbstschutz-Plattform von Jugendlichen fiir
Jugendliche bei Problemen im Web - ein Projekt, das von der
Niedersidchsischen Landesmedienanstalt getragen wird
(http://www.juuuport.de),

— das Projekt ,draufhaber.tv®, das aus Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung und des Européischen
Sozialfonds fiir Deutschland (ESF) gefordert wird und von der
Universitdt Bremen mit Praxispartnern ins Leben gerufen
wurde; es handelt sich dabei um eine Online-Videocommunity,
in der Jugendliche in selbst erstellten Videos ihre Interessen
und Talente zeigen, sich austauschen und voneinander lernen
konnen (http://www.draufhaber.tv/login).

Das Weblog zum Kinderrechtekongress

Im Rahmen des zweiten Kongresses der Kinderrechte in Stuttgart
konnten Kinder und Jugendliche in einem Workshop den Ver-
lauf der viertdgigen Tagung journalistisch auf einem Weblog (ein
Kunstwort, das sich aus ,,Web“ und ,,Logbuch®“ zusammensetzt,
ein Tagebuch im Internet) dokumentieren (Huber 2012). Eine Mit-
arbeiterin des Landesmedienzentrums Baden-Wiirttemberg
bildete acht Kinder und Jugendliche zwischen neun und siebzehn
Jahren zu ,rasenden Reportern® aus. Gearbeitet wurde mit

der Software ,WordPress“ zur Erstellung von Weblogs. Das Blog
wurde auf einem Server des Deutschen Kinderhilfswerkes ge-
hostet.

Durch aktive Medienarbeit haben die Kinder und Jugendlichen

in verschiedenen fiir den Erwerb von Medienkompetenz bedeut-
samen Handlungszusammenhédngen und Inhaltsbereichen Féahig-
keiten und Kenntnisse erworben. Im Vordergrund standen die
Gestaltung und Verbreitung eigener Medienbeitrdge. Die Kinder
und Jugendlichen haben gelernt, wie man ein Weblog erstellt,

sie haben Fotos gemacht und Videos gedreht und selbst Artikel
fiir die Dokumentation verfasst. Dadurch haben sie viel iiber die
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Moglichkeiten der Mediengestaltung erfahren. Quasi nebenbei
haben sich die Heranwachsenden auch mit Bedingungen der
Medienproduktion und Medienverbreitung auseinandergesetzt,
so zum Beispiel wenn es um Fragen des Urheberrechtes bei
der Verwendung von Fotos im Internet ging (ebd.).

Die Selbstschutz-Plattform ,juuuport®

Auf der Plattform ,,juuuport” kénnen Kinder und Jugendliche

in 6ffentlichen Foren oder privat iiber ein E-Mail-Formular alle
Fragen rund um das Thema Internet stellen. Von Cybermobbing
bis zu Viren oder Kostenfallen werden Probleme diskutiert, die
die Heranwachsenden umtreiben. Das Besondere an der Seite
ist, dass es sich um eine Form der Peer-to-Peer-Beratung handelt.
In speziellen Schulungen von Psychologen, Juristen und Medien-
piddagogen ausgebildete ehrenamtlich tdtige Scouts, selbst
Jugendliche im Alter von fiinfzehn bis einundzwanzig Jahren,
kommentieren die Anfragen und geben Hilfestellung. Zudem
werden Videos zu interessanten Themen (zum Beispiel Sicher-
heitsliicken im Netz) auf das Portal geladen. Die Plattform tragt
vor allem dazu bei, Jugendlichen in Bezug auf die Auswahl und
Nutzung vorhandener Medienangebote Hilfestellung zu bieten.
Hier wird auch iiber interessante Computerspiele diskutiert und
iiber Datenschutzfragen rund um Social-Network-Sites infor-
miert. So wird das Handlungsrepertoire der jungen Menschen er-
weitert und auch ein Bewusstsein dafiir geschaffen, wie Medien
die eigenen Gefiihle, Vorstellungen, Verhaltens- und Wertorien-
tierungen sowie die sozialen Zusammenhénge beeinflussen. In
einzelnen Threads (Nachrichtenfolgen) kénnen Kinder und
Jugendliche zudem Aspekte der Medienproduktion und -verbrei-
tung lernen.

Die Online-Videocommunity ,,draufhaber.tv*

Diese Internet-Nutzungsgemeinschaft ist vor allem fiir die Berufs-
orientierung von Jugendlichen gedacht. Erklartes Ziel ist es,
insbesondere Heranwachsende aus bildungsfernen Schichten zu
erreichen, die zum Beispiel Schulabstinenzkarrieren hinter sich
haben. Sie kénnen Performance-Videos (,Draufhaber®) drehen,
in denen sie ihre handwerklichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
unter Beweis stellen, oder Erkldrvideos (,Durchblicker®), in
denen sie etwas besonders gut erldutern. Da fast alle Jugend-

lichen mit Handys ausgestattet sind (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Stidwest 2012), die in der Regel iiber eine
Videokamera verfiigen, sind die technischen Barrieren fiir das
eigene Erstellen von Videobeitrdgen denkbar gering. Auch das
Hochladen eines Beitrags auf die Videoplattform ist sehr ein-
fach. Die jugendlichen Nutzerinnen und Nutzer kénnen auch ein
eigenes Portfolio ihrer Videos aufbauen, mit dem sie sich zum
Beispiel bei zukiinftigen Arbeitgebern vorstellen. Ergdnzend kon-
nen Interessengruppen zu Themenbereichen gebildet werden
(sogenannte Channels).

Die an dem Projekt beteiligten Forschungsgruppen versuchen
Erkenntnisse liber die Lernprozesse zu gewinnen, die beim Pro-
duzieren, Rezipieren und Kommentieren derartiger Videobei-
triage stattfinden (Rummler und Wolf 2012). Fiir die Kinder- und
Jugendhilfe diirfte insbesondere interessant sein, dass Jugend-
liche Online-Videos unter anderem zum Lernen lebenspraktischer
Zusammenhénge (zum Beispiel Kochen oder Losen von Com-
puterproblemen) heranziehen (ebd., S. 260 f.). Die Jugendlichen,
die ,draufhaber.tv® aktiv nutzen, erwerben insbesondere Kennt-
nisse und Fertigkeiten in Bezug auf die Mdglichkeiten der
Mediengestaltung, aber auch beziiglich der Bedingungen der
Medienproduktion und Medienverbreitung.

In allen beschriebenen Beispielen sind Kinder und Jugendliche
aktiv beteiligt entweder als kritische Rezipienten oder als Produ-
zenten von Medieninhalten. Anne Kellock und Rebecca Lawthom
(2011) verweisen auf den Zusammenhang zwischen aktiver
Medienarbeit und dem Capability-Approach. In einem Forschungs-
projekt haben sie Grundschiilerinnen und -schiiler eine Foto-
dokumentation mit der direkten Moglichkeit zur Kommentierung
(,photo-voice®) durchfiihren lassen (ebd., S. 143). Die Kinder
erstellten Polaroidfotos von fiir sie bedeutsamen Orten, von Sym-
bolen fiir bestimmte Gefiihlszustinde oder Wesensarten und
besprachen diese mit dem Forscherteam. Zentrale Ergebnisse
waren unter anderem, dass sich die Kinder mehr freie Zeit
zum Spielen oder zur eigenen Gestaltung sowie fiir den Austausch
und Aktivitdten mit den Peers in der Schule wiinschen (ebd.,
S.156 ff).

Allerdings miissen es nicht immer aufwendige Forschungspro-
jekte sein, die dem Ruf nach Beteiligung und Befdhigung gerecht
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werden konnen. Der kleine Einblick in die Vielfalt hochwertiger
medienpddagogischer Angebote und Projektideen im Netz soll
zum einen Mut machen, die Mediennutzung von Heranwach-
senden nicht als etwas Bedrohliches zu empfinden, sondern als
Teil ihrer Entwicklungsaufgaben zu sehen. Zum anderen sollte
deutlich geworden sein, dass Fachkrifte, die ihre eigene medien-
piddagogische Kompetenz als eher gering einschéitzen, trotz-
dem Heranwachsende unterstiitzen konnen, indem sie auf ent-
sprechende Angebote hinweisen und die Kinder und Jugend-
lichen bei ihrer Mediennutzung kritisch und konstruktiv begleiten.
Voraussetzung dafiir ist, dass Einrichtungen iiber eine entspre-
chende mediale Infrastruktur verfiigen (Wolff und Hartig 2007,
S.65). Damit sind die zentralen Wirkfaktoren fiir erzieherische
Hilfen, die Benedikt Sturzenhecker unter Bezugnahme auf eine
Studie von Stefanie Albus und Mitautoren (2009) nennt — Par-
tizipationschancen der Betroffenen und die Ermdglichung ver-
trauensvoller Arbeitsbeziehungen -, erfiillt (Sturzenhecker 2012,
S.13). Die Beteiligungsformen der oben beschriebenen Angebote
geniigen zwar noch nicht allen Kriterien von ,,ePartizipation®
(Deutscher Bundesjugendring 2012; Ertelt 2012, S. 15), aber die
Projekte bieten Potential, Kinder und Jugendliche auf Beteili-
gungsformen vorzubereiten und ihnen Handlungsbefdhigung als
,eine Handlungsressource [...], die sich im Wissen um Hand-
lungsalternativen und den Mdéglichkeiten gesellschaftlicher Teil-
habe duBert” (Grundmann 2010, S. 131), nahezubringen.

FAZIT

Gunter Graf (2011) verweist darauf, dass Amartya Sens Capability-
Approach zunédchst einen normativen Rahmen vorgibt: eine
Forderung, stirker auf das Leben der Betroffenen und ihre Chan-
cen zu schauen (ebd., S. 26). Um den Féahigkeitenansatz fiir die
padagogische Praxis nutzbar zu machen, muss er allerdings mit
anderen normativen oder empirischen erziehungswissenschaft-
lichen Theorien in Verbindung gebracht werden (ebd.; siehe auch
LeBmann 2010). Die vorgestellten theoretischen Uberlegungen

zu menschlichem Handeln, zu Medienkompetenz und zu medien-
pddagogischer Kompetenz im Anschluss an Tulodziecki, Herzig
und Grafe (2010) konnten einen solchen Ansatz darstellen. Ich
habe beispielhaft zu zeigen versucht, wie Kinder und Jugendliche
dabei unterstiitzt werden konnen, ihr Potential mit und durch

Medien im Sinne eines sachgerechten, selbstbestimmten und
kreativen Handelns in sozialer Verantwortung zu entfalten. Ein
wichtiger Schritt auf diesem Wege ist die Aufnahme medien-
pddagogischer Elemente in die Aus- und Weiterbildung paddago-
gischer Fachkrifte in der Kinder- und Jugendhilfe.
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Anmerkungen

;
Vom 15. bis 18. November 2012 fand in Stuttgart der zweite Kon-
gress der Kinderrechte statt. Diese vom Deutschen Kinderhilfs-
werk e.V. organisierte Tagung stand unter dem Motto ,Wir sind
nicht nur Deko!* und stellte das Recht auf Beteiligung gemaf Arti-
kel 12 der UN-Kinderrechtskonvention in den Mittelpunkt.

2

Sigrid Bldmeke befasst sich insbesondere mit medienpadagogischer
Kompetenz im Rahmen der Lehramtsausbildung. lhre Ausfihrun-
gen zur mediendidaktischen Kompetenz sind fir die Settings der
Kinder- und Jugendhilfe nicht relevant und wurden deshalb hier
vernachléssigt.

Literatur

Albus, Stefanie u. a. (2009).

Wirkungsorientierte Jugendhilfe. Abschlussbericht des Evaluations-
tragers des Bundesmodellprogramms ,Wirkungsorientierte
Jugendhilfe®.

MUnster: Waxmann.

ABmann, Sandra (2013).

Medienhandeln zwischen formalen und informellen Kontexten:
Doing Connectivity.

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Bléomeke, Sigrid (2000).

Medienpadagogische Kompetenz. Theoretische und empirische
Fundierung eines zentralen Elements der Lehrerausbildung.
Mlnchen: kopaed.

Bundesministerium fir Bildung und Forschung (Hrsg.) (2010).
Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur. Medienbildung fur
die Personlichkeitsentwicklung, fur die gesellschaftliche Teilhabe
und fur die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbsfahigkeit.
Bericht der Expertenkommission des Bundesministeriums fur
Bildung und Forschung zur Medienbildung.

Berlin: Eigenverlag.
http://www.bmbf.de/pub/kompetenzen_in_digitaler_kultur.pdf
(10.1.2013).

Bundesministerium flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(Hrsg.) (2009).

Dreizehnter Kinder- und Jugendbericht. Bericht Uber die Lebens-
situation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe in Deutschland. Mehr Chancen fir gesundes Aufwach-
sen — Gesundheitsbezogene Pravention und Gesundheitsférderung
in der Kinder- und Jugendhilfe.

Berlin: Bundestagsdrucksache 16/12860.

Deutscher Bundesjugendring (2012).
ePartizipation — Beteiligung im und mit dem Internet.
Berlin: Eigenverlag.

Handlungs- und Entwicklungsférderung durch Medien 187



188

Deutscher Bundestag (2011).

Zweiter Zwischenbericht der Enquete-Kommission ,Internet und
digitale Gesellschaft“. Medienkompetenz. Bundestagsdrucksache
17/7286 vom 21.10.2011.
http://www.bibliotheksverband.de/fileadmin/user_upload/DBV/
themen/2011_Zweiter_Zwischenbericht.pdf (10.1.2013).

Ertelt, JUrgen (2012).
ePartizipation mit Jugendlichen. Mehr Beteiligung realisieren durch
digitale Medien und das Internet. Jugendhilfe aktuell, 4, 15-17.

Ganguin, Sonja & Meister, Dorothee (Hrsg.) (2012).
Digital native oder digital naiv? Medienpadagogik der Generationen.
Mlnchen: kopaed.

Graf, Gunter (2011).

Der Fahigkeitenansatz im Kontext von Informationsbasen sozial-
ethischer Theorien.

In B. Babic, R. Bauer & C. Posch (Hrsg.), Der Capability-Approach
in sozialwissenschaftlichen Kontexten. Uberlegungen zur
Anschlussfahigkeit eines entwicklungspolitischen Konzepts
(S.11-28).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Grundmann, Matthias (2010).

Handlungsbefahigung — eine sozialisationstheoretische Perspek-
tive.

In H.-U. Otto & H. Ziegler (Hrsg.), Capabilities — Handlungsbefahi-
gung und Verwirklichungschancen in der Erziehungswissenschaft
(85.131-142).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Hepp, Andreas (2012).

Medienkultur — die Kultur mediatisierter Welten.

In J. Lauffer & R. Rdéllecke (Hrsg.), Chancen digitaler Medien fur
Kinder und Jugendliche. Medienpadagogische Konzepte und Per-
spektiven. Beitrage aus Forschung und Praxis. Pramierte Medien-
projekte (S. 19-24).

Mlnchen: kopaed.

Huber, Isabel (2012).

Wir sind nicht nur Deko — Weblog-Workshop beim Kongress der
Kinderrechte.
http://www.mediaculture-online.de/blog/?p=14889 (27.8.2013).

Initiative ,Keine Bildung ohne Medien!” (Hrsg.) (2011).

Keine Bildung ohne Medien! Bildungspolitische Forderungen.
Medienpadagogischer Kongress.

Ludwigsburg: Eigenverlag.
http://303279.webtest.goneo.de/kongress-dokumentation/
keine-bildung-ohne-medien_bildungspolitische-forderungen.pdf
(10.1.2013).

Kellock, Anne & Lawthom, Rebecca (2011).

Sen’s capability approach. Children and well-being explored
through the use of photography.

In M. Biggeri, J. Ballet & F. Comim (Hrsg.), Children and the capabi-
lity approach (S. 137-161).

Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Keppler, Angela (2010).

Perspektiven einer kultursoziologischen Medienanalyse.

In M. Wohlrab-Sahr (Hrsg.), Kultursoziologie. Paradigmen — Metho-
den - Fragestellungen (S. 101-126).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Krotz, Friedrich (2008).

Kultureller und gesellschaftlicher Wandel im Kontext des Wandels
von Medien und Kommunikation.

In T. Thomas & M. H6hn (Hrsg.), Medienkultur und soziales Handeln
(S.43-62).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Kutscher, Nadia (2012).

Digitale Ungleichheit. Soziale Unterschiede in der Mediennutzung.
In S. Bischoff, G. Geiger, P. Holnick & L. Harles (Hrsg.), Familie
2020: Aufwachsen in der digitalen Welt (S. 33-44).

Opladen: Barbara Budrich.

Handlungs- und Entwicklungsférderung durch Medien 189



190

LeBmann, Ortrud (2010).

Verwirklichungschancen und Entscheidungskompetenz.

In H.-U. Otto & H. Ziegler (Hrsg.), Capabilities — Handlungsbefahi-
gung und Verwirklichungschancen in der Erziehungswissenschaft
(S.53-73).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Stdwest (Hrsg.) (2012).

JIM 2012. Jugend, Information, (Multi-)Media. Basisuntersuchung
zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger in Deutschland.
Stuttgart: Eigenverlag.
http://www.mpfs.de/fileadmin/JIM-pdf12/JIM2012_Endversion.pdf
(10.1.2013).

merz. medien + erziehung (2011).

Jugendarbeit und social networks. Themenheft Nr. 3.
Begleitende Online-Publikation zum merz-Themenheft:
http://www.jff.de/merz/dateien/ePublikation_Jugendarbeit_und_
socialnetworks.pdf (10.1.2013).

Rummler, Klaus & Wolf, Karsten, D. (2012).

Lernen mit geteilten Videos. Aktuelle Ergebnisse zur Nutzung, Pro-
duktion und Publikation von Onlinevideos durch Jugendliche.

In W. Sutzl, F. Stalder, R. Maier & T. Hug (Hrsg.), Media, knowledge
and education: cultures and ethics of sharing (S. 253-266).
Innsbruck: Innsbruck University Press.

Schroder, Harold M., Driver, Michael J. & Streufert, Siegfried
(1975).

Menschliche Informationsverarbeitung. Die Strukturen der Informa-
tionsverarbeitung bei Einzelpersonen und Gruppen in komplexen
Situationen.

Weinheim: Beltz.

Sturzenhecker, Benedikt (2012).

Partizipation geht weiter. Zu den padagogischen Potenzialen von
Demokratie in der Kinder- und Jugendhilfe. Jugendhilfe aktuell, 4,
11-14.

Theunert, Helga (2005).

Medien als Orte informellen Lernens im Prozess des Heranwach-
sens.

In Sachverstandigenkommission Zwdlfter Kinder- und Jugendbe-
richt (Hrsg.), Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen im
Schulalter (S. 175-300).

Minchen: Verlag Deutsches Jugendinstitut.

Theunert, Helga & Schorb, Bernd (2004).

Sozialisation mit Medien.

In D. Hoffmann & H. Merkens (Hrsg.), Jugendsoziologische Soziali-
sationstheorie. Impulse fur die Jugendforschung (S. 203-219).
Weinheim: Juventa.

Tulodziecki, Gerhard (1996).

Unterricht mit Jugendlichen. Eine handlungsorientierte Didaktik mit
Unterrichtsbeispielen (3., Uberarbeitete und erweiterte Auflage).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tulodziecki, Gerhard (2007).

Handlungs- und entwicklungsorientierte Medienpadagogik — theo-
retische Grundlagen, Umsetzung und Forschung.

In W. Sesink, M. Kerres & H. Moser (Hrsg.), Jahrbuch Medienpad-
agogik 6. Medienpadagogik — Standortbestimmung einer erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplin (S. 102-117).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Tulodziecki, Gerhard (2011).

Handeln und Lernen in einer von Medien mitgestalteten Welt —
Konsequenzen fur Erziehung und Bildung.

In C. Albers, J. Magenheim & D. M. Meister (Hrsg.), Schule in der
digitalen Welt. Medienpadagogische Ansatze und Schulfor-
schungsperspektiven (S. 43-64).

Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Tulodziecki, Gerhard, Herzig, Bardo & Grafe, Silke (2010).
Medienbildung in Schule und Unterricht. Grundlagen und Beispiele.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Handlungs- und Entwicklungsférderung durch Medien 191



192

Wolff, Mechthild & Hartig, Sabine (2007).

Beteiligung in der stationaren Erziehungshilfe.

In Sozialpadagogisches Institut im SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.),
Wohin steuert die stationare Erziehungshilfe? Dokumentation 5 der
SPI-Schriftenreihe (S. 60-82).

Minchen: Eigenverlag.

Die Autorinnen und Autoren

Dr. phil. Sandra ABmann

Jahrgang 1981, Diplompadagogin; wissenschaftliche Mitarbeiterin
in den Arbeitsgruppen ,,Schulpéddagogik und Allgemeine Didaktik
unter Beriicksichtigung der Medienpddagogik“ sowie ,,Schul-
péadagogik” am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitét
Paderborn. Arbeitsschwerpunkte: Lernprozesse in formalen

und informellen Kontexten, Ganztagsschulentwicklung, medien-
didaktische und medienerzieherische Fragen, Medienbildung
iiber die Lebensspanne.

Jutta Decarli

Jahrgang 1955, Diplomsozialarbeiterin, Geschéftsfithrerin des
AFET - Bundesverband fiir Erziehungshilfe e.V. Zentrale Aufgabe
des Verbandes ist die fachliche Qualifizierung der Erziehungs-
hilfe und die Einflussnahme auf fachpolitische Entwicklungen.

Jan Duker

Jahrgang 1979, Diplompéddagoge, wissenschaftlicher Mitarbeiter
in der Arbeitsgruppe 8 Soziale Arbeit der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft an der Universitit Bielefeld sowie bis September
2012 im EU-Forschungsprojekt , WorkAble — Making Capabilities
Work*® am Bielefeld Center for Education and Capability Research.
Arbeitsschwerpunkte: Kinder- und Jugendhilfe, Jugendberufshilfe,
Capability-Approach, Entfremdungstheorie, Jugendhilfe als mora-
lische Regulation.

193



194

Dr. phil. Alexandra N. Langmeyer

Jahrgang 1981, Sozialwissenschaftlerin, Leiterin der Fachgruppe
~Lebenslagen und Lebenswelten® am Deutschen Jugendinstitut e.V.
Arbeitsschwerpunkte: Familienforschung, Familienformen,
familiales Zusammenleben, elterliches Erziehungsverhalten und
Kooperation der Eltern in der Erziehung, Entwicklungsverlaufe
und Kindeswohl.

Thomas Ley

Jahrgang 1979, Diplomsozialpddagoge, wissenschaftlicher Mit-
arbeiter im EU-Forschungsprojekt ,,SoclEtY. Social Innovation —
Empowering the Young for the Common Good" und bis Dezember
2012 im EU-Forschungsprojekt , WorkAble — Making Capabilities
Work" an der Universitit Bielefeld, Fakultat fiir Erziehungswissen-
schaft, Bielefeld Center for Education and Capability Research.
Arbeitsschwerpunkte: Jugendhilfeforschung, Organisations- und
Professionstheorien Sozialer Arbeit, Informationstechnologien

in der Sozialen Arbeit, Methoden qualitativer Sozialforschung.

PD Dr. phil. Matthias Reitzle

Jahrgang 1955, Diplompsychologe, Privatdozent am Lehrstuhl
fiir Entwicklungspsychologie der Friedrich-Schiller-Universitat
Jena. Arbeitsschwerpunkte: Ubergang ins Erwachsenenalter,
sozialer Wandel, Methoden zur Analyse von Kontinuitdt und Wandel.

Prof. Dr. phil. Philipp Sandermann

Jahrgang 1977, Diplompédagoge, Professor fiir Sozialpadagogik
an der Universitit Trier. Arbeitsschwerpunkte: Wohlfahrtssystem-
forschung, Geschichte und Theorie sozialpddagogischer Theorie-
bildungsprozesse, Ombudsstellen in der Kinder- und Jugendhilfe,
International vergleichende Jugendhilfeforschung.

Erich Schopflin

Jahrgang 1951, Diplompsychologe, seit 2003 Leiter des SOS-
Kinderdorfes Ammersee-Lech; langjahrige Erfahrungen im Fach-
dienst, als Bereichsleiter und hauptamtlicher Vorstand in der
Kinder- und Jugendhilfe.

Dr. phil. Mike Seckinger

Jahrgang 1965, Diplompsychologe, Leiter der Fachgruppe
LStrukturen der Kinder- und Jugendhilfe* am Deutschen Jugend-
institut e.V., Abteilung Jugend und Jugendhilfe. Arbeitsschwer-
punkte: Jugendhilfeforschung, Partizipation, Gemeindepsychologie.

Angela Wernberger

Jahrgang 1969, M.A., Soziologin, Diplomsozialpddagogin (FH),
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Praxisforschung und
Projektberatung (IPP) Miinchen, Promovendin am Institut fir
Soziologie der Westfialischen Wilhelms-Universitidt Miinster; seit
iiber zwanzig Jahren im Bereich der ambulanten Jugendhilfe tétig.
Arbeitsschwerpunkte: Sozialisationstheorie, Jugendhilfeforschung,
Methoden empirischer Sozialforschung, Familiensoziologie, Soziale
Ungleichheit, Neue Kindheitsforschung.

Dr. phil. Maren Zeller

Jahrgang 1974, Diplompadagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Institut fiir Sozial- und Organisationspddagogik an der Uni-
versitdt Hildesheim. Arbeitsschwerpunkte: Kinder- und Jugend-
hilfe, insbesondere Erziehungshilfen und Ubergang in das Er-
wachsenenleben, Prozesse der Vertrauensbildung, Methoden der
Qualitativen Sozialforschung, Bildungsprozesse, Refugee-Studies.

Die Autorinnen und Autoren 195



Sozialpddagogisches Institut
des SOS-Kinderdorf e. V.

196

Das Sozialpddagogische Institut (SPI) gehort zum Ressort Pad-
agogik des SOS-Kinderdorfvereins und ist sozialwissenschaftlich
und beratend tétig. Zu seinen Arbeitsschwerpunkten zdhlen
Praxisforschung und Evaluationen, Fachveranstaltungen und Fach-
publikationen. Zentrale Aufgabe des Institutes ist es, die padago-
gische Arbeit im SOS-Kinderdorf e.V. zu unterstiitzen und die Pra-
xis der SOS-Einrichtungen im Kontext aktueller jugendhilfe- und
sozialpolitischer Entwicklungen zur Diskussion zu stellen. Aktuell
bearbeitet das SPI in Kooperation mit renommierten Partnern der
Kinder- und Jugendhilfe die Themen ,,Geschwister in der statio-
nédren Erziehungshilfe®, ,Kinderdorffamilie im urbanen Raum*® und
»Verwirklichungschance SOS-Kinderdorf*.

Zu unseren Publikationen gehoren das Fachmagazin ,,SOS-Dialog*,
die SPI-Schriftenreihe und die SPI-Materialien. Zu besonderen
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herausgegeben. Detaillierte Informationen zu unseren Veroffent-
lichungen erhalten Sie unter www.sos-fachportal.de/paedagogik/
mediathek im Fachauftritt des SOS-Kinderdorfvereins.

Im Fachmagazin ,,SOS-Dialog“ behandeln wir regelméfig einen
Themenschwerpunkt, der sowohl fiir die Kinder- und Jugendhilfe
als auch fiir den SOS-Kinderdorf e.V. bedeutsam ist. Das Magazin
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teiler auf.

In der SPI-Schriftenreihe erscheinen:

— Autorenbédnde, in denen Autorinnen und Autoren zu einem
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in der stationdren Erziehungshilfe nach und nach die Erkenntnisse
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Publikationen aus der SPI-Schriftenreihe und die SPI-Materialien
konnen Sie kostenpflichtig direkt iiber das SPI beziehen. Wenn
Sie sich in den Verteiler der SPI-Schriftenreihe aufnehmen lassen,
senden wir Thnen die Bdnde jeweils automatisch zu. Mit Aus-
nahme von Neuerscheinungen stehen alle SPI-Publikationen auf
unseren Internetseiten zum kostenfreien Download zur Verfii-

gung.

Fachmagazin SOS-Dialog

Geschwister, Heft 2012

Jugendliche zwischen Aufbruch und Anpassung, Heft 2007
Miitter stirken, Heft 2003

Selbstbestimmt leben! Aber wie?, Heft 2002
Jung und chancenlos?, Heft 2001
Hilfeplanung, Heft 2000
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Perspektiven von Beratung, Heft 1996
Ausbilden statt Ausgrenzen, Heft 1995
Elternarbeit, Heft 1993
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Erfahrungen mit systemischer Familienarbeit in Haus Leucht-
turm, einer heilpddagogischen Kinderwohngruppe mit Sozial-
therapie, SOS-Kinderdorf Ammersee

Mit Beitrdgen von Kathrin Taube, Gabriele Vierzigmann; Kathrin
Taube; Manfred Spindler

Praxisband 2, 2000, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-122-0
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»Alles unter einem Dach®

Einblicke in das SOS-Miitterzentrum Salzgitter

Mit Beitrdgen von Gabriele Vierzigmann; Hannelore Weskamp
Praxisband 1, 2000, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-121-6

Dokumentationen

,Fertig sein mit 187

Dokumentation zur Fachtagung ,Jugendliche und junge Voll-
jéhrige — eine Randgruppe in der Kinder- und Jugendhilfe?*,

4. bis 5. November 2010 in Berlin

Mit Beitrdgen von Wolfgang Schroer; Jens Pothmann; Wolfgang
Trede; Wolfgang GraBl; Nicole Rosenbauer; Dirk Niisken; Florian
Straus; Manuela du Bois-Reymond

Dokumentation 8, 2012, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-118-8

»Gesundheitsforderung in der Kinder- und Jugendhilfe*
Dokumentation zur Fachtagung ,Jugendhilfe und Gesundheits-
hilfe — zwei Systeme nidhern sich an®, 13. bis 14. November 2008,
Berlin

Mit Beitrdgen von Heiner Keupp; Klaus Schéfer; Andreas Klocke;
Hanna Permien; Nicola Gragert; Sonja Broning; Sarah Héseler,
Stefan Bestmann

Dokumentation 7, 2010, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-117-5

,Kinderschutz, Kinderrechte, Beteiligung*

Dokumentation zur Fachtagung ,Kinderschutz, Kinderrechte,
Beteiligung — fiir das Wohlbefinden von Kindern sorgen®,

15. bis 16. November 2007, Berlin

Mit Beitrdgen von Johannes Miinder; Giinther Opp; Jorg Maywald;
Riidiger Ernst; Christian Liiders; Esin Erman; Britta Sievers;
Gerd Engels, Klaus Hinze; Wolfgang Sierwald, Mechthild Wolff;
Elfriede Seus-Seberich, Heike Jockisch; Jana Fréadrich
Dokumentation 6, 2008, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-116-1

»~Wohin steuert die stationidre Erziehungshilfe?*

Dokumentation zur Fachtagung ,,Zwischen Fiirsorge und Eigen-
verantwortung — wohin steuert die stationidre Erziehungshilfe?,
26. bis 27. Oktober 2005, Berlin

Mit Beitrdgen von Thomas Rauschenbach; Ulrich Biirger; Mecht-
hild Wolff, Sabine Hartig; Reinhild Schéfer; Sabine Handschuck;
Nicola Gragert, Mike Seckinger; Alfred L. Lorenz, Karin Mummen-
they; Wolfgang Grafl; Liane Pluto, Eric van Santen; Hubertus
Schréer; Hans-Ullrich Krause; Thomas Rottger, Andreas Kramer;
Peter Gerull; Ilona Fuchs; Wolfgang Sierwald, Hans-Georg Weigel;
Mechthild Wolff; Johannes Miinder

Dokumentation 5, 2007, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-115-7

LHilfeplanung — reine Formsache?*

Dokumentation zur Fachtagung , Hilfeplanung — reine Formsache?",
11. bis 12. November 2004, Berlin

Mit Beitrdgen von Reinhard Wiesner; Johannes Miinder; Hans-
Ullrich Krause, Reinhart Wolff; Silke Pies, Christian Schrapper;
Silke Pies; Marion Moos, Heinz Miiller; Hans Leitner, Karin Tro-
scheit-Gajewski; Marion Strehler, Wolfgang Sierwald; Christian
Schrapper; Luise Hartwig, Martina Kriener; Walter Weiterschan;
Mathias Schwabe; Ulrike Urban

Dokumentation 4, 2005, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-114-4

L~Herkunftsfamilien in der Kinder- und Jugendhilfe — Perspektiven
fiir eine partnerschaftliche Zusammenarbeit”

Dokumentation zur Fachtagung ,Herkunftsfamilien in der Kinder-
und Jugendhilfe — Perspektiven fiir eine partnerschaftliche
Zusammenarbeit, 10. bis 12. Februar 2003, Frankfurt am Main
Mit Beitrdgen von Jiirgen Blandow; Carsten Lehmann; Josef
Faltermeier; Klaus D. Miiller; Reinhard Wiesner; Nanina Sefzig;
Wolfgang GraBl, Wilhelm Wellessen; Lothar Unzner; Silvia Dunkel;
Werner Schefold; Christian Schrapper

Dokumentation 3, 2004, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-113-0
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»Qualitdtsentwicklung und Qualitdtswettbewerb in der stationdren
Erziehungshilfe”

Dokumentation zur Fachtagung ,,Qualitdtsentwicklung und
Qualitatswettbewerb in der stationdren Erziehungshilfe®, 7. und
8. November 2002, Berlin

Mit Beitrdgen von Reinhard Wiesner; Rainer Kroger; Karin Bollert;
Joachim Merchel; Karl-Heinz Struzyna; Brigitte Berauer, Karin
Mummenthey; Rolf Lambach; Peter Hansbhauer

Dokumentation 2, 2003, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-112-6

»Sozialraumorientierung auf dem Priifstand“

Rechtliche und sozialpddagogische Bewertungen zu einem
Reformprojekt in der Jugendhilfe.

Rechtsgutachten und Dokumentation zur Fachtagung
»Sozialraumorientierung in der Jugendhilfe auf dem Priifstand*,
21. Mai 2001, Frankfurt am Main

Mit Beitrdgen von Johannes Miinder; Wolfgang Hinte; Hubertus
Schroer; Reinhard Wiesner; Burkhard Hintzsche; Bernd Hemker;
Peter Schmid

Dokumentation 1, 2001, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-111-3

SPI-Materialien

Corinna Petri, Kristina Radix und Klaus Wolf

,Ressourcen, Belastungen und pddagogisches Handeln in der
stationdren Betreuung von Geschwisterkindern®

Materialien 14, 2012, Eigenverlag

Christian Schrapper und Michaela Hinterwélder
»,Geschwisterbeziehungen verstehen und durchblicken. Eine
Ubersicht gingiger diagnostischer Konzepte und Instrumente®
Materialien 12, 2013, Eigenverlag

Gabriele Bindel-Kogel

»~Gemeinsam oder getrennt? Zur Rechtspraxis der aulerfamilia-
ren Unterbringung von Geschwisterkindern in Deutschland®
Materialien 11, 2011, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-1311-9

Johannes Miinder

»,Gemeinsam oder getrennt? Rechtliche Grundlagen der auf3er-
familialen Unterbringung von Geschwisterkindern in Deutschland
Materialien 10, 2009, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-1310-5

Maja Heiner und Sibylle Walter

»Geschwisterbeziehungen in der au3erfamilialen Unterbringung.
Erkenntnislage und Entwicklungsbedarf*

Materialien 8, 2010, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-138-6

Sabine Walper, Carolin Thonnissen, Eva-Verena Wendt und
Bettina Bergau

,Geschwisterbeziehungen in riskanten Familienkonstellationen.
Ergebnisse aus entwicklungs- und familienpsychologischen
Studien®

Materialien 7, 2009, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-137-2

Sabine Walper, Carolin Thonnissen, Eva-Verena Wendt and
Bettina Bergau

,Sibling Relations in Family Constellations at Risk. Findings from
Development-psychological and Family-psychological Studies®
Materialien 7, 2010, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-1371-1

LHilfeplanung als Kontraktmanagement? Gemeinsam Hilfe planen
und Ziele entwickeln®

Dokumentation, Ergebnisse und Materialien des Modellstandor-
tes Niirnberg — Fiirth — Erlangen aus dem Bundesmodellprojekt zur
Hilfeplanung

Wolfgang Sierwald und Marion Strehler

Materialien 4, 2005, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-134-1
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,Beteiligung ernst nehmen®

Dokumentation zur Fachtagung des SOS-Kinderdorfe.V., 1. bis
3. November 2001, Immenreuth

Mit Beitrdgen von Ullrich Gintzel; Ullrich Gintzel, Kristin Teuber;
Kristin Teuber, Wolfgang Sierwald; Andreas Tonke; Liane Pluto,
Mike Seckinger

Materialien 3, 2003, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-133-7

LJugendhilfe als soziale Dienstleistung — Chancen und Probleme
praktischen Handelns®

Dokumentation zur Fachtagung des SOS-Kinderdorfe.V., 16. und
17. November 2000, Berlin

Mit Beitrdgen von Johannes Miinder; Kristin Teuber; Hans Thiersch;
Ullrich Gintzel; Margit Seidenstiicker; Inge Gobbel, Martin Kiithn;
IIse Wehrmann

Materialien 2, 2002, Eigenverlag

urn:nbn:de:sos-132-4

Johannes Miinder

»Sozialraumorientierung und das Kinder- und Jugendhilferecht®
Rechtsgutachten im Auftrag von IGfH und SOS-Kinderdorf e.V.
Materialien 1, 2001, Eigenverlag (in Dokumentation 1 ,Sozial-
raumorientierung auf dem Priifstand“ enthalten)

SPI-Buchprojekte

Sozialpddagogisches Institut im SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.)
(2002)

,Gliicklich an einem fremden Ort? Familiendhnliche Betreuung
in der Diskussion®

Weinheim: Juventa

(Restexemplare sind iiber das SPI zu beziehen.)
urn:nbn:de:sos-152-1

Sozialpddagogisches Institut im SOS-Kinderdorf e.V. (Hrsg.) (2000)
.Die Riickkehr des Lebens in die Offentlichkeit: zur Aktualitit

von Miitterzentren®

Neuwied: Hermann Luchterhand Verlag

(Restexemplare sind iiber das SPI zu beziehen.)
urn:nbn:de:sos-151-7

SPI-Fachartikel (Auswahl)

Kristin Teuber (2009)

Ich blute, also bin ich. Wieso kann es gut tun, sich selbst zu ver-
letzen?

Forum Erziehungshilfen, 3, 179-184

Wolfgang Sierwald (2008)

,Gelingende Beteiligung im Heimalltag. Eine reprédsentative
Erhebung bei Heimjugendlichen®

Dialog Erziehungshilfe, 2/3, 35-38

Gabriele Vierzigmann und Reinhard Rudeck (2006)

,Wie kénnen Kinder auf eine Fremderziehung vorbereitet
werden?*

In H. Kindler, S. Lillig, H. Bliml, T. Meysen & A. Werner (Hrsg.),
Handbuch ,Kindeswohlgefahrdung nach § 1666 BGB und
Allgemeiner Sozialer Dienst (ASD)“

Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e.V.
http://213.133.108.158/asd/96.htm

Gabriele Vierzigmann (2006)

»Wie konnen Eltern auf eine Fremderziehung ihres Kindes
vorbereitet werden?“

In H. Kindler, S. Lillig, H. Bliml, T. Meysen & A. Werner (Hrsg.),
Handbuch ,Kindeswohlgefahrdung nach § 1666 BGB und
Allgemeiner Sozialer Dienst (ASD)“

Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e.V.
http://213.133.108.158/asd/97.htm

Gabriele Vierzigmann und Reinhard Rudeck (2006)

,Welche fachliche Begleitung ist fiir ein Kind wéahrend einer
Fremderziehung notwendig und geeignet?“

In H. Kindler, S. Lillig, H. Bliml, T. Meysen & A. Werner (Hrsg.),
Handbuch ,Kindeswohlgefahrdung nach § 1666 BGB und
Allgemeiner Sozialer Dienst (ASD)“

Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e.V.
http://213.133.108.158/asd/98.htm
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Gabriele Vierzigmann (2006)

,Wie konnen Eltern wihrend der Fremderziehung ihres Kindes
unterstiitzt und wie kann mit ihnen zusammengearbeitet werden?*
In H. Kindler, S. Lillig, H. Bliiml, T. Meysen & A. Werner (Hrsg.),
Handbuch ,Kindeswohlgefdhrdung nach § 1666 BGB und
Allgemeiner Sozialer Dienst (ASD)“

Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e.V.
http://213.133.108.158/asd/99.htm

Kirsten Spiewack und Reinhard Rudeck (2005)
,Lebenskompetenz als Bildungsziel. Vernetzung und systemisches
Handeln im SOS-Kinder- und Familienzentrum Berlin-Moabit®
Blatter der Wohlfahrtspflege, 2, 61-64

Kristin Teuber (2005)

LInterkulturelle Kompetenz — ein migrationsspezifisches Konzept
fiir die Soziale Arbeit?*

Forum Erziehungshilfen, 1, 8-13

SOS-Kinderdorf e.V.

SOS-Kinderdorf e.V. ist ein freier, gemeinniitziger Tridger der
Kinder- und Jugendhilfe, der sich auf der Basis lebensweltorien-
tierter und partizipativer Ansétze Sozialer Arbeit inshesondere

fiir sozial benachteiligte Kinder, Jugendliche und ihre Familien
einsetzt.

Seit Mitte der 1950er-Jahre hat der SOS-Kinderdorfverein in der
Bundesrepublik Deutschland ein vielfédltiges Spektrum ambu-
lanter, teilstationdrer und stationdrer Angebote aufgebaut. Heute
unterhélt er 42 Einrichtungen mit differenzierten Leistungsange-
boten: Kinderdorfer, Jugendeinrichtungen, Miitterzentren und
Mehrgenerationenhéuser, Beratungsstellen, Berufsausbildungs-
zentren, Dorfgemeinschaften fiir Menschen mit Behinderungen
(Stand 12/2013).
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