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Sexuelle Gewalt 

Heinz Kindler, Wolfgang Schröer 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Es gibt wenige Bereiche, in denen sich unsere Gesellschaft so einig weiß, wie in der Ab-
lehnung sexueller Gewalt gegen Kinder und Jugendliche. Mögen die Argumentationsli-
nien, die diese Ablehnung begründen, in der Ethik auch insgesamt vielfältig sein (Malón 
2015, 2017), so ergibt sich die Entschiedenheit der Positionierungen in den pädagogi-
schen und psychologischen Professionen doch vermutlich vor allem aus einer Ethik der 
Fürsorge (Noddings 1982; Groenhout 2004). Diese ethische Grundorientierung betont 
Verpflichtungen füreinander, die sich aus sozialen Beziehungen und der sozialen Natur 
von Menschen ergeben und die durch gesellschaftliche Regeln geschützt und gefördert 
werden müssen. 

Innerhalb dieser Perspektive sind die Stimmen Betroffener Orientierung stiftend. Des-
halb kommt Zeugnissen, wie sie etwa im Rahmen der Anlaufstelle bei der Unabhängigen 
Beauftragten der Bundesregierung zur Aufarbeitung des Sexuellen Kindesmissbrauchs ge-
sammelt wurden (Fegert/Rassenhofer/Schneider/Seitz/Spörber 2013) oder den aktuellen 
Anhörungen der „Unabhängigen Kommission zur Aufarbeitung Sexuellen Kindesmiss-
brauchs“ auch so große Bedeutung zu. Überwiegend sind es bislang Erwachsene, die hier 
ihre Erfahrungen mitteilen. Vor diesem Hintergrund kann es als wichtiges Verdienst meh-
rerer Forschungsprojekte im Bereich der Kindheits- und Jugendforschung angesehen wer-
den, gegenwärtig auch jungen Menschen, die sexuelle Gewalt erleben mussten, mehr 
Stimme zu verleihen (z.B. Foster/Hagedorn 2014; Schönbucher/Maier/Mohler-Kuo/ 
Schnyder/Landolt 2014). Tatsächlich waren es vor allem die Angaben junger Menschen, 
die sexuelle Übergriffe durch Gleichaltrige stärker in den Fokus gerückt haben (z.B. Prie-
be/Svedin 2008), was eine wesentliche Ergänzung des Schwerpunkts auf sexuelle Gewalt 
durch Erwachsene in Familien, dem sozialen Nahfeld und in Institutionen darstellt.  

Die Entschiedenheit der Ablehnung mindert aber nicht die Größe der praktischen 
Herausforderungen einer Arbeit gegen sexuelle Gewalt in Kinder- und Jugendarbeit, Kin-
der- und Jugendhilfe, Psychiatrie, Schule oder anderen Handlungsfeldern. Positiv kann 
Entschiedenheit dazu beitragen, sich diesen Herausforderungen zu stellen. Problematisch 
und selbst zu einer Herausforderung wird sie, wenn etwa ein vermitteltes Stereotyp 
zwangsläufiger Folgen sexueller Gewalt zu sozialer Distanz gegenüber Betroffenen bei-
trägt, wenn Präventionskonzepte nicht an den Vorstellungen von Kindern und Jugendli-
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chen zu sexueller Gewalt andocken oder wenn die große Bedeutung des Themas ein Aus-
blenden von Zielkonflikten in der Pädagogik zu rechtfertigen scheint. Die Beiträge dieses 
Schwerpunktes rücken solche potenziell spannungsreichen Themen in den Mittelpunkt 
und zwar vor allem aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen. 

Der Beitrag von Cornelia Helfferich und Barbara Kavemann mit KollegInnen be-
schäftigt sich mit weiblichen Jugendlichen in stationären Einrichtungen der Kinder- und 
Jugendhilfe, die nach erlittenem sexuellem Missbrauch vor der Anforderung stehen, eine 
positive Perspektive für ihr weiteres Leben zu entwickeln. Fokussiert werden (qualitativ 
herausgearbeitet) verschiedene Umgangsweisen mit dem potenziellen Stigma, sexuell 
missbraucht worden zu sein, und anderen Stigmata im Leben der befragten jungen Frau-
en. Deutlich wird die soziale Einbettung solcher Reaktionen bzw. Bewältigungsversuche, 
so dass unter ungünstigen Umständen sozialer Rückzug und eine sich verfestigende mar-
ginalisierte soziale Position entstehen, unter günstigen Umständen aber ein Herauswach-
sen aus Stigmatisierungs-Karrieren möglich wird. 

Benjamin Strahl, Wolfgang Schröer und Mechthild Wolff gehen in ihrem Beitrag der 
Frage nach, auf welchen altersabhängigen Verständnissen sexueller Grenzverletzungen 
Schutzkonzepte in der Kinder- und Jugendarbeit aufbauen können. Da die Förderung einer 
eigenständigen Raumaneignung zu den Kernzielen von Kinder- und Jugendarbeit zählt, 
wird weiter danach gefragt, wie das Risiko von Übergriffen in verschiedenen Räumen, die 
Jugendliche im Rahmen von Kinder- und Jugendarbeit aufsuchen, eingeschätzt wird. Ge-
radezu exemplarisch wird in dieser Studie deutlich, wie sehr Fachkräfte bei der Erarbei-
tung von Schutzkonzepten auf Kenntnisse über die Lebenswelt und Sichtweisen von Kin-
dern bzw. Jugendlichen angewiesen sind. Dies ist eines der Argumente für einen partizipa-
tiven Ansatz bei der Entwicklung von Schutzkonzepten (Wolff/Schröer/Fegert 2017). 

Ein weiterer Beitrag behandelt Körperkontakt zwischen Fachkräften und Jugendli-
chen in der Heimerziehung. Hier besteht ein Zielkonflikt zwischen Körperkontakt als 
Ausdruck von Verbundenheit und Form der Herstellung emotionaler Geborgenheit einer-
seits und Körperkontakt als Risikosituation, die in sexuelle Übergriffe umschlagen oder 
sie bahnen kann, andererseits. Mechtild Wolff und Meike Kampert greifen diesen Zielkon-
flikt auf. Sie analysieren anhand von Gruppendiskussionen die Perspektiven von Jugend-
lichen und Fachkräften auf Körperkontakt. Von dort aus entwickeln sie verdienstvolle 
Vorschläge für die möglichst weitgehende Auflösung des Zielkonfliktes um Körperkon-
takt zwischen Fachkräften und Jugendlichen in der stationären Kinder- und Jugendhilfe.  

Gemeinsam ist den drei Beiträgen des Themenschwerpunktes, dass sie Konfliktpunk-
te und Lücken des Diskurses um einen besseren Schutz von Kindern und Jugendlichen 
vor sexueller Gewalt aufgreifen. Natürlich gibt es weitere offene Fragen, die hier nicht 
behandelt werden. Etwa die drängende Frage nach institutionellen Merkmalen und Pro-
zessen, die sexuelle Gewalt in Institutionen begünstigen oder erschweren (Kauf-
man/Erooga 2016). Viele beschäftigt auch das Problem, wie Vertrauen und Hilfesuche 
bei Kindern und Jugendlichen, die sexuelle Gewalt erleben oder davon erfahren, gefördert 
werden kann (z.B. Rau/Ohlert/Fegert/Allroggen 2016). Auch wenn also nicht alle aktuel-
len Themen abgedeckt werden, machen die Beiträge dieses Themenschwerpunktes doch 
allesamt Mut, auf der Grundlage empirischer Befunde weiter an der Entwicklung wirksa-
mer Schutzkonzepte zu arbeiten. 

 
Aus aktuellem Anlass nutzen die Herausgeberinnen und Herausgeber dieser Zeitschrift 
das Editorial, um kurz einigen verdienten Kolleginnen und Kollegen zu danken. So ver-
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lässt Dr. Kathrin Hille aufgrund beruflicher Veränderungen diesen HerausgeberInnen-
kreis nach langjähriger, sehr aktiver Mitarbeit. Wir danken der Kollegin für ihren Einsatz 
und freuen uns, dass sie die Zeitschrift künftig im Beirat weiter unterstützen wird. 

Zwei weitere Kollegen haben ihre Mitarbeit im Beirat unserer Zeitschrift beendet. 
Manfred Hofer, Professor emeritus an der Universität Mannheim, sowie James Youniss, 
Professor emeritus an der Catholic University of America in Washington, begründen ihr 
Ausscheiden aus dem Beirat mit dem Wechsel in den Ruhestand. Wir danken beiden Kol-
legen herzlich für die langjährige Mitarbeit. 
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Stigma macht vulnerabel, gute Beziehungen 
schützen 

Sexueller Missbrauch in den Entwicklungsverläufen von 
jugendlichen Mädchen in der stationären Jugendhilfe 

Cornelia Helfferich, Barbara Kavemann, Heinz Kindler, 
Silvia Schürmann-Ebenfeld, Bianca Nagel 
 
 
 
Zusammenfassung 
Stigmatisierende Reaktionen des Umfelds auf sexuellen Missbrauch erhöhen die Vulnerabilität für er-
neute sexuelle Übergriffe. Dies wird für die spezielle Gruppe weiblicher Jugendlicher mit einer Vorge-
schichte sowohl sexuellen Missbrauchs als auch einer Inobhutnahme gezeigt. Es wird ausgeführt, wie 
sich Stigmatisierungen aufgrund der Opfererfahrung und solche aufgrund sozialer Lebensumstände ge-
genseitig verstärken. Die biografische Dynamik von verfestigten „Stigma-Karrieren“ („Persistance“) 
bzw. von Herauswachsen aus Gefährdungen („Desistance“) werden aufgezeigt. Die Studie „Prävention 
von Re-Viktimisierung bei sexuell missbrauchten Jugendlichen in Fremdunterbringung“ („PRÄVIK“) 

liefert die standardisierten und qualitativen Daten aus den Befragungen der speziellen Zielgruppe 2015 
und erneut 2016. Die Studie wurde in Kooperation des Sozialwissenschaftlichen FrauenForschungsInsti-
tuts, Freiburg, und des Deutschen Jugendinstituts, München, durchgeführt. 
 
Schlagwörter: Sexueller Missbrauch, Re-Viktimisierung, Jugendhilfe, Stigmatisierung, soziales Umfeld 
 
 
Stigma increases vulnerability, positive relationships are protective: sexual abuse in the developmental 
trajectories of adolescent girls in residential care. 
 
Abstract 
Stigmatizing reactions from others, in response to sexual abuse, and victim-blaming increase the vulner-
ability to revictimization. This is displayed for a particular group of female adolescents with both a histo-
ry of sexual abuse and out-of-home residential care. The biographical dynamics of persisting “stigma ca-
reers” and the outgrowing out of stigma as “desistance”, as well as the mutual reinforcement of social- 
and abuse-related stigmatization are demonstrated. The study “Prevention of Re-Victimization of Sex-
ually Abused Young Girls in Out-of-Home Care” (PRÄVIK), conducted in cooperation with the Sozi-
alwissenschaftlichen FrauenForschungsInstitut (SOFFI) in Freiburg and the German Youth Institute 
(DJI) in Munich, provides standardized and qualitative data from surveys of the particular target group in 
2015 and repeated in 2016.  
 
Keywords: Sexual abuse, Re-victimization, Child and Youth services, Stigmatization, Social environ-
ment 
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1. Einleitung  

Pädagogik trifft in unterschiedlichen Settings auf Betroffene von sexualisierter Gewalt in 
Kindheit und Jugend, so z.B. in den Einrichtungen der stationären Jugendhilfe. Da eine 
der gut dokumentierten Folgen sexuellen Missbrauchs eine erhöhte Wahrscheinlichkeit 
ist, in der Jugend oder im Erwachsenenalter erneut sexualisierte Gewalt zu erleben (Re-
Viktimisierung) (Walker u.a. 2017; Pittenger/Huit/Hansen 2016), ist die Prävention einer 
solchen Wiederholung eine besonders dringliche Aufgabe der pädagogischen Begleitung 
Betroffener. 

In diesem Zusammenhang hat die hier vorgestellte Studie erforscht, welche Folgen 
des Gewalterlebens zugleich Risikofaktoren für eine Re-Viktimisierung darstellen. Belegt 
ist, dass nicht nur Merkmale des sexuellen Missbrauchs selbst sowie die psychischen Fol-
gen zum Risiko einer Re-Viktimisierung beitragen, sondern auch die Reaktionen des Um-
felds (Schönbucher u.a. 2014, Kavemann u.a. 2016). So mindern z.B. unterstützende Re-
aktionen die Beschämung und Ausgrenzung der Opfer und ein nicht stigmatisierendes 
Umfeld erleichtert die Hilfesuche. Der Einbezug des sozialen Umfelds und dessen mögli-
cher Beitrag zur Bewältigung des sexuellen Missbrauchs liefert der Pädagogik neue An-
satzpunkte für eine Prävention sexualisierter Gewalt im Jugendalter, die auf die spezifi-
schen biografischen Vorerfahrungen von besonders vulnerablen Mädchen zugeschnitten 
ist. 

Dieser Beitrag untersucht bei weiblichen Jugendlichen mit einer Vorgeschichte sexu-
ellen Missbrauchs und einer Inobhutnahme, inwieweit stigmatisierende Reaktionen des 
Umfelds die Vulnerabilität für erneute sexuelle Übergriffe erhöhen und ob sie als Kataly-
satoren in sich verfestigenden Risikoprozessen wirken. Gefragt wird zudem, wie sich 
Stigmatisierungen aufgrund des sexuellen Missbrauchs zu anderen Stigmatisierungen im 
Lebenslauf verhalten – Jugendliche in Fremdunterbringung sind mehrfach stigmatisiert – 
und wie sich durch Stigmatisierungen in den biografischen Verläufen Risikopotenziale für 
Re-Viktimisierungen aufbauen.  

Die Studie „Prävention von Re-Viktimisierung bei sexuell missbrauchten Jugendli-
chen in Fremdunterbringung“ („PRÄVIK“)1 liefert die standardisierten und qualitativen 
Daten aus den Befragungen der speziellen Zielgruppe 2015 (n = 42) und erneut 2016 (n = 
26, Kurzzeitlängsschnitt). An der Studie beteiligten sich 19 Einrichtungen der stationären 
Jugendhilfe aus vier Bundesländern in städtischem und ländlichem Umfeld. Sie repräsen-
tieren eine breite Vielfalt unterschiedlicher Formen der Unterbringung: Einrichtungen 
speziell für Mädchen, SOS-Kinderdorf, Internat, therapeutische Wohngruppen, Einrich-
tungen des betreuten Einzelwohnens und sozialpädagogische Jugendgruppen. Die von den 
Mädchen genannten Vorkommnisse sexualisierten Missbrauchs fanden in unterschiedli-
chen Settings und unterschiedlicher Ausprägung statt. Sie reichten von „Hands-off“ De-
likten wie dem heimlichen Filmen durch den Pflegevater unter der Dusche über eine ein-
malige Vergewaltigung im Alter von 12 Jahren bis zu chronischem, invasivem Miss-
brauch in der Familie von Kindheit an. 18 Mädchen hatten einen Migrationshintergrund, 
acht in erster und zehn in zweiter Generation. Bei den Mädchen der Stichprobe muss in 
vielen Fällen von Poly-Viktimisierung gesprochen werden. Von den 42 Mädchen hatten 
zusätzlich zum sexuellen Mißbrauch 34 körperliche Gewalt durch einen Elternteil/eine 
erwachsene Bezugsperson erlebt, 32 Gewalt zwischen Eltern/Bezugspersonen miterlebt, 
wurden 30 vernachlässigt und 29 emotional missbraucht.  
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Die Studie wurde in Kooperation des Sozialwissenschaftlichen FrauenForschungsIn-
stituts, Freiburg, und des Deutschen Jugendinstituts, München, durchgeführt. 

Nach der Darstellung von Forschungsstand (2) und Methode (3) werden die negativen 
Zuschreibungen (4.1), der Umgang damit (Stigma-Management2) und dessen Folgen für 
soziale Beziehungen und Re-Viktimisierungen (4.2) aus den biografischen Interviews und 
aus den subjektiven Theorien der Mädchen rekonstruiert. Aus den standardisierten Daten 
werden die negativen Reaktionen Gleichaltriger und eine fehlende soziale Einbindung 
quantifiziert (4.3). Gezeigt wird, dass Ausgrenzungen sich zu Lebensstilen verfestigen 
können, die ein höheres Risiko von Re-Viktimisierung mit sich bringen, und dass be-
stimmte Strategien von Stigma-Management Stigmatisierungen verschärfen können. Am 
Ende (5) stehen eine Diskussion und Schlussfolgerungen für die Prävention. 

2. Stand der Forschung 

Es gilt als gesicherter Befund zahlreicher Studien, dass nach einer Vorgeschichte sexuel-
len Missbrauchs das statistische Risiko, im Jugend- und Erwachsenenalter erneut sexuali-
sierte Gewalt zu erfahren („Re-Viktimisierung“), etwa um das Zwei- bis Dreifache erhöht 
ist, womit etwa die Hälfte der als Kind sexuell Missbrauchten von erneuter Gewalt betrof-
fen ist (Forschungsübersichten: Walker u.a. 2017; Pittenger/Huit/Hansen 2016). Es sind 
aber Fragen offen, wie dieser Zusammenhang zu erklären ist, nicht zuletzt wegen metho-
discher Probleme (u.a. fehlende Längsschnittstudien), wegen uneinheitlicher Definitionen 
sexuellen Missbrauchs sowie wegen der Komplexität der biografischen Entwicklungen. 
Untersucht wurde v.a. die Abhängigkeit der Häufigkeit und des Schweregrads späterer 
Re-Viktimisierungen zum einen von Merkmalen des sexuellen Missbrauchs (z.B. Invasi-
vität, Chronizität; z.B. Swanston u.a. 2002), zum anderen von den psychischen Folgen, 
darunter Traumatisierungen und unter PTSD zusammengefasste Symptome (Classen/ 
Gronskaya Palesh/Aggarwal 2005). Die hier vorgelegten Ergebnisse betreffen dagegen 
die sozialen Folgen sexuellen Missbrauchs, insbesondere die stigmatisierenden Reaktio-
nen des sozialen Umfelds auf den sexuellen Missbrauch, in ihrem Einfluss auf die Vulne-
rabilität von Missbrauchsopfern für erneute Übergriffe.  

Eine Systematisierung der heterogenen Forschungslandschaft zu traumatogenen Wir-
kungen sexuellen Missbrauchs (Finkelhor/Browne 1985) führt „Stigmatisierung“ als ei-
genständigen Bereich auf. „Stigmatization (…) refers to the negative connotations – e.g., 
badness, shame, and guilt – that are communicated to the child around the experience and 
that than become incorporated into the child’s self-image” (Finkelhor/Browne 1985, S. 
534). Vermittelt wird dieses Negative vor und nach der Gewalthandlung (Finkel-
hor/Browne 1985, S. 538f.) und allgemeiner in Haltungen der Gesellschaft, z.B. in religi-
ösen und kulturellen Sexualitätstabus und einer Abwertung der Opfer als „spoiled goods“. 
Diese negative Bedeutung wirkt sich bei Opfern als Stigma aus, verbunden mit dem Ge-
fühl, anders zu sein als andere Menschen. Als Folgen der negativen Reaktionen beschrei-
ben Finkelhor und Browne neben psychischen Auswirkungen eine höhere Wahrschein-
lichkeit sozialer Isolation, eines Zusammenschlusses mit anderen Marginalisierten sowie 
von Alkoholmissbrauch, Kriminalität oder Prostitution.  

Pescosolido/Martin (2015, S. 88f) schlagen vor, von „Diskriminierung“ zu sprechen, 
um die Stigmatisierungsfolgen, oder von „Etikettierung“ („Labeling“), um die soziale De-
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finition von Abweichung hervorzuheben. Hier wird der Begriff „Stigmatisierung“ beibe-
halten, um den Prozess der Zuschreibung zu fokussieren (Goffman 1975). Kennedy/Prock 
(2016, S. 2) nennen als Beispiele für soziale Stigmatisierungen „victim blaming, negative 
representations in the media, dominant narratives and stereotypes about female victims“ 
und spannen das Spektrum der Formen von Stigma(tisierung) von einem externalisierten 
zu einem internalisierten Pol in der Reihung „negative social reactions upon disclosure – 
anticipatory stigma – internalized stigma – shame – self-blame“.  

Stigmatisierungen von Missbrauchsopfern, die daraus erwachsenden Scham- und 
Schuldgefühle sowie Ausgrenzungen und Abwertungen erhöhen die Wahrscheinlichkeit 
erneuter sexueller Übergriffe (z.B. Ullman/Peter-Hagene 2016; Kennedy/Prock 2016). 
Erklärungen dafür führen die höhere Ausprägung von PTSD-Symptomen bei einer Stig-
matisierung an oder den Befund, dass ein „anticipated stigma“ dazu führt, dass sexuelle 
Gewalt verheimlicht und niemandem mitgeteilt wird (Miller u.a. 2011). Hier ergibt sich 
eine Schnittstelle zur Forschung zu Disclosure (Kavemann u.a. 2016). Eine dritte Erklä-
rung untersucht Re-Viktimisierungen als Produkt einer sich biografisch entfaltenden Dy-
namik vielfältiger Stigmatisierungen. Damit wird die Kritik an einer Definition von Re-
Viktimisierung aufgegriffen, die lediglich zwei Ereignisse – Viktimisierung und Re-
Viktimisierung – zueinander in Bezug setzt und nicht die Akkumulation von Gefährdun-
gen beachtet (Scott-Storey 2011). Zu den wenigen bislang vorliegenden Studien, die den 
biografischen Bezug ausarbeiten, gehört die von Finkelhor/Ormrod/Turner (2007), die 
die Verfestigung von Opferbiografien bei Poly-Viktimisierungen („Persistence“) bzw. de-
ren Abflachen und das Herauswachsen aus dem Risiko („Desistance“) untersuchen.  

In der Forschung wird dem Jugendalter eine besondere Bedeutung für Viktimisie-
rungsbiografien zugemessen. Festgestellt wurde, dass Jugendliche nicht nur sexualisierte 
Gewalt v.a. in ihrem sozialen Umfeld erleben (Krahé 2009; Allroggen/Rau/Fegert 2015), 
sondern auch Stigmatisierungen, Degradierungen und Beschämungen. In der Forschung 
zu Bullying (Gewalt an Schulen im Zusammenspiel von mehreren beteiligten Rollen, z.B. 
neben Opfer und Täter Unterstützer, Assistenten und Verstärker (Scheithauer/Hayer/Pe-
termann 2003)) wird insbesondere die Verfestigung des Opfer-Stigmas als Problem ge-
nannt. Die Stigmatisierten werden dauerhaft und als ganze Personen diskreditiert und die 
Gewalt wird nicht sanktioniert. Diesen Status können sie nur schwer verlassen. Dies kann 
sich auch auf sexuelle Gewalt unter Jugendlichen beziehen. Jugendliche Gleichaltrige 
sind aber auch ein Potenzial für Unterstützung. Einer der wenigen Faktoren, die positiv 
mit dem Herauswachsen aus einer Gefährdung und mit dem Schutz vor erneuten Viktimi-
sierungen verbunden sind, ist bei Finkelhor/Omrod/Turner (2007, S. 494) eine höhere 
Zahl von (unterstützenden) Freunden. Jugendliche vertrauen sich zudem eher Gleichaltri-
gen als Professionellen an, insbesondere dann, wenn die erlittene Gewalt von Gleichaltri-
gen ausging (z.B. Priebe/Svedin 2008, Hessling/Bode 2015, S. 22, Schönbucher u.a. 
2012). Dies gilt auch dann, wenn das Risiko besteht, dass durch ein Weitererzählen des 
Anvertrauten Stigmatisierungsprozesse gerade ausgelöst werden.  

Die Mehrzahl der Befunde zu Re-Viktimisierungen nach einer Vorgeschichte sexuel-
len Missbrauchs wurde an Studierenden gewonnen. Untersuchungen mit besonders vul-
nerablen Gruppen sind selten, gewinnen aber an Bedeutung angesichts der Tatsache, dass 
auch andere soziale Merkmale sowohl das Stigmatisierungs- als auch das Re-
Viktimisierungsrisiko erhöhen. Finkelhor u.a. (2011) nennen diesbezüglich Kindesver-
nachlässigung, ein dysfunktionales Familienumfeld, unterschiedliche weitere Gewalter-
fahrungen und das Aufwachsen in „dangerous neighbourhoods“. Kennedy/Prock (2016, S. 
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9) fassen zusammen, dass Opfer sexuellen Missbrauchs in sozial benachteiligten Gruppen 
in ausgeprägterer Weise sowohl stigmatisiert werden, als auch negative Zuschreibungen 
übernehmen. In Analogie zur Poly-Viktimisierung kann hier von einer Poly-Stigmatisie-
rung gesprochen werden.  

Die Leerstellen der Forschung führten zur Forschungsfrage, welche Stigmatisierun-
gen weibliche Jugendliche in Einrichtungen der stationären Jugendhilfe mit einer Vorge-
schichte sexuellen Missbrauchs erlebt haben, wie sie damit umgehen und inwieweit sie 
dies vulnerabel oder resilient für erneute sexuelle Übergriffe macht. Die Stigmatisierung 
aufgrund des sexuellen Missbrauchs wird in ihrer Verbindung mit anderen sozialen Stig-
mata in biografischen Prozessen der Verfestigung oder des Herauswachsens aus Gefähr-
dungen untersucht und Entwicklungspfade mit einem mehr oder weniger hohen Re-Vikti-
misierungsrisiko bestimmt. 

3. Methode 

Die Studie PRÄVIK führte, angelegt als Kurzzeitlängsschnitt, 2015 (t0) eine Befragung 
von 42 weiblichen Jugendlichen in Einrichtungen der stationären Jugendhilfe in vier 
Bundesländern durch. Kriterien waren das Alter (14 bis 19 Jahre) und eine Vorgeschichte 
sexuellen Missbrauchs. Für interessierte Studienteilnehmerinnen wurde ein sexualpäda-
gogischer Workshop angeboten (t1). Ein knappes Jahr später (t2) konnten 26 der 42 Mäd-
chen wieder befragt werden. Zu beiden Zeitpunkten kamen qualitative Interviews und 
zahlreiche standardisierte Verfahren zum Einsatz. In den qualitativ-teilnarrativen Inter-
views zum Zeitpunkt t0 wurden Stigmatisierungen (außer Mobbing in der Wohngruppe) 
nicht systematisch erfragt. Ein weiterer qualitativer Zugang war die „Visualisierung sub-
jektiver Theorien der Re-Viktimisierung“ (VST, t0).3 Die Mädchen wurden um die Her-
stellung und Erklärung des Zusammenhangs zwischen einem vorgängigen sexuellen 
Missbrauch und einer späteren erneuten Erfahrung sexualisierter Gewalt gebeten. Zur Er-
hebung der VST wurden Elemente der „Struktur-Lege-Technik“ (Legen von Karten mit 
Begriffen, Konsensvalidierung; Scheele/Groeben 1988) und des „Experteninterviews“ 
(verbale Kommentierung, Audioaufnahme, Transkription) verknüpft (ausführlich: Kave-
mann/Helfferich/Nagel 2016). Die spontanen Äußerungen zu Stigmatisierungen in den 
VST wurden inhaltsanalytisch-induktiv ausgewertet. Die Kategorie „Stigmatisierung“ 
wurde deduktiv vorgegeben und induktiv wurden Unterkategorien gebildet. Für die Aus-
wertung der biografisch-teilnarrativen Interviews wurden Verlaufstypen und Problemla-
gen nach dem Kriterium der biografischen Dynamik der Stigmatisierungen und der Reak-
tion darauf fallbezogen-hermeneutisch kontrastiert.  

Standardisiert wurde bei t2 mit dem der Zielgruppe angepassten Instrument CAMI 
(Computer Assisted Maltreatment Inventory; DiLillo u.a. 2010) nach erneuter Erfahrung 
sexueller Viktimisierung seit t0 gefragt. Von den 26 wieder erreichten Mädchen füllten 24 
den Fragebogen aus. Abgefragt wurden Exhibitionismus, sexuelle Berührungen, versuch-
te und vollzogene Vergewaltigung und Pornografieexposition („gegen meinen Willen“). 
Weiterhin wurden bei t2 die Reaktionen der Freunde und Freundinnen, Mitschüler und 
Mitschülerinnen, Mitbewohner und Mitbewohnerinnen erhoben, wenn diese erfuhren 
„was Dir passiert ist“ (beziehbar auf Viktimisierung oder Re-Viktimisierung(en)). Außer 
der Antwort (1) Trifft auf mich nicht zu, sie haben es nicht erfahren konnten Verständ-
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nis/Unterstützung, Mobbing, Ausnutzen und Ignorieren des Geschehens angegeben wer-
den. Zudem wurde die multidimensionale Skala Loneliness and Aloneness Scale for Chil-
dren and Adolescents (LACA) eingesetzt. Sie besteht aus vier Subskalen mit jeweils 12 
Items. Ausgewertet wurden neben der Gesamtbelastung die beiden Subskalen „negative“ 
und „positive Einstellungen zum Alleinsein“. Die Mittelwerte der Subskalen wurden mit-
tels t-Tests mit den Werten zweier unbelasteter jugendlicher Stichproben (Mar-
coen/Goossens/Caes 1987; Maes u.a. 2015) auf signifikante Unterschiede hin geprüft. Die 
Angaben zu Re-Viktimisierung wurden deskriptiv ausgewertet. Zur Prüfung statistischer 
Zusammenhänge wurden Chi-Quadrat-Tests und logistische Regressionen durchgeführt. 

4. Ergebnisse 

Die negativen Reaktionen des Umfeldes bilden den ersten (4.1), der Umgang damit und 
seine Folgen (4.2) den zweiten Schwerpunkt der qualitativen Ergebnisse, die um standar-
disierte Ergebnisse ergänzt werden (4.3). 

4.1 Negative Reaktionen auf den sexuellen Missbrauch und Stigma-
Übernahme 

In 14 Interviews werden keine Reaktionen erwähnt, teilweise weil andere Stigmatisierun-
gen biografisch relevanter waren, teilweise weil die Befragten nicht näher auf den sexuel-
len Missbrauch eingehen wollten. Diese Interviews tragen nichts zur Sammlung von er-
lebten Stigmatisierungen in direktem Zusammenhang mit sexuellem Missbrauch bei, 
wohl aber zu Aussagen über Stigmatisierungen allgemein. Zunächst werden die Ergebnis-
se der biografisch-teilnarrativen Interviews, dann die subjektiven Theorien (VST) zum 
Beitrag der Stigmatisierungen für eine Re-Viktimisierung vorgestellt. Im Vergleich zu bio-
grafischen Berichten verlangen subjektive Theorien einen höheren Grad an Verallgemei-
nerung und Abstraktion. Sie lassen zu, sich selbst von der Theorie auszunehmen und All-
gemeinwissen oder Mythen zu zitieren oder Vermutungen anzustellen. Bei beiden Zugän-
gen wird deutlich, wie stark und wie selbstverständlich negative Reaktionen auf sexuellen 
Missbrauch sind.  

Die biografischen Interviews: Die Stigmatisierungen zeigen je nach Umfeld unter-
schiedliche Muster. Es lassen sich schwerpunktmäßig drei Kontexte bilden: Der erste 
Kontext sind die Gleichaltrigen in der Schule oder im Freundeskreis, wenn diese über 
„(Weiter-)Erzählen“ oder über eine Veröffentlichung in sozialen Netzwerken Kenntnis 
von einem sexuellen Übergriff erhielten. Dies betrifft v.a. sexuelle Übergriffe durch Peers 
(ab 12 Jahre). Die Betroffenen sahen sich „als Lügnerin dargestellt“, Reaktionen bestan-
den in Beleidigungen, Beschimpfungen (auch „Hassbotschaften“) und Mobbing. Druck 
auf das Opfer wurde von Freunden des Täters ausgeübt und soziale Netzwerke waren 
Medium kollektiver Stimmungsmache. Das folgende Zitat zeigt die sexuelle Dimension 
der Denunziation und Abwertung des Opfers, das als leicht zu haben dargestellt wird. 

 
„Dann sind halt Jungs, die das Video gesehen haben, die ich gar nicht kannte, haben dann auch 
Lügengeschichten rumverbreitet, dass ich das angeblich auch mit denen gemacht hab, und das ha-
ben die dann natürlich alle geglaubt. Keiner wollte mir glauben.“4 (Täter: ehemaliger Freund) 
 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2017, S. 261-275      267 

Einen zweiten Komplex bilden die Reaktionen der Familie auf sexuellen Missbrauch. In 
diesem Komplex bilden die Erzählungen von Mädchen aus patriarchalen Familien, in de-
nen die Jungfräulichkeit der Tochter ein hoher Wert ist, ein eigenes Muster des „victim 
blaming“. In dessen Zentrum steht die Differenz der Perspektiven des Mädchens und der 
Familie. Dies wird an den negativen Reaktionen festgemacht, dass die Familie nicht glau-
ben will, dass es sich um Gewalt und um einen Übergriff handelte und Lügen oder 
Falschaussagen unterstellt wurden. Die Familie schützte den nahestehenden Täter (Bru-
der, Cousin, Onkel, bester Freund des Vaters) und das Opfer wurde beschuldigt und be-
straft. 

 
„Obwohl das die auch mitgekriegt haben, aber die haben gedacht, dass ich mit dem selber schlafen 
wollte (…). Seitdem dass ich elf Jahre alt bin. Die behandeln mich so extrem krass einfach (…). Die 
denken: Ach, du hast unseren Ruf kaputt gemacht, du hast das kaputt gemacht, oh, du - du warst mit 
ihm im Bett und so.“  
 

Das „victim blaming“ konnte sich auf den sexuellen Missbrauch beziehen oder darauf, 
dass das Mädchen über den Missbrauch gesprochen und damit das Schweigegebot („Fa-
miliengeheimnis“) gebrochen hat. Die Erzählungen handelten weiter von ausgeübtem 
Druck, angedrohter oder manifester Gewalt und Ausgrenzungen aus bzw. Isolation in der 
Familie als Reaktionen. 

Neben diesen beiden Schwerpunkten, die den Großteil des Materials abdecken, fan-
den sich drittens negative Reaktionen als Teilaspekt einer umfassenderen Ausgrenzung in 
der Familie bzw. unter Gleichaltrigen, die aufgrund der familiären Herkunft schon vor 
dem sexuellen Missbrauch einsetzte (s. unten zu Mehrfachstigmatisierung). Bei dem 
zweiten und dritten Kontext kann es sich um eine Besonderheit der spezifischen Stichpro-
be von Mädchen handeln, die nicht mehr in der Familie leben konnten oder wollten. 

 
Visualisierung subjektiver Theorien: Die subjektiven Theorien der Mädchen, wie Stigma-
tisierungen zu Re-Viktimisierungen führen, sind sehr heterogen. Es finden sich solche, die 
Vergewaltigungsmythen reproduzieren und die Opfer beschuldigen: „Wenn man sich zu 
knapp anzieht, wenn man sich halt ein bisschen nuttig benimmt in der Öffentlichkeit, 
wenn man jedem irgendwie zuzwinkert, zulächelt, wenn man dann auch so freizügige Bil-
der schickt, dann muss man sich echt nicht wundern wenn dann so was zustande kommt.“ 
Oder, so wird behauptet, Betroffene senden eine Art Signal aus, an dem sie von außen er-
kannt werden können, so dass sie der Zuschreibung als Opfer nicht entkommen können: 
„Man ist dadurch immer so ein Opfer sozusagen“. 

In einem anderen Argumentationsstrang führen verinnerlichte Stigmatisierungen so-
wie Schuldgefühle und Scham zu Re-Viktimisierungen. Man kriegt „auch meistens so das 
Gefühl, dass man weniger wert ist, und das Opfer gibt sich auch meistens selbst die 
Schuld.“ Damit geht einher, dass Betroffene ein geringes Selbstwertgefühl haben oder 
Selbsthass empfinden. Beides hat wiederum zur Folge, dass Betroffene sich in ein Umfeld 
begeben, das weitere Stigmatisierungen mit sich bringt. Erwähnt werden dabei Prostituti-
on sowie auch Alkohol- und Drogenkonsum als Folge von Missbrauch und niedriger 
Selbstachtung.  

Einen weiteren, kritisch kommentierten Schwerpunkt stellt der Ursachenkomplex der 
stigmatisierenden, kulturellen Zuschreibungen durch die Herkunftsfamilie dar: Betroffene 
würden nicht mehr geheiratet oder erleben Schuldzuweisungen und Hass durch ihre El-
tern.  
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4.2 Stigma-Management, soziale Beziehungen und Re-Viktimisierung  

Im Mittelpunkt der Analyse stehen Stigmatisierungen und der Umgang damit in ihrer 
Einbettung in soziale Beziehungen. Zentral und wiederkehrend wird die Abtrennung von 
anderen Menschen erwähnt, wie z.B. das Gefühl, aufgrund des Missbrauchs anders zu 
sein als andere und/oder nicht normal zu sein und/oder der Verlust von Vertrauen. Auf 
Verhaltensebene wird sozialer Rückzug und eigene Abgrenzung genannt („Man fühlt sich 
alleine auf der Welt. Man kann sich nicht vorstellen, dass irgendjemand schon mal in die-
ser Situation war, wobei es unglaublich häufig vorkommt“; aus VST). Die von den Be-
fragten in einen direkten Zusammenhang mit dem sexuellen Missbrauch gestellten Strate-
gien, mit Stigmatisierungen umzugehen, beinhalten die Dimensionen der Kommunikation 
(Mitteilung/Schweigen) und der Distanz (aus dem Feld gehen/eingebunden sein).  

 
Biografische Interviews – Dimension der Kommunikation: Es wurde über die Gewalttaten 
überwiegend geschwiegen oder es wurde nur mit bestimmten Personen, z.B. nur mit der 
Therapeutin, darüber gesprochen. Das Schweigen ist in den Erzählungen sowohl als 
„nicht Können“ als auch als „nicht Wollen“ konnotiert und mit übernommenen (Scham 
etc.) oder antizipierten Stigmatisierungen (Vermeiden von negativen Reaktionen) begrün-
det. Stigmatisierungen bringen zum Schweigen: „Ab da hab‘ ich gesagt, nein, ich red‘ 
nicht mehr darüber und war sehr verletzlich und sehr verschlossen“ (aus VST). Befürch-
tete oder aktualisierte negative Folgen und Konflikte wurden erwähnt, die von einer Mit-
teilung abgehalten haben, und generell hing die Mitteilung von Vertrauen ab. Darüber 
hinaus lassen sich kontextspezifische Regeln rekonstruieren: Die Mitteilungsbereitschaft 
hängt von der Vertrautheit im sozialen Umfeld und einer Einbettung in gute Beziehungen 
ab. So kannten in den therapeutischen Wohngruppen, in denen mehrere Mädchen mit 
Missbrauchserfahrung lebten, die Bewohnerinnen die Vorgeschichte der jeweils Anderen. 
Gleichaltrigen vom Missbrauch zu erzählen, birgt das Risiko, dass diese es weitererzählen 
(„Die hat es halt weitererzählt dann wurde ich halt in der Schule gemobbt deswegen“; 
„Ich hab‘s damals auch Freunden anvertraut, ich hab gesagt sie sollen‘s bitte für sich 
behalten und zu keinem Erwachsenen gehen“). Auch in den Interviews selbst (auf einer 
Meta-Ebene) war die Thematisierungsbereitschaft sehr unterschiedlich ausgeprägt.  

 
VST – Dimension der Kommunikation: Bedingungen für (Nicht-)Disclosure5 bilden einen 
Schwerpunkt der subjektiven Theorien zu Missbrauch, Stigma und Re-Viktimisierung. 
Persönliche Stärke und Vertrauen in positive Reaktionen sind, so die Theorie, Vorausset-
zung für eine Mitteilung angesichts der antizipierten Risiken. „Es niemals den Freunden 
sagen, weil es könnte dann sein, dass die Freunde Abstand nehmen und dann steht man 
alleine da. Weil sie entweder selbst nicht damit klar kommen oder denken das ist eklig 
oder so. Oder sie erzählen es weiter und das ist dann halt nicht gut, wenn‘s dann die gan-
ze Schule auf einmal weiß.“ Eine Mitteilung an „die richtigen“ Vertrauenspersonen wird 
als notwendig gesehen, um den Kreislauf von Stigmatisierungen und Selbstbeschuldigun-
gen zu durchbrechen. „Wenn man zum Beispiel nie mit jemandem darüber redet, dann 
geht das alles viel schneller, dann ist das eigentlich vorprogrammiert, weil man damit al-
leine ist. (…). Normalerweise braucht man da Hilfe, um aus diesem Kreislauf rauszu-
kommen, wenn man es in der Kindheit hat, zieht es sich über das ganze Leben, wenn nicht 
irgendjemand oder irgendwas einschneidet.“ Scham führt zudem zu Schweigen und 
Schweigen führt zu „unabsichtlichen“ Re-Viktimisierungen durch den Partner. Als Bei-
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spiel hierfür wurde genannt, dass betroffene Frauen von Berührungen getriggert werden, 
der Partner ihre Reaktion in Unkenntnis ihrer Geschichte aber nicht verstehen kann.  

 
Biografische Interviews – Dimension der Distanz: In den Biografien ist die Vermeidung 
und das Verlassen des stigmatisierenden Umfelds eine Strategie, mit Stigmatisierungen 
umzugehen. Hier wurden Verhaltensweisen eingeordnet wie nicht mehr zur Schule gehen 
(„wurde ich halt in der Schule gemobbt deswegen (…) bis ich dann halt irgendwann nicht 
mehr zur Schule wollte“), Abbruch des Kontakts zu den Eltern (auch durch eine selbst 
initiierte Inobhutnahme) oder Abmelden aus sozialen Netzwerken. Gegenpol ist die Suche 
nach Unterstützung und der Aufbau von Beziehungen zu Personen, denen sich die Be-
troffene anvertrauen kann. 

 
VST – Dimension der Distanz: Sozialer Rückzug und das Vermeiden von Nähe und engen 
Beziehungen sind verallgemeinerbare Folge von sexuellem Missbrauch. „Man baut eine 
Fassade auf, damit man nicht nochmal verletzt wird“. „Dann hat das Mädchen Angst, al-
leine rauszugehen, traut sich nicht mehr so richtig, mit Jungs in Kontakt zu kommen. 
Wenn man nicht mehr so richtig rausgehen will, hat man Angst, man verpasst das halbe 
Leben.“ „Man hat Angst vor Nähe und so was ist eigentlich für ein Kind ziemlich wichtig. 
Wenn sie keine Nähe mehr aufbauen können, dann zerstört es sie auch.“ Die Angst vor 
Nähe erschwert das Eingehen von positiven Beziehungen. Einsame Mädchen sind ein 
leichteres Opfer: „Männer können sich viel leichter an sie ranmachen und sie sind dann 
ein leichtes Ziel“. 

Sozialer Rückzug erhöht die Wahrscheinlichkeit, in ein riskantes soziales Umfeld zu 
geraten. „Alles resultiert eigentlich daraus, dass man das Vertrauen nicht nur an den 
Menschen, sondern meistens auch an das Gute oder daran, dass man irgendwem vertrau-
en kann, verloren hat und dann steht man eben alleine da und ist ziemlich einsam. Und 
das kann eben auch zu Problemen in kommenden Beziehungen führen und dass man sich 
schneller an die falschen Leute wendet.“ 

 
Verhältnis zwischen Stigmatisierungen unterschiedlicher Art im biografischen Verlauf 
Die Befragten berichteten in den Interviews eine Fülle weiterer Erfahrungen von negati-
ven Zuschreibungen, Ausgrenzung und Mobbing, die nicht direkt mit dem sexuellen 
Missbrauch verbunden waren. Stigmatisierungen in der Kindheit kamen auch in der Fami-
lie vor in Form von Benachteiligungen, Ablehnung oder patriarchaler Abwertung von 
Frauen. Weitere Orte der Stigmatisierung waren die Schule, die Wohngruppe und soziale 
Netzwerke. Anlässe für soziale Stigmatisierungen waren:  

 
‒ Herkunft aus dysfunktionalen Familienverhältnissen (z.B. Mutter Alkoholikerin oder 

„Bastard“) 
‒ Personenmerkmale des „Andersseins“: Hautfarbe/Status als Ausländerin, Lernschwie-

rigkeiten, Lispeln,  
‒ Verhaltensmerkmale wie offensives sexuelles Verhalten, die sexuelle Orientierung 

und geschlechtliche Identität (homo- oder bisexuelle Orientierung; Transidentität) oder 
Alkohol- und Drogenkonsum  

‒ Merkmale der Lebenssituation wie „Heimkind“. 
 

Das Interviewmaterial enthält zwei Arten der Verbindung zwischen den Stigmatisierun-
gen: Soziale Stigmata (v.a. der ersten und zweiten Kategorie) gingen dem sexuellen 
Missbrauch voraus. Sie machten vulnerabel, weil ein schützendes Umfeld fehlte. Der se-
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xuelle Missbrauch wird nur als ein Teil allgemeiner Widerfahrnis erzählt. Zweitens gibt 
es Stigmatisierungen (v.a. der dritten und vierten Kategorie), die dem sexuellen Miss-
brauch folgen. Sie können zwar aus wissenschaftlicher Perspektive indirekt auf den Miss-
brauch bezogen werden, weil bestimmte stigmatisierte Verhaltensweisen mit einer höhe-
ren Wahrscheinlichkeit bei Betroffenen von sexuellem Missbrauch auftreten. Aber sie 
treffen alle weiblichen Jugendlichen mit diesem Verhalten mit oder ohne Vorgeschichte 
eines Missbrauchs.6 

Es finden sich in dem Interviewmaterial im Umgang mit sozialen Stigmatisierungen 
dieselben Formen von Stigma-Management wie im Umgang mit missbrauchsbezogenen 
Stigmatisierungen, wie etwa ein sozialer Rückzug und das Verlassen eines stigmatisie-
renden und ausgrenzenden Umfelds. Das Stigma-Management kann sich so von dem 
Missbrauch ablösen und verallgemeinern, etwa wenn ein Mädchen mit Gleichaltrigen „so 
wenig wie möglich“ machen will, aus allgemeiner „Angst noch mehr verletzt zu werden“ 
oder aus „Selbstschutz“. 

 
Entwicklungspfade – Stigma, Stigma-Management und Re-Viktimisierung 
Soziale und missbrauchsbezogene Stigmatisierungen können sich wechselseitig verstär-
ken und der Umgang mit diesen komplexen Stigmatisierungen kann neue, kumulative 
Stigmatisierungen und „Stigma-Karrieren“ mit einer eigenen biografischen Dynamik er-
zeugen. Mehrere Verläufe konnten differenziert und die damit verbundene Re-
Viktimisierungsrisiken diskutiert werden. 

 
(1) Verläufe mit sozialem Rückzug und riskantem Umfeld 
Ein erstes Verlaufsmuster zeigt verfestigte Mehrfachstigmatisierungen bereits vor und 
dann nach dem sexuellen Missbrauch, Schutzlosigkeit durch fehlende familiale Unterstüt-
zung und wenig Eingebundenheit in Freundschaftsnetze und in der Wohngruppe, einen 
Anschluss an ein marginalisiertes und risikoreiches Umfeld und erneute Viktimisierungen 
in diesem Umfeld. Ein Beispiel für diese persistierenden Stigmatisierungen und Viktimi-
sierungen: Eine Befragte wurde in einer dysfunktionalen Familie vernachlässigt und we-
gen dieser Umstände von Gleichaltrigen gehänselt und isoliert. Der Missbrauch durch ei-
nen Bekannten der Mutter stand in diesem Zusammenhang. Nach der Inobhutnahme mit 
zehn Jahren war sie in der Einrichtung sozial isoliert und schloss sich einer Clique 
„Kleinkrimineller“ und Drogenkonsumierender an. Ihre sexuelle Biografie zeigt chronifi-
zierte Re-Viktimisierungen u.a. in Form sexueller Gewalt in Partnerschaften (Vergewalti-
gung zwischen t0 und t2).  

 
(2) Verläufe ohne sozialen Rückzug mit riskantem Umfeld 
Die Zuwendung zu einem „schlechten Umgang“ und „falschen Freunden“ kommt im ers-
ten Verlaufsmuster vor, aber auch bei Mädchen, die sich nicht isolieren, sondern sich der 
Alkohol-, Drogen-, Kiffer-, Bahnhofs- und Partyszene, einer „Kneipengang“ oder män-
nerdominiert-patriarchalen Subkulturen zugehörig fühlen oder gefühlt haben. Idealtypisch 
ist dies verbunden mit kollektiven, offensiven Regelverletzungen, auch Drogenkonsum, 
und Abgrenzung gegen „Normalos“. Die Nähe zu Marginalisierten kann sich auch in der 
Partnerwahl niederschlagen (Drogendealer, psychisch belastete oder sozial ausgegrenzte 
Partner). Dieses Umfeld birgt ein hohes Risiko von Re-Viktimisierungen.  

Eine prosoziale Variante der Nähe zu Marginalisierten ist die Anwaltschaft für Be-
nachteiligte und Gemobbte und eine sich gegenseitig unterstützende Gemeinschaft derer, 
die „die gleichen Probleme“ haben und alle „ihr Päckchen tragen“. Ausgangspunkt ist 
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auch hier das „Anderssein“ der Stigmatisierten, das aber in der subjektiven Vorstellung 
positiv gewendet wird in dem Sinn, dass Stigmatisierte in besonderer Weise andere Men-
schen mit eben diesen Stigmata verstehen und unterstützen können. Dieses soziale Enga-
gement für andere Stigmatisierte ist weitgehend ohne Viktimisierungsrisiko, aber nicht 
gänzlich, weil es von den Adressierten missverstanden werden kann. 

 
(3) Verläufe mit sozialem Rückzug ohne riskantes Umfeld 
Sozialer Rückzug als Vermeidung von Nähe zu anderen Menschen kann unterschiedliche 
Formen annehmen, von gezielter Zurückhaltung bei Freundschaften (nur wenige beste 
Freundinnen) über ein großes Ruhebedürfnis mit dem Wunsch, allein zu sein, wenn alles 
im anstrengenden Wohngruppenalltag zu viel wird, und eine gefühlte Nichtzugehörigkeit, 
Fremdheit und Sonderstellung im Sinne von Anders-Sein als die anderen in der Wohn-
gruppe, bis zur offensiven Ablehnung anderer („scheißegal, was die anderen denken“). 
Mobbing erzeugt und verstärkt einen Rückzug. Ein Re-Viktimisierungsrisiko ergab sich 
in den Interviews z.B. dort, wo unter solchen Bedingungen eine intime Beziehung mit ih-
rem besonderen Stellenwert zu einer Abhängigkeitsbeziehung wurde und die Befragte se-
xuellen Aktivitäten zustimmte, die sie nicht wollte, um den Freund zu halten. 

Der soziale Rückzug bekommt protektive Züge dort, wo er sich als Vorsicht bei der 
Wahl eines verlässlichen Partners und „braver Freunde“ niederschlägt, wo die Befragte 
Grenzen in sexuellen Beziehungen setzen, sich Gruppendruck bezüglich Trinken von Al-
kohol oder Konsum von Drogen widersetzen und von der Partyszene oder „ekligen 
Freunden“ kritisch distanzieren kann („Ihr Niveau ist (…) unter meinem Niveau (…) des-
wegen grenz ich mich auch so aus“). 

 
(4) Herauswachsen aus Stigmatisierungs-Karrieren 
Das biografische Problem sind die Verfestigungen des Rückzugs, der Abtrennung von ande-
ren und der Zugehörigkeit zu riskanten Szenen. Verfestigungen führen zu einer „Per-
sistance“ und teilweise zu einer Verschärfung einer marginalisierten Position mit einem er-
höhten Re-Viktimisierungsrisiko. Für die Betrachtung von „Desistance“, also für ein Her-
auswachsen aus Stigmatisierungs-Karrieren, wurden die biografischen Verläufe auf Wen-
depunkte und auf die Initiierung positiver Entwicklungen hin untersucht und gruppiert. Ver-
änderungsimpulse, die, abhängig von spezifischen Konstellationen, in den Biografien wir-
ken, waren erstens die Herausnahme aus dem (stigmatisierenden) Umfeld und zweitens po-
sitive Erfahrungen mit verlässlichen und unterstützenden Beziehungen zu Gleichaltrigen 
und/oder Betreuenden. Bei positiven Entwicklungen ermöglichte der Aufbau eines sicheren, 
nicht stigmatisierenden sozialen Umfeldes Prozesse z.B. „zu lernen“, vertrauensvolle Be-
ziehungen herzustellen, „sich zu öffnen“, ein „normales Leben“ zu führen oder sich mit den 
Stigmatisierungen kritisch auseinanderzusetzen. Einen Einfluss hatten die allgemeinen Res-
sourcen (u.a. Bildung), das Fehlen psychiatrischer Auffälligkeiten und wesentlich die Pas-
sung des Wohnangebots zu dem jeweiligen Entwicklungsbedarf.  

Sich verfestigende Stigmatisierungs- und Viktimisierungsprozesse gingen mit Kon-
flikten mit den Bezugsbetreuenden, Regelverletzungen und in deren Folge häufigem Ein-
richtungswechsel einher. Wurde dann eine Wohnform mit der entsprechenden Passung 
gefunden, in der eine stabile Beziehung möglich war, konnte auch nach vielen Wechseln 
eine positive Entwicklung beginnen. Dazu ein Beispiel: Eine Befragte, deren Biografie 
bei t0 dem Verlaufsmuster 1 (Sozialer Rückzug und riskantes Umfeld) entsprach, hatte bei 
t2 zu einem Neuanfang gefunden: Sie war ein junger Mann geworden und lebte in einer 
queeren Wohngruppe.  
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 (5) Verläufe ohne Stigmatisierungen 
Schlussendlich ist zu erwähnen, dass es in dem Interviewmaterial auch Verläufe gibt, bei 
denen Stigmatisierungen, sozialer Rückzug und die Zugehörigkeit zu einem riskanten, 
marginalisierten sozialen Umfeld keine Rolle spielen. Besondere Bedingungen waren gu-
te soziale Beziehungen, die schon vor dem sexuellen Missbrauch existierten und die 
durch den Missbrauch auch nicht beschädigt wurden, sowie weniger schwere Formen des 
sexuellen Missbrauchs. Selbstbehauptende Abgrenzungen gegen Stigmatisierungen und 
stabile soziale Beziehungen waren möglich und die Entwicklung in den Wohngruppen der 
stationären Jugendhilfe verlief in einer produktiven Weise.  

4.3. Ergebnisse der standardisierten Befragung 

Bei der Auswertung der standardisierten Frage danach, wie Gleichaltrige reagierten, als 
sie erfuhren „was passiert ist“, zeigte sich, dass zunächst fast alle befragten Mädchen bis 
auf drei ihren Freunden und Freundinnen, Mitschülern und Mitschülerinnen, Mitbewoh-
nern und Mitbewohnerinnen von einem sexuellen Übergriff erzählten, wobei nicht klar 
war, um welchen es sich handelt (21 von 24 Befragten). 13 Mädchen gaben an, aus-
schließlich Verständnis und Unterstützung erfahren zu haben. Acht Mädchen gaben Stig-
matisierungserfahrungen an, häufig auf mehrere Arten: durch Mobbing (5), Ausnutzen (6) 
und/oder Ignorieren des Geschehenen (3).  

Die deskriptive Auswertung der Einsamkeit- und Alleinseinsskala LACA ergab in al-
len Subskalen mittlere Mittelwerte. Die linksschiefe Verteilung der Gesamtwerte zeigt je-
doch, dass mehr Mädchen eher starke Einsamkeit und wenig Mädchen schwache Einsam-
keit erlebten. Im Vergleich mit zwei unbelasteten jugendlichen Stichproben ließen sich 
signifikante Unterschiede in den Subskalen positive und negative Einstellungen zum Al-
leinsein feststellen. Die befragten Mädchen schätzten Alleinsein mit t(466)=3.35, 
p<.0006 insgesamt signifikant positiver (Marcoen/Goossens/Caes 1987) bzw. mit 
t(9698)=2.31, p<.0210 signifikant weniger negativ (Maes u.a. 2015) ein als Gleichaltrige. 
Dies kann u.a. dafür sprechen, dass die Befragten gerade durch Stigmatisierungserfahrun-
gen und die Herausnahme aus dem Elternhaus gelernt haben, mit dem Alleinsein besser 
zurechtzukommen.  

Das erfahrene Ausmaß erneuter sexueller Gewalt innerhalb eines Jahres war groß. So 
berichteten neun Teilnehmerinnen (53%) von einer Vergewaltigung, bei vier weiteren 
Mädchen (24%) kam es mindestens einmal zum Versuch einer Vergewaltigung. Fünf wei-
tere erlebten andere sexuelle Gewalt. Nur sechs der 24 Mädchen hatten keine sexuelle Re-
Viktimisierung angegeben. Es konnten weder mit einem Chi-Quadrat-Test, noch mit einer 
logistischen Regression statistische Zusammenhänge zwischen den Stigmatisierungser-
fahrungen und den beiden ausgewählten Subskalen des LACA – negatives und positives 
Alleinsein – festgestellt werden.  

5. Diskussion 

Die spezifische Stichprobe vulnerabler weiblicher Jugendlicher – Betroffene von sexuel-
lem Missbrauch, die in Einrichtungen der stationären Jugendhilfe leben, – hat in hohem 
Maße zum einen Stigmatisierungen nach einer Offenlegung des sexuellen Missbrauchs, 
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zum anderen erneute sexuelle Gewalt in einem Zeitraum von etwa einem Jahr erfahren. 
Der in der Forschung belegte Wahrscheinlichkeitszusammenhang zwischen beiden As-
pekten wurde im Qualitativen über die Dynamik von sich verfestigenden Stigmatisie-
rungs-Karrieren erfasst: Stigmatisierungen aufgrund des Missbrauchs und soziale Stigma-
tisierungen sind eng verknüpft, verstärken sich gegenseitig und machen vulnerabel für 
(erneute) sexuelle Übergriffe. Stigmatisierungen und Ausgrenzungen werden mit sozial 
vermeidenden Strategien und/oder mit einem Wechsel in ein marginalisiertes Umfeld be-
antwortet. Dies erhöht die Wahrscheinlichkeit einer Re-Viktimisierung, die den Stigmati-
sierungszyklus weiter vorantreibt („Persistance“). Die Qualität von sozialen Beziehungen, 
die Intensität von Stigmatisierungen sowie die Bewältigungs- und Entwicklungschancen 
hängen zusammen. Vertrauensbeziehungen ermöglichen ein Herauswachsen aus Stigma-
tisierungen („Desistance“).  

Es wurde allerdings kein statistischer Zusammenhang zwischen dem Indikator „keine 
Unterstützung, kein Verständnis durch Gleichaltrige“ bezogen auf einen nicht näher spe-
zifizierten sexuellen Übergriff bzw. dem Verhältnis zum Alleinsein (LACA-Skala, t2) und 
der Re-Viktimisierung im Laufe des zurückliegenden Jahres gefunden. Dies kann an der 
kleinen Größe und Heterogenität der Stichprobe liegen (n = 24). In den qualitativen Inter-
views zeigt sich, dass Stigmatisierungen mehrdimensional sind und Alleinsein unter-
schiedliche Bedeutungen hat und nicht in jedem Fall eine Re-Viktimisierung fördert. Bei-
de Indikatoren jeweils einzeln betrachtet sind angesichts der komplexen biografischen 
Entwicklungen zu eng gefasst.  

Es handelt sich bei den Stigmatisierungs-Karrieren um einen analytisch abgetrennten 
Teilaspekt eines komplexen und heterogenen Geschehens. Die Studie PRÄVIK hat in an-
deren Auswertungen weitere Aspekte biografischer Dynamiken herausgearbeitet, die zum 
Re-Viktimisierungsrisiko beitragen, darunter die Entwicklung des sexuellen Verhaltens 
und des Bindungsverhaltens. Diese Entwicklungsdimensionen der Positionierung im sozi-
alen Umfeld, der Sexualität und des Eingehens von Bindungen hängen untereinander zu-
sammen und beeinflussen sich wechselseitig. Weitere Forschung sollte Zusammenhänge 
mit der Bindungsforschung vertiefen. 

Limitationen: Die Aussagekraft der Ergebnisse ist im standardisierten Teil durch die 
kleine Stichprobe und im qualitativen Teil dadurch eingeschränkt, dass die negativen Re-
aktionen auf den Missbrauch nur dort zur Sprache kamen, wo sie für die Befragte sinnhaft 
zu ihrer Selbstdarstellung und Geschichte dazugehörten. Stigma und Scham lassen sich 
ohnehin schwer erheben, da nur soweit explizit darüber gesprochen werden kann, wie sie 
als eigenes Gefühl und als Zuschreibungen anderer wahrgenommen werden und wie 
überhaupt über Beschämendes gesprochen werden kann. Wenn es zur Bewältigung der 
„beschädigten Identität“ gehört, diese Gefühle nicht zuzulassen, werden sie auch in den 
Interviews nicht versprachlicht.  

Prävention sollte u.a. ein möglichst stigmatisierungsfreies Umfeld schaffen und sollte 
einen Umgang mit Stigmatisierungen vermitteln. Herman nannte als wesentliches Mo-
ment des Heilungsprozesses nach traumatisierenden Erfahrungen durch (sexuelle) Gewalt 
u.a. die „Wiederherstellung der Verbindung zwischen Opfer und Gemeinschaft“ (1993, S. 
12). Sowohl der sexuelle Missbrauch als solcher als auch die Stigmatisierung des Opfers 
zerstören diese Verbindung. Pädagogische Prävention sexueller Übergriffe in stationären 
Einrichtungen der Jugendhilfe sollte in besonderer Weise Stigmatisierungen, den Umgang 
damit und die Herstellung stabiler, verlässlicher Vertrauensbeziehungen zum Thema ma-
chen.  
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Anmerkungen 
 
1 Gefördert durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). 
2 Nach Goffman (1975): Techniken der „Bewältigung beschädigter Identität“. 
3 Eine ausführliche Beschreibung der eingesetzten Erhebungsmethoden, Instrumente und Auswer-

tungsverfahren findet sich unter http://www.soffi-f.de/?q=node/111 
4 Die Zitate wurden dort, wo es vom Inhalt her vertretbar war, der Lesbarkeit wegen etwas geglättet. 
5 Dieser Begriff hat sich für „Mitteilung“ oder „Offenlegung“ eingebürgert (Kavemann u.a. 2016). 
6 In den VST wurde ein Zusammenhang hergestellt, dass verhaltensbezogene Folgen des sexuellen 

Missbrauchs stigmatisiert werden und dies zu Re-Viktimisierungen führt. Ein Beispiel war, dass 
Missbrauchsopfer sich sexualisiert verhalten, nicht merken, wenn sie sich unangemessen kleiden 
oder „dass die ganz oft Pornos gucken und dann auch Sachen ausprobieren, die sie aus den Pornos 
kennen. Und sehr oft darüber reden.“ Dieser Aspekt wurde gesondert ausgewertet. 
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Zusammenfassung 
Die „Pädagogik der Kinder- und Jugendarbeit“ (Cloos/Köngeter/Müller/Thole 2009) lautet der Titel ei-
ner der einschlägigsten empirischen Studien in diesem Feld der vergangenen Jahre. Doch wie gut kennt 
die Diskussion um Schutzkonzepte in der Kinder- und Jugendarbeit die Jugendlichen der Kinder- und 
Jugendarbeit? Der vorliegende Beitrag geht davon aus, dass gerade in der Diskussion um „peer violence“ 
in der Kinder- und Jugendarbeit eine grundlegende Auseinandersetzung mit den Positionierungen von 
Jugendlichen gegenüber sexualisierten Übergriffen notwendig ist. Es werden einige Befunde aus dem 
Projekt „Safer Places“ präsentiert, in dem Jugendliche im Kontext der Jugendarbeit befragt wurden, wie 
sie sexualisierte Übergriffe wahrnehmen. Die fachliche Basis der Pädagogik der Kinder- und Jugendar-
beit fokussiert Ansätze der Selbstbestimmung und Selbstorganisation von jungen Menschen. Vor diesem 
Hintergrund wird abschließend entsprechend begründet, dass Schutzkonzepte in diesem Feld darauf an-
gewiesen sind, sich immer wieder neu mit dem Jugendbild, jugendkulturellen Positionierungen und Sexua-
litäten in diesem Lebensalter auseinanderzusetzen.  
 
Schlagwörter: Offene Jugendarbeit, Peer Violence, grenzverletzendes Verhalten, Selbstbestimmung, 
Selbstorganisation  
 
 
“Peer Violence” and Organizational Concepts for Safety. Violence in the Open Youth Work from the 
Perspective of Young People 
 
Abstract 
„Education in Open Youth Work“ (Cloos/Köngeter/Müller/Thole 2009) is the title of one of the most rel-
evant empirical studies in this field over the past years. But how well informed is the discourse on organ-
izational concepts for safety in Open Youth Work about the viewpoints of children and youth? The fol-
lowing article emphasizes the need for a fundamental debate about the different views of young people 
on sexually motivated assaults. Empirical results which were raised in the project “Safer Places” are pre-
sented, where young people in Open Youth Work were questioned how they perceive sexually motivated 
assaults in this context. The professional basis for an education within Open Youth Work focusses ap-
proaches of self-determination and self-management of young people. Against this background it is fi-
nally argued that organizational concepts for safety in this field rely on a constant reflection of images 
and positions concerning youth and youth cultures as well as sexualities in this phase of life.        
 
Keywords: Open Youth Work, peer violence, violating personal boundaries, self-determination, self-
management  
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1. Einführung: Schutzkonzepte in der Kinder- und Jugendarbeit 

Die Entwicklung von Schutzkonzepten gegen sexualisierte Gewalt ist eine grundlegende 
aktuelle Herausforderung in der Gestaltung und Organisation  von Kinder- und Jugendar-
beit (Schröer/Wolff 2016). Zunächst bezog sich die Diskussion in den vergangenen Jahren 
vor allem auf die Jugendverbandsarbeit und die Sportvereine, da hier erneut Übergriffe in 
der Öffentlichkeit bekannt wurden, obwohl bereits Ende der 1990er Jahre in der Fachöf-
fentlichkeit intensiv auf die Herausforderungen hingewiesen wurde (Engelfried 1997). 
Neben der Jugendverbandsarbeit richtete sich der Fokus nur langsam auch auf andere 
Felder der Kinder- und Jugendarbeit, wie die offene Kinder- und Jugendarbeit in den 
Kommunen, die politische Jugendbildung oder den internationalen Jugendaustausch. Vor 
allem in diesen Feldern wurde die Diskussion aufgenommen und zunehmend auch die 
Perspektive der „peer violence“ in die Fachdebatte mit einbezogen. 

Grundsätzlich steht die Kinder- und Jugendarbeit weiterhin vor der Herausforderung, 
Schutzkonzepte flächendeckend zu etablieren, durch die die persönlichen Rechte der Kin-
der und Jugendlichen geschützt und gestärkt werden. Diesbezüglich hat sie zwar bereits 
grundlegende Ansätze entwickelt, doch es wird gleichzeitig deutlich, dass sie diese stär-
ker auf die „Pädagogik der Kinder- und Jugendarbeit“ (Cloos u.a. 2009) beziehen muss, 
wenn sie den fachlichen und feldspezifischen Herausforderungen der Kinder- und Ju-
gendarbeit gerecht werden will. 

Diesbezüglich ist in den vergangenen Jahren bspw. in Bezug auf die Jugendverbands-
arbeit viel über die Ehrenamtlichkeit in der Jugendarbeit diskutiert worden. Es wurde z.B. 
– auch im Rahmen der Reformen der entsprechenden Gesetzesgrundlagen – nach Formen 
gesucht, durch die Ehrenamtliche entsprechend qualifiziert werden können, ihr Einsatz 
begleitet und die Qualität gesichert werden kann (vgl. AGJ/BAGLJÄ 2012; DV 2012). 
Diese Entwicklungen haben sich bisher vor allem auf die Qualifizierung und Überprüfung 
der Mitarbeitenden und ehrenamtlich Tätigen bezogen. Wenig betrachtet wurde dagegen, 
wie in den Schutzkonzepten die pädagogischen Konstellationen und Räume der Kinder- 
und Jugendarbeit gesehen werden müssen und wie man ihnen gerecht werden kann. Be-
leuchtet wurde zudem nur unzureichend, wie die Jugendlichen selbst sexualisierte Über-
griffe sehen und wie diese jugendkulturell reflektiert werden. 

Es ist eine fachliche Grundstruktur der Kinder- und Jugendarbeit, die Jugendlichen in 
ihrer Raumaneignung zu unterstützen (Deinet/Nörber/Sturzenhecker 2016; Krisch 2009), 
ihnen offene sozialräumliche Gelegenheitsstrukturen anzubieten (Böhnisch/Münchmeier 
1989) und z.B. das Jugendhaus als Arena (Cloos u.a. 2009) möglichst in einer strukturier-
ten Offenheit (Thiersch 2002) zu belassen. Diese Liste könnte weiter fortgesetzt werden. 
Im Kern steht die Grundfigur, dass die Kinder- und Jugendarbeit in ihren unterschiedli-
chen Gestaltungsformen Räume zur Selbstbestimmung und -organisation von Jugendli-
chen eröffnet und ihre jugendtypischen sozialräumlichen Aneignungsformen akzeptierend 
begleitet, in die kommunale Politik vermittelt und funktionale Äquivalente (Böh-
nisch/Schröer 2013) eröffnet, wo diese in Konflikt geraten. Ein zentraler pädagogischer 
Grundzugang der Kinder- und Jugendarbeit wurde darum z.B. zurückhaltend als „Wahr-
nehmen können“ (Müller/Schmidt/Schulz 2005) charakterisiert. 

Als erste Reaktion auf diese fachliche Ausrichtung wurde immer wieder herausge-
stellt, dass die Schutzkonzepte in der Kinder- und Jugendarbeit noch entschiedener als in 
anderen Kontexten partizipativ ausgerichtet sein müssen (Schröer/Wolff 2016). Dennoch 
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ist damit nur eine allgemeine Forderung formuliert. Weiterführend erscheint es darum, 
nicht nur die Diskussionen um „peer violence“ aufzunehmen und in ihrer Bedeutung für 
die Kinder- und Jugendarbeit zu reflektieren. Es gilt gerade die Perspektive der Jugendli-
chen selbst zu berücksichtigen, um in der Analyse von Grenzkonstellationen, wie es in al-
len Schutzkonzepten gefordert wird, ‚wahrnehmen zu können‘, was Jugendliche in den 
unterschiedlichen Abschnitten des Jugendalters als Übergriff betrachten und mit welchen 
Orten sie z.B. Übergriffshandeln verbinden. Diesen Fragen widmet sich die Studie „Safer 
Places“, aus der einige Daten und Erkenntnisse nachfolgend präsentiert werden. Zu deren 
Rahmung wird jedoch zunächst der diesbezügliche Forschungsstand kurz skizziert.  

2. „Peer violence“ und das Forschungsprojekt „Safer Places“ der 
Kinder- und Jugendarbeit 

Gewalt unter Jugendlichen ist für die Jugendforschung und Jugendarbeit kein neues The-
ma. Mit ihren offenen Zugängen hat sich die Jugendarbeit schon immer mit Formen von 
Gewalt unter Jugendlichen auseinandersetzen müssen. So ist Gewalt von und unter Ju-
gendlichen in den unterschiedlichen Kontexten von der frühen Jugendarbeit um die Jahr-
hundertwende zum 20. Jahrhundert über die 1920er Jahren bis in die Gegenwart hinein 
thematisiert worden. Begriffe wie die „Halbstarken“ etc. verweisen auf diese Diskussio-
nen im Verlauf der Geschichte der Jugendarbeit (u.a. Grotum 1994; Thole 2000). 

In der jüngeren Vergangenheit wurde das Phänomen der Gewalt von Jugendlichen 
z.B. seit den 1980er und 1990er Jahren in der Jugendarbeitsforschung, und hier vor allem 
im Kontext rechtsextremer Positionierungen (Fuchs u.a. 1997) betrachtet. In diesem Zeit-
raum wurde das Thema auch zunehmend in der Schul- und Schulklimaforschung (Schu-
barth/Melzer 1993) in Deutschland diskutiert. Ging es in der Jugend- und Schulforschung 
zunächst in erster Linie darum, all jene Gewalt zu analysieren, die von Gruppen junger 
Menschen ausging und nach außen gerichtet wurde, so wurde das Thema der Peer-Gewalt 
(„peer violence“) als Gewalt innerhalb der Gleichaltrigengruppen allmählich immer be-
deutsamer. Studien wiesen nach, dass insbesondere „verbale Aggressionen“, die sich in 
Beschimpfungen oder Beleidigungen ausdrücken, verbunden mit nonverbalen Provokatio-
nen, die an Schulen am häufigsten auftretende Gewaltform darstellten (Schubarth 2000, 
S. 82).  

Zudem ergab eine repräsentative Erhebung des Deutschen Jugendinstituts (DJI), in 
der Mitarbeitende und Leitungskräfte in pädagogischen Einrichtungen in Bezug auf Ver-
dachtsfälle sexueller Gewalt an Kindern und Jugendlichen befragt wurden, dass in etwa 
17% der Schulen, 28% der Internate und 39% der stationären Kinder- und Jugendhilfeein-
richtungen je mindestens ein Verdachtsfall von sexuellen Übergriffen zwischen Kindern 
und Jugendlichen innerhalb der letzten drei Jahre bekannt geworden war (Helming u.a. 
2011). Hinsichtlich der Täterschaft von Kindern und Jugendlichen stellte Allroggen 
(2015) für den Bereich der Internate und stationären Kinder- und Jugendhilfeeinrichtun-
gen fest, dass männliche Jugendliche zu knapp 31% und weibliche Jugendliche zu knapp 
13% in irgendeiner Weise (sexuelle Belästigung sowie Übergriffe mit oder ohne Penetra-
tion) bereits einmal TäterIn sexualisierter Grenzverletzungen gewesen sind. 

Die Studie von Averdijk/Müller-Johnson/Eisner (2011) bestätigt diesen Befund für 
die Schweiz, auch über den institutionellen Rahmen hinaus. So ergab die repräsentative 
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„Optimus-Studie“, dass ca. 30% der befragten Jugendlichen bislang irgendeine Form von 
sexueller Belästigung erlebt haben und ca. jede/r siebte der Befragten selbst sexuelle Ge-
walterfahrungen gemacht hat (22% der Mädchen und 8% der Jungen), wobei ein Großteil 
der TäterInnen selbst minderjährig war. 

Im Kontext dieser Forschungsergebnisse und vor allem der vielfältigen Hinweise der 
Opferberatungsstellen (Enders 2012), dass sexualisierte Übergriffe im Kindes- und Ju-
gendalter nicht nur durch Erwachsene, sondern auch in erheblicher Form unter Gleichalt-
rigen zu beobachten seien, hat sich die Debatte um Gewalt im Kindes- und Jugendalter 
auch gegenüber sexualisierten Übergriffen stärker geöffnet. „Das Hauptrisiko sind gleich-
altrige Jugendliche“, so fassen bspw. Maschke und Stecher (2017) die Ergebnisse ihrer 
aktuellen Studie zu den Erfahrungen Jugendlicher in Bezug auf sexualisierte Gewalt im 
Kontext von Schule zusammen. 

Für den Kontext der Jugendarbeit hat das Forschungsprojekt „Safer Places“ (2013-
2016) der Hochschulen Kassel, Landshut und Hildesheim (Tuider/Krollpfeiffer/Wirxel 
2016) sexualisierte Gewalt unter Jugendlichen untersucht, die im institutionellen Setting 
der Jugend- und Jugendverbandsarbeit vorkommen. Im Mittelpunkt des Projekts stand die 
Frage, wie Jugendliche in Jugendzentren, Sportvereinen sowie Jugendverbänden sexuali-
sierte Gewalt durch andere Jugendliche einschätzen.  

3. Online-Befragung von Jugendlichen in der Jugendarbeit 

Die folgenden Ausführungen beziehen sich insbesondere auf die Online-Befragung zu 
Einschätzungen und Perspektiven Jugendlicher auf (sexualisierte) Gewalt unter Jugendli-
chen. Befragt wurden die jungen Menschen hinsichtlich ihrer Nutzung von Angeboten der 
Jugend(verbands)arbeit und des Sports, gruppenspezifischen Besonderheiten und der all-
gemeinen Stimmung in der Jugendgruppe. Des Weiteren wurden sie um die Einschätzung 
verschiedener Situationen gebeten, die potenziell als Verletzung persönlicher Grenzen 
bewertet werden können, sowie um die Angabe zu Orten, an denen in ihrer Jugendorgani-
sation Gewalt stattfinden könnte. 
 
Studiendurchführung und Stichprobenbeschreibung 
An der bundesweiten Online-Befragung zum Thema sexualisierte Gewalt und Grenzver-
letzungen unter Jugendlichen nahmen Jugendliche im Alter von zwölf bis über 25 Jahren 
teil, die Jugendorganisationen im Rahmen der offenen Jugendarbeit, der Jugendverbands-
arbeit und/oder Sportvereine besuchen. Die Online-Befragung fand von Mai bis Dezem-
ber 2014 statt. Insgesamt wurden über 3000 Jugendorganisationen im gesamten bundes-
deutschen Raum über die Befragung informiert. Die Online-Befragung erfolgte in ano-
nymisierter Form und wurde im Vorfeld durch die Ethikkommission der Universität Kas-
sel geprüft und genehmigt. 364 Personen haben den Fragebogen beendet und mindestens 
30 Prozent der Fragen beantwortet. Die befragten jungen Menschen nutzten Angebote aus 
allen Bereichen der Jugend(verbands)arbeit und dem Sport. Die regelmäßige Nutzung von 
Angeboten in unterschiedlichen Bereichen wurde dabei folgendermaßen angegeben: 
48,4% im Bereich Sport (z.B. Sportverein), 40,1% Jugendzentrum, 23,9% konfessionell 
gebundene Jugendarbeit, 23,4% im Bereich Sozial, Helfend, Technisch, 16,8% im Be-
reich Kultur, 8,5% im Bereich Politik und 35,2% andere (z.B. Tierschutz, Schülervereini-
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gung).1 Die Altersverteilung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen umfasste die 
Spannbreite von ab ‚12 Jahren‘ bis ‚über 25 Jahre‘2: 18,7% der befragten Personen waren 
unter 15 Jahre, weitere 30,8% zwischen 15 und 17 Jahre, 26,2% zwischen 18 und 20 Jah-
re, 8,8% zwischen 21 und 25 Jahre und 15,7% über 25 Jahre alt.  

Das Geschlecht der Jugendlichen wurde in der Befragung nicht dichotom in der Form 
der beiden Kategorien „männlich“ und „weiblich“, sondern mittels eines Geschlechter-
kontinuums (einer unsichtbaren 100er Skala) bestimmt, welches Jugendlichen eine diffe-
renziertere Selbstverortung ermöglichte (Busche/Domann/Krollpfeiffer/Norys/Rusack 
2016). In der Befragung gaben 43% an, sich (typisch bzw. eher) weiblich zu sehen, 15,9% 
positionierten sich nicht eindeutig als „Mädchen“ oder „Junge“, 37,9% sahen sich als (ty-
pisch bzw. eher) männlich und weitere 3,2% machten hierzu keine Angabe.3 In Bezug auf 
besuchte Bildungsinstitutionen zeigte sich, dass junge Menschen aus allen (Hoch-)Schul-
formen erreicht wurden. Vergleichbar mit anderen Erkenntnissen zu Teilnahme und En-
gagement in Vereinen, Verbänden oder informellen Gruppen (z.B. BMFSFJ 2010), be-
suchte ein großer Teil der befragten jungen Menschen Bildungseinrichtungen, die zu „hö-
heren“ Bildungsabschlüssen führen (28,2% Gymnasium, 21,5% Hochschule). Des Weite-
ren besuchten 4,7% eine Hauptschule, 13,4% eine Realschule, 13,7% eine Berufs- oder 
Fachoberschule, 6,4% eine andere Schulform und 12,2% keine Schule (mehr). Insgesamt 
gaben nur 4,6% der Befragten an, in einem anderen Land als Deutschland geboren zu 
sein. 
 
Methode 
Anhand einer deskriptiven Auswertung der Online-Befragung von „Safer Places“ wird 
zunächst untersucht, was Jugendliche überhaupt als Missachtung oder Überschreitung ih-
rer persönlichen (psychischen und körperlichen) Grenzen erleben und wie sie ‚sexualisier-
te Gewalt‘ demzufolge definieren. Da die befragte Zielgruppe eine große Alterspanne 
zwischen zwölf und über 25 Jahren abdeckt, wird zudem deskriptiv ausgewertet, inwie-
fern sich die Einschätzung zwischen verschiedenen Altersgruppen bezüglich Grenzverlet-
zungen und sexualisierter Gewalt unterscheidet.  

Für die Konzipierung von Schutzkonzepten erscheint weiterhin relevant, welche Orte 
und Räumlichkeiten in Organisationen der Jugend(verbands)arbeit identifiziert werden, in 
denen potenziell Grenzverletzungen und sexualisierte Gewalt stattfinden. Hierzu wird ei-
ne deskriptive Auswertung zu den Orten vorgenommen, welche die Jugendlichen mit 
Formen ‚sexualisierter Gewalt‘ in Verbindung bringen. Um zu analysieren, wie Jugendli-
che mit diesen Räumen umgehen, erfolgt eine deskriptive Auswertung der Nutzungshäu-
figkeit derjenigen Orte und Räumlichkeiten, welche am ehesten mit sexualisierter Gewalt 
und Grenzüberschreitungen in Verbindung gebracht werden.4 Hierzu erfolgt ein Vergleich 
der Mittelwerte der angegebenen Nutzungshäufigkeit verschiedener Räumlichkeiten zwi-
schen den verschiedenen Altersgruppen.  

Die Unterschiede zwischen den Altersgruppen wurden in Bezug auf die Einschätzung 
von Situationen, die eine ‚persönliche Grenzverletzung‘ darstellen sowie in Bezug auf die 
‚Nutzungshäufigkeit‘ bestimmter Räumlichkeiten mittels der einfaktoriellen Varianzana-
lyse hinsichtlich einer Signifikanz berechnet.  
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3.1 Sexualisierte Übergriffe aus Sicht der Jugendlichen 

Um zu erfahren, was Jugendliche selbst unter sexualisierter Gewalt verstehen, wurden 
verschiedene Alltagssituationen vorgegeben, die als ‚eine Verletzung der persönlichen 
Grenzen‘ eingeschätzt werden konnten. Die abgefragten Situationen umfassten körperli-
che, mediale und verbale Aspekte sexualisierter Grenzüberschreitungen, die sowohl in der 
Jugendgruppe, in Partnerschaften oder in alltäglichen Situationen ohne direktes Gegen-
über (z.B. Posten von Videos und/oder Fotos ohne Zustimmung) erfolgen können. Konk-
ret wurde gefragt: „Wie würdest Du es finden, wenn ein_e Jugendliche_r aus deiner Ju-
gendgruppe… z.B. „eine_n andere_n Jugendliche_n ohne deren/dessen Zustimmung auf 
den Mund küsst“, „Gerüchte über das Sexualverhalten anderer verbreitet“ oder „in einer 
Partnerschaft Porno- oder Erotikfilme schaut“? Neben der Bewertung einer dieser vorge-
gebenen Alltagssituationen als ‚persönliche Grenzverletzung‘ war zusätzlich die Einstu-
fung auf einer vierstufigen Skala von „absolut okay“ bis „absolut nicht okay“ möglich. 
Die hier präsentierte Auswertung bezieht sich jedoch nur auf die Einschätzung der befrag-
ten Jugendlichen, ob es sich um ‚eine Verletzung der persönlichen Grenzen‘ handelt. 
 
Abb. 1: Häufigkeitsverteilung der Einschätzung abgefragter Alltagssituationen als „eine 

Verletzung der persönlichen Grenzen“ von Jugendlichen aus der Jugendarbeit 
(Angaben in Prozent; N=364) 

 
 
Insgesamt zeigt die deskriptive Auswertung, dass alle dargestellten Alltagssituationen 
zumindest von einem Teil der Jugendlichen als sexualisierte Gewalt bzw. als ‚Verletzung 
der persönlichen Grenzen‘ eingeschätzt werden, jedoch in sehr unterschiedlichem Maße. 
Weiterhin zeigt sich, dass Alltagssituationen, die heimlich und ohne die Zustimmung der 
Jugendlichen passieren, durchgängig höhere Werte hinsichtlich der Bewertung als sexua-
lisierte Gewalt erhalten. Dabei spielt es zunächst nur eine untergeordnete Rolle, ob die 
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Grenzverletzungen verbaler, medialer oder körperlicher Natur sind. So besteht prozentual 
ein geringer Unterschied zwischen zum Beispiel ‚eine_n andere_n Jugendliche_n ohne 
deren/dessen Zustimmung auf den Mund zu küssen‘ (56%), ‚Videos und/oder Fotos einer 
anderen Person im Internet zu posten‘ (48%) oder ‚Gerüchte über das Sexualverhalten 
von jemandem zu verbreiten‘ (45%). Hingegen werden zum Beispiel ‚Sex in der Partner-
schaft‘ oder der ‚gemeinsame Pornokonsum‘ nur selten als Grenzverletzung eingeschätzt 
(mit 3% und 4%). ‚Berührungen an Brust, Po oder Oberschenkel‘ werden im Kontext 
Sport weniger als Grenzverletzung wahrgenommen als in einem nicht-sportlichen Zu-
sammenhang (57% im Vergleich zu 44%). 

Insgesamt erscheint somit die Zustimmung zu und die Möglichkeit der Einflussnahme 
auf Situationen bedeutsam dafür zu sein, inwiefern eingeschätzt wird, ob es sich um per-
sönliche Grenzverletzungen bzw. sexualisierte Gewalt handelt. So weist das ‚heimlich 
filmen‘ den mit Abstand höchsten Wert auf (75%). Dies kann auch dahingehend interpre-
tiert werden, dass Alltagssituationen bzw. Handlungen anderer Jugendlicher umso mehr 
als persönliche Grenzverletzung wahrgenommen werden, desto weniger die Betroffenen 
sich in der Lage fühlen, sich selbst oder mit Hilfe anderer Personen vor den Übergriffen 
schützen und dagegen wehren zu können. Denn die betroffenen jungen Menschen haben – 
aufgrund der Heimlichkeit – kaum die Möglichkeit die Situation im Moment des Gesche-
hens zu verhindern, noch die Folgen – wie die Zurschaustellung des Filmmaterials – zu 
unterbinden. Es wird somit deutlich, dass die eigene Kontrolle über die Situation eine ent-
scheidende Bedeutung hat, ob die Situation als persönliche Grenzverletzung wahrge-
nommen wird oder eher nicht. Vor diesem Hintergrund scheint die Entscheidung, sich ei-
ner Situation auszusetzen, relevant dafür zu sein, inwieweit die Situation bzw. das Verhal-
ten als grenzverletzend eingeschätzt wird. 

3.2 Die Bedeutung des Alters für die Einschätzung von 
grenzverletzendem Verhalten  

Die befragten jungen Menschen weisen eine große Alterspanne auf, was darauf hindeutet, 
dass die Jugendorganisationen mit einer großen Altersheterogenität innerhalb ihrer Ziel-
gruppen zu tun haben. Dabei stellt sich die Frage, inwieweit das Alter der Jugendlichen 
eine Rolle dahingehend spielt, was als persönliche Grenzverletzung wahrgenommen wird. 
Die Auswertung erfolgte mittels einer Kreuztabelle. Um die Übersichtlichkeit der präsen-
tierten Daten zu gewährleisten, werden im Folgenden die Ergebnisse ausschließlich für 
körperliche Übergriffe präsentiert. Diese Auswahl erfolgt zum einen aus der Überlegung, 
dass persönliche Grenzverletzungen in den Räumlichkeiten der Jugendorganisationen ins-
besondere körperlicher Natur sind. Zum anderen zeigte die Auswertung, dass die tenden-
zielle Verteilung zwischen den verschiedenen Altersgruppen sich auch für verbale und 
mediale Grenzverletzungen sehr ähnlich darstellt. Weiterhin wird in der Analyse die Al-
tersgruppe der ‚21- bis 25-Jährigen‘ mit den ‚über 25-Jährigen‘ zusammengefasst, da die-
se beiden Altersgruppen sich in ihrem Antwortverhalten kaum unterschieden.  
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Abb. 2: Einschätzung abgefragter Alltagssituationen als „eine Verletzung der 
persönlichen Grenzen“ differenziert nach dem Alter der Jugendlichen 
(Angaben in Prozent; N=364) 

 
 
Betrachtet man die unterschiedliche Einschätzung, was eine Verletzung der persönlichen 
Grenze darstellt, so zeigt sich, dass sich insbesondere die Altersgruppe der ‚12- bis 15-
Jährigen‘ von den anderen Altersgruppen unterscheidet.Der Anteil der Jugendlichen, der 
die abgefragten Situationen als persönliche Grenzverletzung einschätzt, ist in dieser Al-
tersgruppe durchgängig am niedrigsten. Dagegen steigt der prozentuale Anteil der Zu-
stimmung unter den Jugendlichen mit ihrem Alter an – mit Ausnahme des ‚Berührens 
beim Sport‘. Umso älter die Jugendlichen sind, desto eher tendieren sie somit dazu, Situa-
tionen als die ‚persönliche Grenze verletzend‘ zu beurteilen. Weiterhin erscheint span-
nend, dass bei der Altersgruppe der 15- bis 18-Jährigen ausschließlich die Situation ‚Ku-
scheln ohne Zustimmung‘ in den Durchschnittswerten deutlich unterschritten wird. Dies 
kann dahingehend interpretiert werden, dass sich die unter 18-Jährigen hierbei explorati-
ver verhalten. Für alle dargestellten Situationen konnte ein signifikanter Unterschied für 
die Einschätzung als ‚persönliche Grenzverletzung‘ in Abhängigkeit von der Zugehörig-
keit zu verschiedenen Altersgruppen errechnet werden (‚ohne Zustimmung auf den Mund 
küssen‘: F(1,362) = 30.14, p = .000; ‚ohne Zustimmung an Po etc. berühren‘: F(1,362) = 
15.03, p = .000; ‚ohne Zustimmung kuscheln‘: F(1,362) = 30.06, p = .000; ‚beim Sport 
am Po etc. berühren ohne Notwendigkeit‘: F(1,362) = 12.04, p = .001).  

Weitere Ergebnisse der Auswertung hinsichtlich der Differenzkategorie Geschlecht 
werden an dieser Stelle nicht explizit dargestellt. Der Vollständigkeit halber soll jedoch 
angemerkt werden, dass insgesamt kaum Unterschiede zwischen den unterschiedlichen 
Gruppierungen anhand der geschlechtlichen Positionierung (‚typisch oder eher männlich‘, 
‚dazwischen‘ und ‚typisch bzw. eher weiblich‘) und der Einschätzung von Situationen be-
standen, die als ‚persönliche Grenzverletzungen‘ bewertet wurden. So ergab die Berech-
nung der Einschätzung der ausgewählten Situationen als ‚persönliche Grenzverletzung‘, 
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in Abhängigkeit von der geschlechtlichen Positionierung der jungen Menschen, mittels 
einer einfaktoriellen Varianzanalyse ebenfalls keine signifikanten Unterschiede. 

3.3 Räumlichkeiten in Jugendorganisationen, an denen potenziell 
sexualisierte Gewalt und persönliche Grenzverletzungen stattfinden 

Nachdem analysiert wurde, dass Jugendliche in der Jugend(verbands)arbeit durchaus ein 
Bewusstsein für sexualisierte Gewalt haben, stellt sich die Frage, ob ‚persönliche Grenz-
verletzungen‘ in Räumlichkeiten der Jugendorganisationen stattfinden können und welche 
Räumlichkeiten ein besonderes Gefährdungspotenzial aufweisen. In der vorgestellten Er-
hebung wurde dabei nicht nach konkreten Vorfällen gefragt, vielmehr wurden die Jugend-
lichen darum gebeten, einzuschätzen, wo potenziell (sexualisierte) Gewalt stattfinden 
könnte. Im Online-Fragebogen wurde hierzu die Frage gestellt: „Angenommen, in Deiner 
Jugendorganisation gäbe es Gewalt unter Jugendlichen. Wo schätzt Du, würde diese pas-
sieren?“  
 
Abb. 3: Allgemeine Häufigkeitsverteilung von Räumlichkeiten, an denen aus Sicht der 

Jugendlichen potenziell Gewalt stattfinden kann (Angaben in Prozent; N=364) 

 
 
Betrachtet man die Verteilung, so wird ersichtlich, dass am häufigsten jene Räumlichkei-
ten angegeben werden, die allgemein in Jugendorganisationen vorhanden sind. Hierzu 
zählen z.B. ‚draußen vor oder hinter dem Gebäude‘ (71%), der ‚Waschraum oder die Toi-
lette‘ (41%), und der ‚Flur‘ (37%). Zudem werden ‚Aufenthaltsraum‘ und ‚Umkleide-
raum‘ (je 35%) als mögliche Räumlichkeiten angegeben, an denen (sexualisierte) Gewalt 
stattfinden kann.  

Bei der Betrachtung der hier angegebenen Räume fällt auf, dass es sich in der Regel 
um „Durchgangsräume“ handelt, die meist ohne die gesamte Gruppe besucht werden und 
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in denen oft kein pädagogisches Personal anwesend ist. So lässt sich festhalten, dass Ju-
gendliche aus der Jugend(verbands)arbeit primär jene Räume als potenzielle Orte für (se-
xualisierte) Gewalt einschätzen, in welchen die Kontrolle von pädagogisch Tätigen auf-
grund der strukturellen Beschaffenheit nicht gegeben ist oder sein kann. Gleichzeitig han-
delt es sich teilweise um Räume, in denen körperlich intime Situationen gegeben sind 
(wie im ‚Waschraum oder Toilette‘ sowie ‚Umkleide‘) und die als pädagogisch informell 
strukturierte Räumlichkeiten betrachtet werden können, an denen zwar Interaktionen im 
Kontext der Jugendorganisation stattfinden, die jedoch nicht notwendigerweise pädago-
gisch angeleitet oder begleitet werden (z.B. ‚Aufenthaltsraum‘, ‚draußen vor oder hinter 
dem Gebäude‘, ‚Flur‘).  

Insgesamt zeigt sich somit, dass je klarer Räumlichkeiten pädagogisch vorstrukturiert 
und in die angeleiteten Angebote der Jugendorganisationen eingebunden sind, desto ge-
ringer wird die Wahrscheinlichkeit eingeschätzt, dass es zu Gewalt unter Jugendlichen 
kommt bzw. kommen kann (z.B. ,Übungsraum‘ vs. ,draußen‘). 

3.4 Umgang mit Orten, an denen potenziell grenzverletzendes Verhalten 
stattfindet 

Während einzelne Räumlichkeiten der Jugendorganisationen als – potenziell – deutlich 
„anfälliger“ für (sexualisierte) Gewalt unter Jugendlichen als andere wahrgenommen 
werden, so stellt sich die Frage, wie die Jugendlichen mit dieser Einschätzung umgehen. 
Handelt es sich dabei um Räumlichkeiten bzw. Orte, die vielfach genutzt werden, oder 
werden diese eher gemieden? Zudem interessiert, inwiefern das Alter der Jugendlichen 
eine Rolle im Umgang mit den als potenziell gefährdenderen Orten spielt. Diesbezüglich 
wurden die Jugendlichen in der Online-Erhebung auf einer vierstufigen Skala zwischen 
‚meistens‘ bis ‚nie‘ befragt, wie häufig sie sich in den einzelnen Räumlichkeiten und Or-
ten in der Jugendorganisation aufhalten. Für die Auswertung erfolgte die Berechnung der 
Mittelwerte für die Nutzungshäufigkeit verschiedener Räumlichkeiten, an denen potenzi-
ell eher Gewalt vorkommt, für die unterschiedlichen Altersgruppen. Zur besseren Über-
sicht wurden ausschließlich diejenigen Räumlichkeiten graphisch abgebildet, an denen 
aus Sicht der Jugendlichen Gewalt mit der höchsten Wahrscheinlichkeit stattfindet. 

Anhand der Mittelwerte wird ersichtlich, wie häufig welche Altersgruppe die jeweili-
gen Räume frequentiert. Je niedriger dabei der Wert ausfällt, desto häufiger halten sich 
die Jugendlichen der jeweiligen Altersgruppe in diesen Räumlichkeiten auf. Betrachtet 
man die Ergebnisse, so wird deutlich, dass die Altersgruppe der 12- bis 15-Jährigen bei-
nahe durchgängig die höchsten Werte aufweist. Dies ist dahingehend zu lesen, dass die 
jüngeren Befragten die Räumlichkeiten mit dem höchsten „Gefährdungspotenzial“ durch-
schnittlich seltener besuchen, als die anderen Altersgruppen. Die Berechnung inwieweit 
die Häufigkeit der Nutzung verschiedener Räumlichkeiten in den Jugendorganisationen 
sich zwischen den Altersgruppen unterscheidet zeigte weiterhin, dass signifikante Unter-
schiede ausschließlich bei ‚draußen vor oder hinter dem Gebäude‘ bestehen (‚draußen‘: 
F(3,325) = 4.03, p = .008). Anhand der Graphik wird zudem deutlich, dass die Häufigkeit 
sich ‚draußen vor oder hinter dem Gebäude‘ und im ‚Flur‘ aufzuhalten umso seltener an-
gegeben wird, je jünger die Jugendlichen sind. Insbesondere für den Bereich ‚draußen vor 
oder hinter dem Gebäude‘ erscheint dies spannend, da dies den Ort darstellt, an dem die 
Jugendlichen am häufigsten einschätzen (71%), dass hier Gewalt stattfinden kann. Bei der 
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Häufigkeit der Frequentierung von ‚Waschraum bzw. Toilette‘, welches die Räumlichkeit 
in Jugendorganisationen darstellt, die am zweithäufigsten mit Gewalt in Verbindung ge-
bracht wird (41%), zeigen sich dagegen kaum Unterschiede zwischen den Altersgruppen, 
wobei die Nutzungshäufigkeit durchgängig als tendenziell selten angegeben wird.  
 
Abb. 4: Angaben zu Aufenthaltshäufigkeit in Räumlichkeiten der Jugendorganisation 

(Mittelwerte auf Skala zwischen 1= „meistens“ bis 4= „nie“) 

 
** Signifikant bei p<0.01 
 
Betrachtet man die Ergebnisse zur Nutzung in Verbindung mit dem von den Jugendlichen 
eingeschätzten „Gefährdungspotenzial“, so zeigt sich insgesamt eine Variation zwischen 
den Altersgruppen, die jedoch unterschiedlich ausfällt. Dies kann dahingehend interpre-
tiert werden, dass bei manchen Räumlichkeiten eine Notwendigkeit besteht, diese zu be-
suchen (z.B. ‚Waschraum/Toilette‘) während andere freiwillig und gezielt frequentiert 
werden (z.B. ‚draußen‘), da sie nicht direkt mit dem Angebot der Jugendorganisation in 
Zusammenhang stehen. Insgesamt zeigt die Analyse der Aufenthaltshäufigkeit, dass be-
stimmte Orte bzw. Räumlichkeiten, an denen Gewalt in den Jugendorganisationen poten-
ziell vorkommen kann, nicht grundsätzlich gemieden werden. Die Betrachtung der Mit-
telwerte weist jedoch darauf hin, dass die „überwachten“ Räume bzw. pädagogisch be-
gleitete Räumlichkeiten grundsätzlich eher besucht werden. So sind die durchschnittli-
chen Mittelwerte der Aufenthaltshäufigkeiten in Räumlichkeiten, an denen konkrete An-
gebote stattfinden, grundsätzlich deutlich niedriger, das bedeutet angesichts der vorge-
nommenen Skalierung, dass diese Räume häufiger genutzt werden5. Dies hängt auch da-
mit zusammen, dass die jungen Menschen in der Regel die Jugendorganisation für die 
Teilnahme an konkreten Angeboten besuchen. Dahingehend zeigen die Ergebnisse auf, 
dass für die „Jüngeren“ die konkreten Angebote beim Besuch der Jugendorganisation im 
Vordergrund stehen, während die „Älteren“ sich tendenziell eher auch nicht pädagogisch 
gestaltete und begleitete Räumlichkeiten im Kontext des Besuches der Jugendorganisati-
on aneignen.  
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3.5 Diskussion der Ergebnisse 

Betrachtet man die präsentierten Ergebnisse in ihrer Gesamtheit, so zeigt sich, dass die 
Einschätzung von Situationen und Handlungen, die als Verletzung der persönlichen 
Grenzen wahrgenommen werden, sich zum einen anhand der Gestaltung der Situation, 
zum anderen aber auch hinsichtlich des Alters der Jugendlichen unterscheidet. So wird 
zum einen deutlich, dass eine erlebte Kontrolle über eine potenziell grenzverletzende Si-
tuation entscheidend dafür ist, ob die hypothetische Situation als ‚persönliche Grenzver-
letzung‘ eingeschätzt wird oder eher nicht. Die bewusste Entscheidung, sich einer Situati-
on auszusetzen (z.B. ‚Pornokonsum in der Gruppe oder Partnerschaft‘) versus die unfrei-
willige Konfrontation mit potenziellen Übergriffen (z.B. ‚ohne Zustimmung‘ küssen, be-
rühren oder Gerüchte verbreiten etc.), scheint somit relevant dafür zu sein, ob eine Situa-
tion bzw. das Verhalten anderer als grenzverletzend wahrgenommen wird.  

Zweitens zeigt sich, dass sich die Einschätzung hinsichtlich des Alters der Jugendli-
chen unterscheidet. So schätzen jüngere NutzerInnen der Angebote von Jugendorganisa-
tionen durchgängig Situationen, die potenziell als Grenzverletzung gedeutet werden kön-
nen, in geringerem Ausmaße als eindeutige persönliche Grenzverletzung ein. Gleichzeitig 
wird jedoch auch ersichtlich, dass die jüngere Altersgruppe tendenziell eher Situationen 
aus dem Weg geht, bei denen potenziell ‚persönliche Grenzverletzungen‘ stattfinden kön-
nen. Denn diese Räumlichkeiten und Orte in Jugendorganisationen, welche von allen Be-
fragten als am wahrscheinlichsten für das Vorkommen von (sexualisierter) Gewalt ange-
geben werden, werden von der Altersgruppe der ‚12 bis 15-Jährigen‘ tendenziell am ehes-
ten gemieden. Bei diesen Orten und Räumlichkeiten mit besonderem „Gefährdungspoten-
zial“ handelt es sich um Räume der Jugendorganisationen, an denen eher keine (pädago-
gisch) angeleiteten Angebote stattfinden. Somit zeigen sich die jüngeren der befragten Ju-
gendlichen zwar unsicherer in ihrer Einschätzung, was als ‚persönliche Grenzverletzung‘ 
zu bewerten ist. Gleichzeitig verhalten sie sich jedoch „vorsichtiger“ und vermeiden die 
Konfrontation mit solchen Situationen, indem sie, wenn möglich, tendenziell eher diese 
Orte und Räumlichkeiten meiden und seltener als ältere Jugendliche nutzen, an denen aus 
Sicht der Jugendlichen potenziell (sexualisierte) Gewalt stattfinden kann.  

In Bezug auf die Online-Erhebung allgemein muss konstatiert werden, dass durch die 
Befragung insgesamt nur ein kleiner Anteil der Jugendlichen in Jugendorganisationen er-
reicht werden konnte und somit eine Repräsentativität der Ergebnisse nur sehr bedingt 
gegeben ist. Insbesondere was das Erreichen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
und „niedrigerem“ Bildungsniveau betrifft, erscheint der Anteil als sehr gering. Erkennt-
nisse zum freiwilligen Engagement in Deutschland weisen etwa darauf hin, dass ein An-
teil von knapp 47% der 14- bis 29-Jährigen ehrenamtlich tätig ist (z.B. in Jugendorganisa-
tionen), und dass allein im Bereich ‚Sport und Bewegung‘ etwa 44% der Bevölkerung ak-
tiv sind (BMFSFJ 2016). Gleichzeitig weisen diese Erkenntnisse jedoch auch darauf hin, 
dass der Anteil an Menschen mit niedrigerem Bildungsniveau geringer und der Anteil an 
Menschen mit Migrationshintergrund deutlich kleiner ausfällt.  

Für eine differenzierte Analyse der Daten wäre jedoch ein größerer Rücklauf wün-
schenswert gewesen. So kann mit Hilfe der erhobenen Daten kaum eine Differenzierung 
zwischen den einzelnen Jugendorganisationen hinsichtlich ihrer strukturellen Rahmung 
und Organisation der Angebote durchgeführt werden, um etwa Risikogruppen innerhalb 
der Jugendlichen zu identifizieren oder die Angebotsstruktur mit der Einschätzung zum 
Vorkommen ‚sexualisierter Gewalt‘ in Zusammenhang zu bringen.  
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Vor dem Hintergrund der allgemeinen Erkenntnisse zur Prävalenz sexualisierter 
Übergriffe zwischen Jugendlichen (Averdijk/Müller-Johnson/Eisner 2011; Helming u.a. 
2011, Allroggen 2015), wird jedoch deutlich, dass die in der Studie „Safer Places“ befrag-
ten Jugendlichen sich der Möglichkeit sexualisierter Übergriffe durch andere Jugendliche 
bewusst sind. Hierauf weist die Einschätzung der befragten Jugendlichen hin, die die Orte 
und Räumlichkeiten der Jugendorganisationen, die nicht pädagogisch vorstrukturiert sind 
– indem dort pädagogisch angeleitete und begleitetete Angebote stattfinden – und somit 
den Jugendlichen selbst zur Aneignung überlassen werden, am häufigsten mit dem Vor-
kommen von potenzieller ‚sexualisierter Gewalt‘ in Zusammenhang bringen. Die Ergeb-
nisse zeigen, umso jünger und unsicherer die befragten Jugendlichen in ihrer Einschät-
zung sind, was sie als ,persönliche Grenzverletzung‘ wahrnehmen, umso mehr meiden sie 
diese Orte und Räumlichkeiten. Insofern kann von einer grundsätzlichen „Agency“ der 
jungen Menschen ausgegangen werden. Für die pädagogische Praxis ergibt sich daraus, 
dass drastische Maßnahmen, wie z.B. die Nutzung dieser Räumlichkeiten und Orte grund-
sätzlich zu verbieten, nicht angezeigt erscheinen. Vielmehr müssen die Jugendlichen ver-
stärkt dafür sensibilisiert werden, was sie als persönliche Grenzverletzung betrachten. Zu-
dem muss dafür Sorge getragen werden, dass – trotz nicht vorhandener (pädagogischer) 
Aufsicht – Ausstiegsoptionen aus persönlich ‚grenzverletzenden Situationen‘ vorhanden 
sind, indem solche Situationen als möglich erachtet werden und etwa mit den Jugendli-
chen durchgespielt werden. 

4. Konsequenzen für Schutzkonzepte von Jugendlichen aus 
gedacht  

Zunächst zeigt die Studie „Safer Places“, dass Jugendliche Gewalt als Phänomen ihres 
Alltags wahrnehmen (Domann/Rusack 2016). Zudem macht sie ebenfalls deutlich, dass 
sie grenzverletzendes Verhalten insbesondere mit Orten verbinden, die weniger pädago-
gisch strukturiert sind – vor dem Jugendhaus (‚draußen‘, auf dem Flur etc.). Weiterhin 
verändert sich die Bewertung von persönlichen Grenzverletzungen mit dem Alter. Jünge-
re Jugendliche nehmen Konstellationen grenzverletzenden Verhaltens anders wahr als äl-
tere. In dem Projekt „Safer Places“ wurde bewusst eine vorschnelle entwicklungspsycho-
logische Einordnung dieser Ergebnisse vermieden. Vielmehr ist es das Ziel, mit diesen 
Ergebnissen die Diskussion um die Jugend(lichen)vorstellungen der Schutzkonzepte in 
der Jugendarbeit weiter zu intensivieren. 

Im Kontext von Schutzkonzepten wird davon gesprochen, eine sog. Gefährdungsana-
lyse in Bezug auf die Angebote und Konstellationen der Jugendarbeit durchzuführen. Es 
erscheint hierbei von grundlegendem Interesse zu sein, verstärkt wahrzunehmen, wie die 
Jugendlichen unterschiedliche Orte einschätzen und was sie als Übergriffe bewerten. Mit 
„Analyse“ ist ein reflexiver Blick auf die eigene Organisation und die Zugänge gemeint, 
um organisationale Strukturen sowie arbeitsfeldspezifische Besonderheiten hinsichtlich 
potenzieller Konstellationen zu überprüfen, die Übergriffe ermöglichen bzw. begünstigen 
könn(t)en (Wolff/Bawidamann 2017, S. 246).  

Gerade offen strukturierte Orte und – geradezu klassisch – der Ort z.B. vor dem Ju-
gendhaus oder vor oder nach dem offiziellen Treffen der Jugendgruppe sind hier zu re-
flektieren. Genauso sind die Altersunterschiede auch unter den jungen Menschen diffe-
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renzierter zu betrachten. Kinder- und Jugendarbeit richtet sich heute an junge Menschen 
zwischen dem Kindes- und jungen Erwachsenenalter, wie es z.B. im 15. Kinder- und Ju-
gendbericht dargelegt wird (BMFSFJ 2017). Dies umfasst mitunter eine Alterspanne von 
ungefähr 15 Jahren, in der vielfältige Transformationen in der Einschätzung von Sexuali-
täten und Gewalterfahrungen stattfinden.  

In der Diskussion um Schutzkonzepte wird ebenfalls davon gesprochen, dass eine 
neue Kultur der Achtsamkeit auszubilden sei und gerade sog. „schwache Signale“ (Weick 
2004) ihren Platz in der alltäglichen Aufmerksamkeit der organisationalen Prozesse fin-
den sollten. Doch auch diese Rede von den „schwachen Signalen“ bleibt abstrakt, so lan-
ge sie nicht mit einer Wahrnehmung des Jugendalltags und einer Auseinandersetzung mit 
den fachlichen und alltäglichen Konzepten von Jugend verbunden wird, wie sie der Ju-
gendarbeit zu Grunde liegen. In diesem Kontext ist in der Entwicklung von Schutzkon-
zepten in der Jugendarbeit eine differenzierte Diskussion über das Jugendalter und insbe-
sondere den unterschiedlichen Positionierungen von Jugendlichen in ihren alltäglichen 
Konstellationen weiterführend. Es gilt, sich zu vergewissern, welche Bilder und Annah-
men von Jugend, Sexualität und Übergriffen hier zu Grunde liegen.  

In der Jugendarbeit und der Jugendverbandsarbeit werden Jugendlichen Freiräume 
geboten und ihnen wird ein hohes Maß an Selbstorganisation ermöglicht. Im schulischen 
Bereich wurden Streitschlichterprogramme und MediatorInnenausbildung sowie der An-
satz einer „positive peer culture“ (Opp/Teichmann 2008) zu wichtigen Interventions- und 
Präventionsstrategien. Diese Ansätze sind auch in der Jugendarbeit seit Jahren bekannt 
und häufig durch die Jugendarbeit in die Schulen getragen worden. Doch sie sind nur in-
soweit ein Schlüssel zu Schutzkonzepten, wenn sie wiederum ausdrücken können, was 
der Schutz und die Stärkung persönlicher Rechte im Alltag der Jugendlichen und in den 
unterschiedlichen Konstellationen konkret bedeuten.  

Angesichts der derzeitigen Diskussionen um „peer violence“ und sexualisierte Über-
griffe von Erwachsenen und Jugendlichen gilt es, in der Entwicklung von Schutzkonzep-
ten in der Jugendarbeit und Jugendverbandsarbeit in Bezug auf peerbezogene Ansätze 
über die Stärkung der persönlichen Rechte von Kindern und Jugendlichen und sexualpä-
dagogische Zugänge mit und für Kinder und Jugendliche in unterschiedlichen Milieus 
und Orten der Selbstorganisation differenziert zu diskutieren. Gerade die organisations-
kulturellen Modelle greifen in der Kinder- und Jugendarbeit nur, wenn sie an die jugend-
kulturellen Milieus und Positionierungen und die Diversitäten des Jugendalltags zurück-
gebunden werden. 

Anmerkungen 
 
1 Mehrfachnennungen waren möglich. 
2 Für die Altersgruppe der ‚über 25‘-Jährigen (15,7%) wurde keine genaue Altersangabe abgefragt. 

Dementsprechend lässt sich nur für die 12- bis 25-Jährigen (84,3%) eine detailliertere Altersvertei-
lung angeben: Mbis25 = 17,19; SD = 3,11. 

3 Der „Cutt-Off“ bei der Geschlechterskalierung erfolgte für die Gruppe ‚typisch bzw. eher weiblich‘ bei 
0-39, für die Gruppe ‚nicht eindeutig positioniert‘ bei 40-59 und für ‚typisch bzw. eher weiblich‘ bei 
60-100. Eine differenziertere Darstellung anhand fünf Kategorien veröffentlichten Busche u.a. (2016). 

4 In der Auswertung wird u.a. auf bereits publizierte Ergebnisse der Online-Befragung von „Safer 
Places“ zur Sichtweise Jugendlicher auf sexualisierte Gewalt sowie Orten an denen Grenzverletzun-
gen stattfinden könnten, zurückgegriffen (Krollpfeiffer 2016). Bereits publizierte Ergebnisse wurden 
weitergehend analysiert und zudem hinsichtlich der Altersverteilung differenziert. 
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5 Die durchschnittlichen Mittelwerte für Orte mit konkreten Angeboten sind z.B. ‚Billard-

tisch/Kicker/Tischtennisplatte‘ M = 1,6; ‚Sporthalle‘ M = 1,65; ‚Sportplatz‘ M = 1,62; ‚Übungs-
raum‘ M = 1,73; Skalierung: 1 = „meistens“ bis 4 = „nie“ 
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Körperkontakt und Macht in professionellen Beziehungen im 
Kontext stationärer Settings 
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Zusammenfassung 
In diesem Beitrag werden Erkenntnisse aus Gruppendiskussionen zu den ausgewählten Aspekten Kör-
perkontakt und Macht in professionellen Beziehungen dargestellt, die in dem Forschungsprojekt „ ,Ich 
bin sicher!‘ – Schutzkonzepte aus der Sicht von Jugendlichen und Betreuungspersonen“ erhoben wurden. 
In dem aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung finanzierten Projekt wurde da-
nach gefragt, was Kinder und Jugendliche, die in stationären Settings betreut werden, unter Schutz ver-
stehen, ob und wo sie sich (un-)geschützt erleben und auf welche konkreten Maßnahmen Professionelle 
zurückgreifen, um nachhaltigen Schutz herzustellen. In den Gruppendiskussionen, die in Heimen, Inter-
naten und (Kur-)Kliniken mit Kindern bzw. Jugendlichen und Betreuungspersonen geführt wurden, kam 
der Aspekt des Körperkontakts zwischen Betreuungspersonen und Kindern und Jugendlichen vielfach 
ins Gespräch. Angesprochen wurden Berührungen zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und ihren Be-
treuungspersonen. Dies wirft die Frage auf, wie Körperkontakt zwischen diesen Parteien zu gestalten 
und/oder zu regulieren ist, sodass ein grenzwahrender und Macht reflektierender Umgang in Beziehun-
gen gewährleistet ist. Dieser Beitrag rahmt zunächst das Thema Körperkontakt in professionellen Bezie-
hungen theoretisch, es werden dann Themen aus den Gruppendiskussionen gebündelt, um daraus He-
rausforderungen für die Praxis herzuleiten.   
 
Schlagwörter: Macht, Körperkontakt, professionelle Beziehung, sexuelle Gewalt, Schutzkonzepte 
 
“Who decides when close is too close?” 
Body contact and power in professional relationships within residential settings 
 
Abstract 
This article presents selected results regarding aspects of body contact and power in professional rela-
tionships which were raised in group discussions within the research project „ ‘I am secure!’ – Organiza-
tional concepts for safety from the viewpoint of young people and caregivers”. In this research project, 
financed by the German Ministry for Education and Science, young people living in stationary settings 
were asked about their idea of security, to what extend they picture themselves as ‘protected’ and which 
measures their caregivers use to create a sustainable safe environment. During group discussions held 
with young people and caregivers in residential homes, boarding schools and clinics, the topic of body 
contact was raised many times – specifically physical contact between youths and their caregivers. This 
raises the following question: In what way should body contact between the two parties be performed 
and regulated in order to ensure that all interactions in these professional relationships remain respectful 
of boundaries and considerate of reflected power structures? This article frames the issue of physical 
contact in professional relations theoretically. In the following, issues raised in group discussions are 
combined in order to derive consequences for practice.  
 
Keywords: Power, body contact, professional relation, sexual violence, organizational concepts of safety  
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Einleitung 

Im Zentrum dieses Beitrags stehen einige Sequenzen aus Gruppendiskussionen, die in sta-
tionären Einrichtungen geführt wurden. Darin geht es um den körperlichen Kontakt zwi-
schen professionellen Betreuungspersonen und den ihnen anvertrauten Kindern und Ju-
gendlichen. Ein Hauptaugenmerk wird nachfolgend auf stationäre Settings in der Kinder- 
und Jugendhilfe gelegt, da diese in der Stichprobe stark repräsentiert waren. Es soll zu-
nächst erschlossen werden, welche Bedeutung dem Thema Körperkontakt grundsätzlich 
im Kindes- und Jugendalter zukommt. Zudem wird die Frage aufgeworfen, welche Be-
deutung dies für die Zielgruppe hat, die in stationären helfenden Settings leben und be-
treut werden.  

Körperkontakt als Grundlage zum Aufbau von Beziehungen  

Körperkontakt stellt ein Grundbedürfnis des Menschen als soziales Wesen dar. Kinder er-
leben körperlichen Kontakt zu ihren ersten Bezugspersonen, zumeist zu ihren leiblichen 
oder sozialen Eltern. Diese Erfahrungen stellen für Kinder eine entwicklungsbedingte 
Notwendigkeit dar. Die Bindungstheorie hebt hervor, dass der Aufbau einer sicheren Bin-
dung und damit die Ausprägung von Bindungssicherheit einige Voraussetzungen hat. Sie 
gelingt, wenn Bezugspersonen das Nähe- und Schutzbedürfnis eines Kindes durch ein-
fühlsamen Körper- und Blickkontakt befriedigen und weiteren Bedürfnissen nach Nah-
rung, kognitiver Anregung und Linderung von Schmerz sensibel begegnen. Kinder verfü-
gen somit über Bindungsbedürfnisse, die sich im aktiven Wunsch nach Nähe und Körper-
kontakt zu ihren ersten direkten Bezugspersonen ausdrücken. Im Zusammenwirken zwi-
schen Kindern und ihren Bezugspersonen wird darüber aktiv Bindung hergestellt und er-
halten. So trägt Körperkontakt dazu bei, ein Kind zu beruhigen, ihm Sicherheit zu geben 
und damit das aktivierte Bindungssystem eines Menschen zu stabilisieren (Brisch 2009).  

Erfahren Kinder in Interaktionen mit ihren nächsten Bezugspersonen, dass ihren Be-
dürfnissen nach Körperkontakt begegnet wird, ist dies ein Faktor, der Bindungssicherheit 
begünstigt. Das Kind wird aktiviert in seinem Erkundungssystem, welches eine zentrale 
Voraussetzung für kognitive und emotionale Lernprozesse darstellt. Das daraus entste-
hende grundlegende Urvertrauen ist somit eine zentrale Basis für den Aufbau von späte-
ren Beziehungen zu anderen Menschen. Silke Gahleitner (2016) spricht davon, dass auf 
diese Weise „gelungene und weniger gelungene Interaktionen […] zu einem grundlegen-
den Organisationsprinzip der gesamten emotionalen, sozialen und kognitiven Entwick-
lung“ werden (Gahleitner 2016, S. 8).  

Erfahren Kinder im Umgang mit ihren Bindungspersonen keine Sicherheit und wird 
ihren Bedürfnissen nicht entsprochen, fällt es ihnen schwerer, gelingende Beziehungen zu 
anderen Menschen aufzubauen. Somit sind positive Erfahrungen mit Körperkontakt zu 
anderen Personen wichtig für die weitere Entwicklung. Vertrauen aufzubauen ist auch in-
sofern zentral, als dass dies die Grundlage für jede soziale Beziehung darstellt. Nur durch 
eine gegenseitige Anerkennung in sozialen Beziehungen kann sich Vertrauen auch meh-
ren (Bourdieu 1983). Zugleich ist der Mehrwert sozialer Beziehungen vornehmlich ab-
hängig von Vertrauen. Letztlich ist somit Vertrauen der „Stoff“ für soziale Beziehungen.  
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In der Adoleszenzphase geraten Jugendliche in eine „beunruhigende Unordnung und 
Unruhe“ (King 2004, S. 171). Körperliche Veränderungen sowie deren Akzeptanz und die 
emotionale Bearbeitung von Loslösungs- und Autonomiebestrebungen gegenüber Be-
zugspersonen gelten als einige der gleichzeitigen Entwicklungsaufgaben. In dieser bio-
psychosozialen Entwicklungsphase können Jugendliche in eine „Achterbahn der Gefühle“ 
geraten, weil sie komplexe Bewältigungsleistungen erbringen müssen. Yvonne Niekrenz 
und Matthias Witte (2011) gehen davon aus, dass der adoleszente Körper zum Austra-
gungsort gesellschaftlicher Normierungen geworden ist, durch Körperbilder in Medien 
transportiert und durch Inklusions- und Exklusionsprozesse in der Peer Group verstärkt. 
Können eigene daraus resultierende Wunsch- und Idealvorstellungen über den eigenen 
Körper mit der Wirklichkeit nicht in eine Balance gebracht werden und verfügen Jugend-
liche nicht über emotionalen Rückhalt durch selbst gewählte Bezugspersonen, kann dies 
in jugendtypischen Entwicklungsproblematiken, wie (auto-)aggressiven Bewältigungs-
mustern, münden (Niekrenz/Witte 2011, S. 7ff.).  

In stationären Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe werden Kinder und Jugend-
liche betreut und unterstützt, die gerade in diesen Autonomie- und Loslösungsprozessen 
Unterstützung benötigen. Zumeist handelt es sich um multiple Problemkonstellationen 
von materieller, sozialer, kultureller und gesundheitlicher Benachteiligung. Diese können 
weiter verstärkt werden durch das Erleben gewaltförmiger Beziehungen oder emotionaler 
Vernachlässigung. Auch verringerte Resilienzfaktoren stellen ein Problem dar: Benachtei-
ligungen in der Herkunftsfamilie durch mangelndes Vertrauen und Sicherheit erschweren 
die weitere sozial-emotionale und kognitive Entwicklung. Mit anderen Worten: benach-
teiligte Kinder verfügen über weniger psychosoziale Ressourcen, um stabile soziale Be-
ziehungen als unterstützende Netzwerke für sich aufzubauen. Stabile Netzwerke sind 
wichtige Schutzfaktoren und helfen dabei, eigene selbstbestimmte Lebensperspektiven zu 
entwickeln und diese auch mit dem nötigen Selbstvertrauen umzusetzen.  

Die Aufgabe stationärer Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, aber auch der 
Kliniken für Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psychotherapie sowie zum Teil auch 
von Internaten besteht darin, Möglichkeiten einer nachholenden Sozialisation zu eröffnen. 
Dies bedeutet, dass insbesondere Kinder und Jugendlichen mit multiplen Deprivationser-
fahrungen potenzielle Bedürftigkeiten aufweisen können, die es auszugleichen gilt. Gah-
leitner (2016) spricht davon, dass in der Kinder- und Jugendhilfe „positive Gegenhorizon-
te“ (Gahleitner 2016, S. 8) aufgeschlossen werden, dies gilt z.T. auch für die anderen bei-
den genannten Settings. Hier sollen erlebte materielle, soziale, kulturelle und gesundheit-
liche Mangelsituationen ausgeglichen werden. Vor allem die Kinder und Jugendlichen, 
die sozial-emotionale Mangelsituationen erlebt haben, müssen demnach im Sinne „schüt-
zender Inselerfahrungen“ (Gahleitner 2005, zit. nach Gahleitner 2016, S. 9) stellvertre-
tend Beziehungen zu professionellen Betreuungspersonen eingehen können. Sie benöti-
gen Aufmerksamkeit, Austausch, Feedback, Verständnis, Vertrauen und Körperkontakt 
zu ihren Bezugspersonen, also Erfahrungen, die sie entbehrt haben und hier nachholen 
können. Weiterhin setzt eine gesunde Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hin zu 
einer Beziehungsfähigkeit Geborgenheit, Zuwendung und Körperkontakt in gelingenden 
Beziehungen zwischen Kindern, Jugendlichen und ihren Betreuungspersonen voraus (Ab-
rahamczik u.a. 2013, S. 7). Laut Abrahamczik u.a. (2013) gehört es deswegen selbstre-
dend „(…) zum Auftrag der (teil)stationären Erziehungshilfe, diese Grundbedürfnisse 
[nach Berührung und Nähe, Anm. d. V.] angemessen zu erfüllen“ (ebd., S. 7). Ebenso er-
scheint es auch in Internaten und (Kur-)Kliniken von Relevanz zu sein, diesen Grundbe-
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dürfnissen nachzukommen und für die Dauer des Aufenthalts eine positive Beziehung 
zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und den dort tätigen Betreuungspersonen zu fokus-
sieren.  

In Zeiten, in denen Übergriffe und Grenzverletzungen durch professionelle Betreu-
ungspersonen bekannt geworden sind, verweist dies darauf, dass Nähe-Distanz regulie-
rende Konzepte offenbar fehlen. Damit werden die Kinder und Jugendlichen zu einer ver-
letzbaren Gruppe in den betreuenden Organisationen selbst. Die geführten Gruppendis-
kussionen des Projekts „Ich bin sicher!“ zeigen auf, wie die Bedürfnisse von Kindern und 
Jugendlichen nach Beziehung, Vertrauen und Körperkontakt gestaltet sind und wie diesen 
entsprochen wird. Verschiedene Reaktionsformen sind bereits theoretisch denkbar: Unsi-
cherheiten auf Seiten der Betreuungspersonen können aufgrund ambivalenter Bedürftig-
keiten und unklarer Signale entstehen; es können Übertragungen sowohl von den Kindern 
und Jugendlichen wie auch von den Betreuungspersonen zum Tragen kommen; Betreu-
ungspersonen können mit sanktionierenden, restriktiven und abschottenden Praktiken re-
agieren (z.B. in Form von „No-Touch-Auflagen“, wie z.B. in angelsächsischen Ländern). 
Viele bewusste und unbewusste Faktoren spielen in diesem Interaktionsgefüge eine Rolle. 
Vor diesem Hintergrund ist professionelle Beziehungsarbeit im Kontext der stationären 
Settings sehr voraussetzungsreich und erfordert Konzepte gelingender Interaktionen in ei-
nem pädagogisch-therapeutischen Milieu, in denen Sicherheit entstehen kann, in denen 
soziale Unterstützung gewährt wird und soziale Netzwerke aufgeschlossen werden (Gah-
leitner 2016). Wie dargestellt, kann der Aufbau von persönlichem Vertrauen (Wagenblass 
2004, 2016) in Beziehungen durchaus heikel sein, zumal professionelle Beziehungen 
grundsätzlichen Machtasymmetrien unterliegen. 

Risiken der Macht in professionellen pädagogischen Beziehungen 

In professionellen Beziehungskonstellationen können Abhängigkeiten sowie Machtphä-
nomene unterschiedlicher Art auftreten. Macht kann in solchen Gefügen missbraucht 
werden und zu einem Vertrauensverlust oder einer Verletzung der Beziehung führen 
(Wolff 2015, S. 213). „Die Geschichte der Heimerziehung und die aktuellen Fälle von 
Machtmissbrauch in Institutionen lehren uns, dass jegliche Formen der Geschlossenheit 
das Risiko von Machtkonzentration bergen“ (Wolff 2015, S. 217f.). Max Weber versteht 
unter Macht „die Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch 
gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht“ (Weber 1922, 
S. 28). Laut Weber können „alle denkbaren Qualitäten eines Menschen und alle denkba-
ren Konstellationen jemanden in die Lage versetzen, seinen Willen in einer gegebenen Si-
tuation durchzusetzen“ (ebd., S. 28f.).  

Es können unterschiedliche Faktoren sein, die eine Person in die Lage versetzen, den 
eigenen Willen auch gegen den Willen einer anderen Person durchzusetzen. So sind Be-
treuungspersonen qua ihrer Rolle und qua ihres Wissens in einer übergeordneten und mit 
mehr Macht ausgestatteten Position im hierarchischen Gefüge. Klaus Wolf untersuchte 
bereits 1999 die Machtstrukturen in der Heimerziehung. Er entschlüsselte Machtasym-
metrien in pädagogischen Interaktionen, die durch eine Ungleichverteilung von Macht-
quellen zwischen den Betreuungspersonen und den betreuten Kindern und Jugendlichen 
entstehen. In seiner Studie identifizierte er sieben Machtquellen für die Heimerziehung: 
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(1) materielle Leistungen und Versorgung, (2) Zuwendung und Zuwendungsentzug, (3) 
Sinnkonstruktion und Sinnentzug, (4) Orientierungsmittel, (5) körperliche Stärke, (6) ge-
sellschaftliche Deutungsmuster und (7) Funktion der Heimerziehung als Teil des staatli-
chen Erziehungs- und Sanktionssystem.  

In seinen späteren Arbeiten betont Wolf, dass Macht in Beziehungen kein einseitiges 
Phänomen darstellt, sondern dass Personen wechselseitig Macht und Einfluss ausüben. 
Dies muss weder von beiden Seiten in gleichem Maße geschehen, noch muss es sich um 
einen statischen Zustand handeln. Vielmehr befinden sich Beziehungen in stetigen Aus-
handlungs- und Veränderungsprozessen (Wolf 2010). Ein solches Verständnis von Macht-
prozessen, welche von gegenseitigen Abhängigkeiten innerhalb zwischenmenschlicher 
Beziehungen gekennzeichnet sind, beschreibt Norbert Elias mit folgenden Worten: „Inso-
fern als wir mehr von anderen abhängen als sie von uns, mehr auf andere angewiesen sind 
als sie auf uns, haben sie Macht über uns, ob wir nun durch nackte Gewalt von ihnen ab-
hängig geworden sind oder durch unsere Liebe oder durch unser Bedürfnis, geliebt zu 
werden, durch unser Bedürfnis nach Geld, Gesundung, Status, Karriere und Abwechs-
lung“ (Elias 1970, S. 97). Macht ist somit eine „Struktureigentümlichkeit“ (ebd., S. 97) 
aller menschlichen Beziehungen, was Mächtigere und Mindermächtigere hervorbringt. 
Elias spricht in diesem Kontext von Machtbalancen (Elias 1970 , S. 94), die aber in ein 
Ungleichgewicht oder eine Asymmetrie geraten können, wenn Menschen über unter-
schiedliche Ressourcen oder Machtquellen verfügen, die sie auch gegen andere einsetzen 
könnten.  

Bezogen auf pädagogische Interaktionen heißt dies, dass diese mögliche Asymmet-
rien abmildern bzw. ausbalancieren sollen, z.B. durch die Implementierung eines Be-
schwerdeverfahrens als Gegengewicht zu den ungleichen Machtstrukturen (Urban-Stahl 
2012, S. 151f.; Urban-Stahl/Jann 2014, S. 61ff.). Wolf (2010) hält einen Überhang des 
Erziehenden in Entwicklungsaufgaben für nötig. Mit Überhang meint er, dass der Erzie-
hende „in irgendeiner Hinsicht […] etwas wissen oder können [muss], was der andere 
(noch) nicht weiß oder kann“ (ebd., S. 540). Dies bedeutet eine Machtasymmetrie, die je-
doch eine notwendige strukturelle Voraussetzung darstellt, damit der eine die Entwick-
lung des anderen überhaupt fördern kann. Somit kann festgehalten werden, dass Macht-
asymmetrien ein notwendiger Bestandteil von Erziehung sind. Umgekehrt heißt es jedoch 
nicht, dass alle Situationen und Beziehungen, in welchen Machtasymmetrien herrschen, 
auch Erziehung darstellen (ebd., S. 540). Machtasymmetrien sind also nicht per se ein 
Problem. Vielmehr stellt die Gestaltung und der Umgang mit diesen eine grundlegende 
Herausforderung in professionellen Beziehungen dar (Schröer/Wolff 2015).  

So besteht letztlich die Aufgabe der Professionellen darin, sich zu vergegenwärtigen, 
über welche möglichen strukturellen Machtquellen sie verfügen, die schädigend wirken 
oder potentiell die Entwicklung von Kindern oder Jugendlichen hemmen könnten. Bereits 
der Umstand, dass Professionelle über die Gewährung von Leistungen entscheiden, be-
deutet eine Machtquelle oder – wie Wolf (1999) untersucht hat – den Vorsprung an Orien-
tierungsmitteln. Auch der Umstand, dass sich Professionelle in Räumen bewegen, die 
ihnen durch ihre Arbeit dort vertraut sind, stattet sie mit mehr Orientierungsmitteln und 
damit mit potentiellen Machtquellen aus. Sie verfügen zudem über wichtige Informatio-
nen (z.B. Abläufe), die ihnen Rollensicherheit verleihen. AdressatInnen wissen auf der 
anderen Seite beispielsweise nicht, wie die genauen Verfahrensabläufe innerhalb eines 
Jugendamtes geregelt sind und sie kennen auch nicht immer alle gesetzlichen Grundlagen. 
All dies macht Kinder und Jugendliche letztlich in all jenen Institutionen des Erziehungs-, 
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Bildungs- und Gesundheitswesen zu einer vulnerablen Zielgruppe, die auf Hilfe und Un-
terstützung von Erwachsenen angewiesen ist. Daher gilt es, diese Orte besonders zu re-
flektieren, denn „Unterstützungs- und Abhängigkeitsbeziehungen können entsprechend 
danach ‘bemessen‘ werden, inwieweit sie Macht- oder Gewaltausübung zulassen. Auch 
die Nicht-Ausübung der Erziehungsverantwortung und der Fürsorgepflicht in den Organi-
sationen oder Vernachlässigung (körperliche, geistige oder seelische Unterversorgung) 
sind Formen von Macht- und Vertrauensmissbrauch“ (Schröer/Wolff 2015, S. 7). 

Körperkontakt als Thema des Forschungsprojekts „Ich bin sicher!“ 

Forschungszugang und -kontext 

Seit dem öffentlichen Bekanntwerden zahlreicher Fälle sexualisierter Gewalt gegenüber 
Kindern und Jugendlichen in Einrichtungen des Bildungs-, Erziehungs- und Gesund-
heitswesens im Jahre 2010, ist die Frage eines angemessenen Schutzes vor jeglichen 
Formen der Gewalt in pädagogischen Kontexten aktueller denn je. Der seither dazu ge-
führte Diskurs wird dabei von einer wissenschaftlichen, (fach-)politischen und fachprakti-
schen Diskussion um die Entwicklung und Implementierung von Schutzkonzepten flan-
kiert. Was aber Kinder und Jugendliche unter Schutz verstehen, ob und wo sie sich (un-) 
geschützt erleben, auf welche konkreten Maßnahmen Professionelle zurückgreifen, um 
nachhaltigen Schutz herzustellen und welchen möglichen Einfluss dies auf Kinder und 
Jugendliche hat, ist weitgehend unerforscht. Im Kontext des aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung (BMBF) geförderten Forschungsprojektes „‘Ich 
bin sicher!‘ – Schutzkonzepte aus der Sicht von Jugendlichen und Betreuungspersonen“ 
standen diese Fragen im Mittelpunkt. Partner in dem interdisziplinären Verbundprojekt, in 
dessen Rahmen die Gruppendiskussionen durchgeführt wurden, war die Universität Hil-
desheim (Projektleitung: Wolfgang Schröer), die Universitätsklinik Ulm (Projektleitung: 
Jörg M. Fegert) und die Hochschule Landshut (Mechthild Wolff). Das Projekt war Teil 
der Förderlinie „Sexuelle Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in pädagogischen Kon-
texten“, die auf Empfehlung des „Runden Tisches Sexueller Kindemissbrauch“ vom Bun-
desministerium für Bildung und Forschung eingerichtet wurde. Die Besonderheit des Pro-
jekts „Ich bin sicher!“ bestand in der Einnahme einer AdressatInnenperspektive, d.h. die 
Kinder und Jugendlichen, die in stationären Settings betreut werden und ihre Sicht auf 
Schutzkonzepte, wurden in den Mittelpunkt der Betrachtung gerückt. Sie wurden als Ex-
pertInnen vor Ort angesehen, ihre Wahrnehmungen, Deutungsmuster, Einschätzungen 
und Ideen zu Schutzkonzepten galt es aufzugreifen und ernst zu nehmen. Über diesen bot-
tom-up-Ansatz sollte zur Weiterentwicklung und Modifizierung von Schutzkonzepten 
beigetragen werden. Vergleichend dazu wurden auch die Perspektiven der Betreuungsper-
sonen in Gruppendiskussionen eingefangen.  

Forschungsdesign 

Die beiden Zielgruppen des Projekts waren zum einen Kinder und Jugendliche zwischen 
11 und 18 Jahren und zum anderen Betreuungspersonen ohne Leitungsfunktion, die in 
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folgenden Einrichtungen leben bzw. beruflich tätig waren: Einrichtungen der stationären 
Kinder- und Jugendhilfe (familienähnliche Wohngruppen, dezentrale Einrichtungen, 
Großeinrichtungen), Internate, (Kur-)Kliniken bzw. Kinder- und Jugendpsychiatrien.  

Das Verbundprojekt realisierte eine Online-Befragung und eine sich anschließende 
papierbasierte Befragung. An den Befragungen konnten aus forschungsethischen Erwä-
gungen Jugendliche ab 14 Jahren bzw. Betreuungspersonen anonym teilnehmen. Zudem 
fanden deutschlandweit 30 Gruppendiskussionen in geschlechtergemischten und -
getrennten Kleingruppen (ca. 6 Personen) mit Kindern (11 bis 14 Jahren) bzw. Jugendli-
chen (15 bis 18 Jahren) und Betreuungspersonen jeweils vor Ort in den Einrichtungen 
statt. Die Moderation wurde jeweils von zwei Projektmitarbeitenden übernommen. Im 
Fokus dieses Beitrags stehen ausschließlich die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen. 
Für die Gruppendiskussionen konnte folgende Verteilung von Kindern bzw. Jugendlichen 
und Betreuungspersonen realisiert werden:  
 
Tabelle 1 
 Teilnehmende Kinder und  

Jugendliche an 
Gruppendiskussionen 

Teilnehmende 
Betreuungspersonen  
an Gruppendiskussionen 

Gesamt (n)  87 an 17 Gruppendiskussionen 73 an 13 Gruppendiskussionen 

Stationäre Kinder-  
und Jugendhilfe 49 an 9 Gruppendiskussionen 47 an 8 Gruppendiskussionen 

Internate 24 an 4 Gruppendiskussionen 18 an 3 Gruppendiskussionen 

(Kur-)Kliniken und Kinder 
bzw. Jugendpsychiatrien 14 an 4 Gruppendiskussionen 8 an 2 Gruppendiskussionen 

 
In den Gruppendiskussionen wurde mit bewusst vage und offen formulierten Erzählanrei-
zen v.a. zu den Themen „Gewalt“, „Sicherheit und Schutz,“ „Umgang mit Sexualität und 
Paarbeziehung“, „(Gruppen-)Regeln“ und „informelle Peerstrukturen“ gearbeitet. Dieses 
Vorgehen sollte eine thematische Einengung durch die ModeratorInnen ausschießen und 
den DiskussionsteilnehmerInnen eigene thematische Ausdifferenzierungen und das Ein-
pendeln auf gemeinsame Erlebniszentren ermöglichen. Während der Gruppendiskussion 
verhielten sich die ModeratorInnen zurückhaltend mit Nachfragen, um die Selbstläufig-
keit der Diskussion nicht zu unterbrechen. Erst wenn die DiskussionsteilnehmerInnen 
nach längeren Pausen keine neuen Themen ansprachen bzw. das „immanente Potenzial“ 
(Loos/Schäffer 2001, S. 53, zit. nach Liebig/Nentwig-Gesemann 2009, S. 106) ausge-
schöpft war, wurden exmanente Nachfragen gestellt (Liebig/Nentwig-Gesemann 2009, S. 
106). Mögliche persönliche (sexualisierte) Gewalterfahrungen der Diskussionsteilneh-
merInnen wurden nicht abgefragt, sodass davon auszugehen war, dass die Studienteil-
nahme keine unmittelbaren Belastungen für die Teilnehmenden nach sich ziehen würde.  

Um herauszufinden, wie sich intergenerationeller Körperkontakt in den stationären 
Einrichtungen gestaltet, wurde beiden Zielgruppen der Erzählanreiz „Was würden Sie/ihr 
davon halten, wenn es in Ihrer/eurer Einrichtung die Regel geben würde, Erwachsene dür-
fen Jugendliche nicht mehr berühren?“ angeboten. Dieser evozierte, dass die Kinder bzw. 
Jugendlichen und die Betreuungspersonen einerseits argumentierten, welche Bedeutung 
sie intergenerativem Körperkontakt im Einrichtungsalltag zuschreiben. Anderseits wurden 
die TeilnehmerInnen angeregt, von alltäglichen Körperkontaktsituationen, Umgangswei-
sen sowie von formellen und informellen Regelungen in ihrer Einrichtung zu berichten. In 
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einigen Diskussionen wurde das Thema Körperkontakt bereits an anderen Stellen des 
Diskussionsverlaufs verhandelt. Diese Sequenzen wurden ebenfalls in die Auswertung 
miteinbezogen. 

Um kollektive Handlungsmuster und Praxisroutinen zum Umgang mit Körperkontakt in 
stationären Settings herauszuarbeiten, wurden Beschreibungen, Erzählungen und Argumen-
tationen zum Umgang mit Körperkontakt zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und Betreu-
ungspersonen mit der Dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack (Bohnsack/Przy-
borski/Schäffer 2010; Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013) ausgewertet.  

Eine mögliche Limitation der Studie stellt die Wahl der Erhebungsmethode Gruppen-
diskussion dar. Aufgrund des Gruppensettings und der Tatsache, dass die Diskussionsteil-
nehmerInnen gemeinsam mit Personen diskutierten, mit denen sie entweder zusammen 
leben bzw. arbeiten, besteht die Möglichkeit, dass die DiskussionsteilnehmerInnen nicht 
alle Themen oder eigenen Erfahrungen und Beobachtungen offen ansprechen konnten. Es 
kann somit nicht ausgeschlossen werden, dass manche Kinder bzw. Jugendlichen und Be-
treuungspersonen aufgrund des sozialen Drucks oder eines/r dominanten MeinungsführerIn, 
ihre „eigentlichen“ Ansichten, Erfahrungen oder Beobachtungen zurückhielten (Littig/ 
Wallace 1997). Gerade bei einem sensiblen und tabuisierten Thema wie Grenzverletzun-
gen und/oder sexualisierte Gewalt erscheint dies durchaus denkbar. Dass das Thema se-
xualisierte Gewalt nur marginal in den Gruppendiskussionen von beiden Zielgruppen an-
gesprochen wurde, könnte zudem durch eine Selektivität der Stichprobe bedingt sein: 
Denkbar ist, dass Kinder, Jugendliche und Betreuungspersonen, denen direkte oder indi-
rekte sexualisierter Gewalt außerhalb oder innerhalb ihrer Einrichtung widerfahren 
ist/widerfährt, nicht bereit waren, an den Gruppendiskussionen teilzunehmen.  

Ergebnisse aus Gruppendiskussionen1 

In den drei untersuchten Formen stationärer Einrichtungssettings (Heime, Internate, Kli-
niken) ist aus Sicht der beteiligten Betreuungspersonen sowie der Kinder und Jugendli-
chen direkter Körperkontakt ein Bestandteil des alltäglichen Miteinanders und ganz 
selbstverständlich. Erwähnung finden dabei insbesondere ritualisierte Situationen, wie 
z.B. Begrüßungen bzw. Verabschiedungen, morgendliches Wecken, abendliches Zubett-
gehen oder auch emotional freudige, aber auch belastende Momente. Körperkontakte 
spielen eine Rolle bei der Begrüßung bzw. bei Verabschiedungen, es wird sich die Hand 
gegeben, es wird sich umarmt bzw. ein vermeintliches Küsschen gegeben oder bei Trau-
rigkeit werden Kinder oder Jugendliche in den Arm genommen bzw. die Hand wird auf 
die Schulter aufgelegt. Weiterhin geschehen Berührungen zwischen Kindern bzw. Ju-
gendlichen und Betreuungspersonen beim gemeinsamen Kuscheln auf dem Sofa sowie 
bei sportlichen oder spielerischen Interaktionen. Im Klinikkontext entsteht Körperkontakt 
zudem aufgrund von Behandlungsnotwendigkeiten, die auch gegen den Willen von Kin-
dern bzw. Jugendlichen erfolgen (können), wie z.B. Fixierungen und „Filzen“.  

Für die beteiligten Betreuungspersonen stellt Körperkontakt einen Ausgangspunkt für 
den Beziehungsaufbau zwischen ihnen und den Kindern und Jugendlichen dar. Die Exis-
tenz einer tragfähigen und vertrauensvollen Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen 
wird von vielen Betreuungspersonen als Grundvoraussetzung bzw. wesentlicher Bestand-
teil für die pädagogische Arbeit angesehen. Positiv im Hilfeprozess mitzuwirken, ohne 
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eine Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen aufgebaut zu haben, ist für die meisten 
Betreuungspersonen hingegen nur schwer vorstellbar. Körperkontakt spielt im Zuge des 
Beziehungsaufbaus zu den Kindern bzw. Jugendlichen somit eine zentrale Rolle: Berüh-
rungen werden als notwendig erachtet und v.a. im Heimkontext bewusst als pädagogi-
sches Mittel eingesetzt, um eine Beziehung zu den Kindern bzw. Jugendlichen herzustel-
len bzw. aufrechtzuerhalten.  

Um Näheres zum Umgang mit Körperkontakt zwischen den Kindern und Jugendli-
chen und den Betreuungspersonen herauszufinden, wurden die Betreuungspersonen in 
den Gruppendiskussionen mit folgendem provokanten Erzählanreiz konfrontiert: „Was 
würden Sie davon halten, wenn es in Ihrer Einrichtung die Regel geben würde, Erwach-
sene dürfen Jugendliche nicht mehr berühren („No-Touch-Regel“)?.“  

Betreuungspersonen und ihr Bild der Bedürftigkeit von Kindern 
und Jugendlichen  

Nahezu alle beteiligten Betreuungspersonen lehnten eine „No-Touch-Regel“ eindeutig ab 
und assoziieren mit dieser Regelung ein Gefährdungspotenzial für das gesunde Aufwach-
sen der Kinder und Jugendlichen. Körperkontakt wird von den Betreuungspersonen als 
Grundvoraussetzung für einen gesunden Entwicklungsprozess angesehen, bei jüngeren 
Kindern in einem noch beträchtlicheren Ausmaß als bei Jugendlichen. Dabei schreiben 
insbesondere Betreuungspersonen aus dem Heimkontext den Kindern bzw. Jugendlichen 
eine enorme Bedürftigkeit nach körperlicher Zuwendung zu, die in Fokussierungsmeta-
phern wie „die schreien nach Streicheleinheiten“ (Heim A8, E, Z. 585)“, oder „die sau-
gen das wirklich auf“ (Heim A12, E, Z. 1146) ihren Ausdruck findet. Die Betreuungsper-
sonen gehen zudem davon aus, dass die Kinder und Jugendlichen keinen angemessenen 
und entwicklungsförderlichen Umgang mit Körperkontakt in ihren Herkunftsfamilien er-
fahren bzw. gelernt haben. So äußert beispielsweise eine Betreuerin aus der stationären 
Jugendhilfe: „Die kennen das ja von zu Hause oft gar nicht, wie vernünftiger Kontakt oder 
eine vernünftige Beziehungspflege aussieht“ (Heim A12, E, Z. 1129-1131). Als weiteren 
Grund führen sie das ihrerseits wahrgenommene starke Bedürfnis der Kinder und Jugend-
lichen nach Körperkontakt darauf zurück, dass die Kinder und Jugendlichen oftmals ent-
wicklungsverzögert sind. Insbesondere im Falle möglicher Entwicklungsverzögerungen – 
aber auch generell – ist aus der Sicht der Betreuungspersonen Körperkontakt eine bewähr-
te Handlungsweise, um den Kindern bzw. Jugendlichen Zuneigung und Wertschätzung zu 
vermitteln sowie eine Beziehung zu ihnen aufzubauen. 

 
JULIAN SCHNEIDER2: (…) Und dann dürfen wir ja auch nicht vergessen, dass wir viele Jugendliche 
haben, die intellektuell, ja, ich sage mal, nicht so ausgestattet sind, und für die ist es umso wichtiger, das 
nochmal/ nochmal zu spüren, ne? Weil das verbal zu vermitteln, reicht für mich nicht aus. So. Also das 
ist/ für mich ist es, ich sage mal, der elementare Zugang schlechthin, ne, um Beziehungsarbeit leisten zu 
können. Und die Kinder fordern es auch ein.  

 
LEONIE BRUNSCHEID: Hat ja auch was mit Wertschätzung zu tun. Das komm/ spielt ja auch mit rein, 
ne?  

 
JULIAN SCHNEIDER: Also man merkt das auch, dass die Kinder das regelrecht suchen, ne?  

 
LEONIE BRUNSCHEID: Ja.  
(Heim A6, E, Z. 745-755) 
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In diesen Sequenzen lässt sich das Bild der Betreuungspersonen vom schutzbedürftigen, 
vulnerablen Heimkind rekonstruieren. Die Betreuungspersonen sehen es als ihre Aufgabe 
an, diese negativen Erfahrungen in Bezug auf Körperkontakt und Beziehung zu korrigie-
ren. Körperkontakt in der Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen herzustellen, ist 
somit aus ihrer Sicht notwendig, um die Bedürfnislagen der Kinder und Jugendlichen zu 
erfüllen und ihnen korrigierende Erfahrungen sowie ein Lernfeld hinsichtlich positiver 
Bindungserfahrungen und einer angemessenen Nähe-Distanz-Regulation zu ermöglichen. 
In diesem Zusammenhang äußert eine Betreuungsperson: „(…) wenn die später selber 
Kinder haben und hier das nie gelernt haben, dass man die auch mal tröstend in den Arm 
nehmen kann, dann machen die das später vielleicht auch nicht, wenn sie es gerade von 
zu Hause nicht kennen“ (Heim, A17, E, Z. 1658-1661). Berührungen zwischen Kindern 
bzw. Jugendlichen und Betreuungspersonen werden somit von den Betreuungspersonen 
als eine Art „Heilmittel“ konstruiert, um negative Erfahrungen der Kinder und Jugendli-
chen mit Körperkontakt zu korrigieren.  

Die andere Sicht der Kinder und Jugendlichen  

Ebenso wie den Betreuungspersonen wurde auch den Kindern bzw. Jugendlichen in den 
Gruppendiskussionen die Frage gestellt, was sie davon halten würden, wenn in ihrer Ein-
richtung die Regel „Betreuungspersonen dürfen Kinder und Jugendliche nicht mehr be-
rühren“ eingeführt werden würde. Stellt man die Diskussionspassagen der Kinder bzw. 
Jugendlichen zu diesem Thema denen der Betreuungspersonen gegenüber, zeichnet sich 
bei den Kindern und Jugendlichen ein etwas differenzierteres Bild ab. Während die Be-
treuungspersonen eine „No-Touch-Regel“ rigoros ablehnen, befinden sich unter den Kin-
dern bzw. Jugendlichen auch einige wenige, die diese Regelung durchaus bzw. einge-
schränkt befürworten würden. Diejenigen Kinder und Jugendlichen, die dies in den Grup-
pendiskussionen artikulieren, verweisen dabei auf widerfahrene negative Gewalterfahrun-
gen mit Erwachsenen in ihrer Vergangenheit sowie auf Berührungen durch Betreuungs-
personen, die sie als grenzüberschreitend empfunden haben. 

 
FRANZISKA: Die Berta schnippst mir immer an den Hinterkopf oder, oder macht so.  
?f: Die Berta, die grapscht mir immer am Arsch, wenn ich irgendwas mache. 

 
JENNY: Anzeige.  
(Heim A9, J, Z. 1300-1304) 

 
Diese körperlichen Berührungen seitens einer Betreuungsperson erlebten die Mädchen als 
unangenehm und grenzüberschreitend. Diese Sichtweise wird insbesondere in der 
Schlussfolgerung der Diskussionsteilnehmerin Jenny deutlich, die dieses Verhalten mit 
dem Wort „Anzeige“ (ebd., Z. 1304) kommentiert.  

Insgesamt betrachtet, zeigt die Analyse der Gruppendiskussionen, dass die Kinder 
und Jugendlichen mehrheitlich die Implementierung einer „No-Touch-Regel“ ablehnen 
und der Umsetzung solch einer Regel kritisch gegenüber stehen. So reagieren die meisten 
Kinder und Jugendlichen auf den Erzählanreiz ähnlich emotionsbetont wie die Betreu-
ungspersonen: „Des ist ja total der Schmarrn“ (Heim A1, J, Z. 2572), „Das wäre voll 
schlimm für uns“ (Heim A13, J, Z. 1292) oder „Also ich finde es Blödsinn“ (Internat B2, 
J, Z. 811). Die Ablehnung der „No-Touch-Regel“ begründen die Kinder und Jugendlichen 
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damit, Körperkontakt mit ihren Betreuungspersonen zur Emotionsregulation zu benötigen 
(z.B. zum Trösten in den Arm genommen werden). 

Eine Diskussionsgruppe von Mädchen aus der Jugendhilfe äußert z.B., dass sie sich 
vor allem in emotional schwierigen Situationen an ihre Betreuungspersonen wenden und 
sie als GesprächspartnerInnen in Anspruch nehmen. Dass es in solchen Trost- und Ge-
sprächssituationen zu Körperkontakt mit den Betreuungspersonen kommt, betrachten die 
Jugendlichen als Selbstverständlichkeit und notwendig. So verbalisieren mehrere Diskus-
sionsteilnehmerinnen explizit, Körperkontakt zu brauchen: „Man braucht das. Irgendwie 
braucht man sowas schon“, „Vor allem, wenn es einem wirklich schlecht wirklich scheiße 
geht“ (Heim A1, J, Z. 2609-2610), „Einfach eine Umarmung oder so“ (ebd., Z. 2617). 
Das Bedürfnis nach Körperkontakt begründet die Diskussionsgruppe im weiteren Ge-
sprächsverlauf damit, dass viele Jugendliche in der Einrichtung noch jung und weit weg 
von ihrer Familie sind und in der Einrichtung (im Vergleich zu zuhause) alleine wohnen, 
weswegen „man schon mal so eine Mutter [braucht, Anm . d. V.], die man umarmen 
möchte“ (ebd., Z. 2629-2630). Hier zeigt sich das Bedürfnis nach Nähe zu einer erwach-
senen Person, die einem Halt und Zuwendung gibt. Da die eigene Familie bzw. Mutter 
nicht anwesend ist, ist es aus der Perspektive der Jugendlichen wünschenswert, wenn eine 
weibliche Betreuungsperson stellvertretend die Mutterrolle übernimmt und die entspre-
chende Nähe herstellt und einem Fürsorge zukommen lässt, wenn man diese benötigt. 
Ähnlich sehen dies auch Diskussionsteilnehmer aus einem Jungeninternat.  

 
BENJAMIN: Ja, das ist eigentlich Quatsch [Anmerkung: bezieht sich auf „No-Touch-Regelung“]. Das 
sind ja schon so ein bisschen unsere (.) Eltern sage ich mal.  

 
HANNES: Ersatzeltern.  

 
BENJAMIN: Und mit denen, da berührt man sich halt manchmal auch, wenn, keine Ahnung, irgendwer 
traurig ist, dann trösten sie die/ den ja auch oder so. Oder man schlägt sich mit denen, also so aus Spaß. 
(Lachen) 
(Internat B2, J, Z. 818-823) 

 
Auch sie empfinden die „No-Touch-Regel“ als abwegig und begründen ihre Position da-
mit, in ihren Betreuungspersonen Eltern bzw. Ersatzeltern zu sehen. Aufgrund dieser Zu-
schreibung ist es aus der Perspektive der Jungen völlig legitim und rollenkonsistent, dass 
Gesprächs-, Tröste-, Spiel- und Spaßsituationen durch intergenerative Berührungen ge-
rahmt werden.  

Insgesamt wird Körperkontakt als ein wesentlicher Bestandteil der Beziehung zwi-
schen den Kindern bzw. Jugendlichen und den Betreuungspersonen von beiden Zielgrup-
pen angesehen. Hierbei offenbaren sich auch geschlechterstereotype Konstruktionen: ins-
besondere den weiblichen Betreuungspersonen wird die „Mutterrolle“ inklusive traditio-
neller rollenkonsistenter Attribute (sich kümmern, sorgen, trösten) zugeschrieben. Dass 
von weiblichen Betreuungspersonen auch die Gefahr eines Übergriffs ausgehen kann, 
wird hingegen so gut wie gar nicht thematisiert.  
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Eindeutige und uneindeutige Regeln zum Umgang mit 
Körperkontakt  

In den meisten teilnehmenden Einrichtungen existieren – mal mehr, mal weniger – um-
fangreiche formelle und informelle Regeln für den Umgang mit Körperkontakt zwischen 
Kindern bzw. Jugendlichen und Betreuungspersonen. Regeln, die die Kinder und Jugend-
lichen sowie die Betreuungspersonen thematisieren, sind, dass Körperkontakt öffentlich 
stattfinden soll, sich gegenseitig rückversichert werden soll, ob Körperkontakt jeweils in 
der Situation gewünscht ist, dass die Betreuungspersonen nur Körperkontakt zu den Kin-
dern und Jugendlichen herstellen sollen, wenn dieser von den Kindern und Jugendlichen 
ausgeht, sowie sich im Team Rückmeldung zu geben, wenn man der Ansicht ist, dass 
ein/e KollegIn sich grenzüberschreitend verhält. Die Existenz dieser Regeln bedeutet im 
Umkehrschluss jedoch nicht, dass diese allen Beteiligten bekannt sind, sie für jede kör-
perbezogene Interaktion Handlungssicherheit geben sowie von den Kindern bzw. Jugend-
lichen und Betreuungspersonen stets eingehalten werden. 

So gilt beispielsweise in einem Internat für die Betreuungspersonen „die Faustregel 
du gehst in den körperlichen Kontakt immer nur mit den Kindern, wenn die als erstes den 
körperlichen Kontakt mit dir suchen“ (Internat B5, E, Z. 694-695). Bezüglich dieser Re-
gel offenbart eine Diskussionsteilnehmerin, dass sie diese nicht stets beachtet. Als Bei-
spiel schildert sie eine Situation, in der ein Schüler, bei dem noch nicht feststand, ob er 
das Schuljahr bestehen würde, zu ihr kam und berichtete, dass er in einer Prüfung eine 
drei geschrieben habe und somit das Schuljahr bestehe. Ihre Reaktionsweise auf diese 
Nachricht war: 

 
TANJA MÜLLER: „und da warte ich nicht, bis mich das Kind umarmt, da muss ich ihn einfach drücken 
und sagen „Super, du hast das Jahr geschafft.“ Also das ist einfach (.) so eine Emotion, da kann ich 
nicht sagen äh ich sage jetzt nur so „Schön, super, toll.“ Also das bin ich einfach nicht, ich d- also (.) ich 
bin ein Mensch, ich ich ich muss das zeigen, wie wie ich fühle“ (ebd., Z. 718-722).  

 
Tanja Müller stellt sich hier als emotionale Person dar, die ihrer Freude nicht nur verbal, 
sondern auch körperlich Ausdruck verleiht, indem sie ihr Gegenüber umarmt. In der ge-
schilderten Situation scheint sie sehr auf ihre Bedürfnisse fixiert („ich ich ich muss das 
zeigen, wie wie ich fühle“ (ebd., Z.721-722)), wobei mögliche Bedürfnisse des Schülers 
u.U. aus ihrem Blick geraten. Zwar gibt sie anschließend an, dass die Kinder das in Ord-
nung finden, und legitimiert somit ihr Verhalten, reflektiert aber nicht darüber, dass ein 
Kind in der Situation auch überfordert sein könnte, ihm der Körperkontakt zu viel sein 
könnte. Sie zieht auch nicht in Betracht, dass ein Kind in einem solchen Moment eigene 
Bedürfnisse vielleicht nur schwer verbalisieren kann.  

Deutungshoheit der Betreuungspersonen über die Nähe-Distanz-
Regulation  

Dass die Betreuungspersonen nicht immer reflektieren und sich bei den Kindern bzw. Ju-
gendlichen rückversichern, ob diese berührt werden möchten bzw. physische Nähe wün-
schen, legt auch die Tatsache nahe, dass sich viele Betreuungspersonen darauf berufen, 
ein intuitives Gespür dafür zu haben, welches Kind bzw. welche/r Jugendliche wann wel-
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che Form von Körperkontakt benötigt: „also man erkennt das schon, wenn dem nun nicht 
so gerade danach ist“ (Heim A8, E, Z. 590-591). Ob und wie Körperkontakt (z.B. trös-
ten, in den Arm nehmen) zu den Kindern und Jugendlichen hergestellt wird, hängt also 
vornehmlich von der persönlichen Einschätzung bzw. der Intuition und dem gesammelten 
Erfahrungswissen der Betreuungspersonen mit den Kindern bzw. Jugendlichen ab. 
Exemplarisch für mehrere Gruppendiskussionen kann diese Aussage einer Betreuungs-
person aus einem Internat angeführt werden: „Man lernt auch, wie man mit (.) wem (…) 
umgehen kann. Wer das wie einschätzt und wie wie er das, wie er das wünscht oder eben 
auch ablehnt, ja“ (Internat B5, E, Z. 724-730). Gleichzeitig grenzen sich die Betreuungs-
personen beim Thema Berührungen zwischen Kinder bzw. Jugendlichen stark von der 
möglichen Ausübung sexualisierter Gewalt ab. Sie geben an, sich gegenüber den Kindern 
und Jugendlichen nicht sexuell grenzüberschreitend zu verhalten, da sie es selbst sind, die 
einschätzen können, welche Kinder bzw. Jugendlichen Körperkontakt mögen und welche 
nicht: „Ja, und ich und ich glaube, wir gehen schon sensibel damit um, gerade so mit 
Körperlichkeit, zum Beispiel wenn es jetzt um sexualisierte Gewalt geht, weil ich meine, 
man merkt ja schon, manche (…) kann man anfassen, ja, manche Jugendlichen kann man 
nicht anfassen, oder die wollen es nicht“ (Heim A17, E, Z. 1273-1276).  

Insgesamt zeigt sich in vielen Gruppendiskussionen, dass sich die Betreuungsperso-
nen aufgrund ihres Erfahrungswissens und ihrer Intuition die Deutungshoheit über die 
Nähe-Distanz-Regulation zuschreiben. Eine selbstkritische Reflektion dahingehend, dass 
sie Signale und Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen falsch deuten könnten, unter-
bleibt dabei (zumeist). Die Möglichkeit, dass die Kinder bzw. Jugendlichen in manchen 
Situationen keine Berührungen wünschen bzw. Berührungen als grenzüberschreitend 
empfinden könnten, dies aber nicht verbalisieren können, werden nicht mitgedacht. Eben-
so nicht die Tatsache, dass manche Kinder und Jugendliche sich zwar distanziert verhal-
ten (können), jedoch gerne Körperkontakt herstellen würden, und dies nicht zeigen oder 
mitteilen können. 

Körperkontakt als Machtquelle der Betreuungspersonen 

In den soeben dargestellten Ergebnissen zum Thema Körperkontakt zwischen Kindern 
bzw. Jugendlichen und Betreuungspersonen wurde sichtbar, dass die Betreuungspersonen 
für sich eine Definitionshoheit reklamieren. Sie denken, dass sie aufgrund ihrer berufli-
chen Erfahrungen und ihrer Intuition wissen, wann bzw. ob Kinder und Jugendliche Kör-
perkontakt möchten oder nicht. Welche Form von Berührungen Betreuungspersonen her-
stellen bzw. zulassen und als förderlich bzw. hinderlich für die Beziehung zu den Kindern 
und Jugendlichen einschätzen, definieren sie häufig alleine. Die Definitionsmacht über 
die Nähe-Distanz-Regulation scheint somit nicht gleich auf beide Parteien verteilt, son-
dern es besteht ein Überhang zugunsten der Betreuungspersonen. In der Ergebnisauswer-
tung kristallisierte sich heraus, dass einige Betreuungspersonen auch Körperkontakt als 
Machtquelle einsetzen. Beispielsweise wird in einer Kinder- und Jugendhilfeeinrichtung 
der Entzug von Körperkontakt als Disziplinierungsmaßnahme eingesetzt.  

 
MICHA: Und manchmal ist das auch eine/ eine Art Strafe für das Kind, ja, nicht ranzukommen und zu 
streicheln: „Dir sage ich heute nur Gute Nacht, schlaf gut.“ (Heim A8, E, Z. 658-659) 
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Durch die Auslassung des Einschlafrituals (kein Streicheln, sondern nur gute Nacht sa-
gen) vollzieht sich hier eine bewusste Sanktionierung des Kindes, gegen die es sich nicht 
wehren kann bzw. machtlos ist. Die Macht über das emotionale Befinden des Kindes liegt 
in dieser Situation bei der Betreuungsperson, da sie durch ihr Handeln (streicheln bzw. 
nicht streicheln) maßgeblich das Wohlbefinden des Kindes beeinflussen kann.  

In einer anderen Einrichtung wird Körperkontakt von den Betreuungspersonen zur 
Steuerung der Inklusion und Exklusion von Neuankömmlingen in der Heimwohngruppe 
genutzt. 

 
JULIAN SCHNEIDER: Und was weiß ich, wenn jetzt zum Beispiel jemand neu in der Gruppe ist und 
stellt fest/ Also ich äh (.) gerade zum Anfang bin ich jetzt zum Beispiel gegenüber Mädels also eher 
nochmal zurückhaltend, was Umarmungen betrifft, weil es ist eigentlich ganz oft Praxis, dass wir den 
Jungs die Hand geben und die Mädels so (.) lose umarmen, ein vermeintliches Küsschen geben, so. Und 
wenn ich dann den neuen Mädchen/ bei dem neuen Mädchen das noch nicht mache, (.) ne, dann guckt 
die (erst sparsam?), ne? „Warum machst du es bei mir nicht, wenn du es bei der anderen machst?“ Also 
das ist dann eher quasi so eine Aufwertung dessen, also wenn auch ich das bekomme. Ne? Und das kann 
man eigentlich bei allen/ bei allen Jugendlichen sehen, die hier durchlaufen. (Heim A6, E, Z. 756-765) 

 
Gruppenzugehörigkeit wird in dieser Einrichtung u.a. durch körperliche Nähe beim Be-
grüßungsritual ausgedrückt und definiert. Diejenigen Jugendlichen, die bereits seit länge-
rer Zeit in der Einrichtung leben, werden per Handschlag, mit einer Umarmung oder ei-
nem vermeintlichen Küsschen begrüßt. Dabei fällt auf, dass die Begrüßungsrituale gen-
derspezifisch reguliert sind: Zu den Mädchen wird durch eine Umarmung oder ein ver-
meintliches Küsschen mehr körperliche Nähe aufgebaut als zu den Jungen, die per Hand-
schlag begrüßt werden. 

Neuen Mitbewohnerinnen wird das Begrüßungsritual des vermeintlichen Küsschens 
bzw. der Umarmung jedoch nicht von Beginn entgegengebracht. Der Betreuer Julian 
Schneider bemerkt die Verwunderung der weiblichen Neuankömmlinge, diese Art der 
Zuwendung noch nicht zu bekommen. Zudem ist er sich bewusst, dass er dadurch, ob er 
neue Jugendliche ebenso begrüßt wie die anderen, definieren kann, ob diese zugehörig zur 
Gruppe sind oder nicht. Ein vermeintliches Küsschen zur Begrüßung von den Betreu-
ungspersonen zu bekommen, bedeutet für die Jugendlichen eine Aufwertung durch die 
Betreuungspersonen, aber auch innerhalb der Gruppe der Jugendlichen. Hier offenbart 
sich, dass die Betreuungspersonen mittels Herstellung oder Nicht-Herstellung von Kör-
perkontakt über die Inklusion und Exklusion der Jugendlichen in der Gruppe entscheiden 
können. Durch dieses Prinzip kann leicht Gruppendruck entstehen und zwar dahingehend, 
dass die Mädchen dem Begrüßungsritual nur schwer mit einem „Nein“ begegnen können, 
da sie ansonsten auch in den Augen ihrer weiblichen und männlichen MitbewohnerInnen 
nicht dazugehören. Ebenso können Neid- und Eifersuchtsgefühle gegenüber anderen 
weiblichen und männlichen Jugendlichen entstehen, wenn diese anders behandelt werden 
als man selbst (sodass man wieder unter (Gruppen-)Druck gerät, ebenfalls die Zuwendung 
von den BetreuerInnen zu bekommen, auch wenn man das unter Umständen eigentlich 
nicht mag).  
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Zusammenfassung und Diskussion 

Die Analyse der 30 geführten Gruppendiskussionen zeigt, dass die Herstellung von Kör-
perkontakt ein zentrales Element innerhalb vertrauter Beziehungen darstellt (Abrahamczik 
u.a. 2013). In allen drei Einrichtungssettings findet intergenerationeller Körperkontakt 
v.a. in ritualisierten Situationen (z.B. Begrüßung, Gute Nacht sagen, Trösten) alltäglich 
statt. Sowohl die Kinder bzw. Jugendlichen als auch die Betreuungspersonen stimmen da-
rin überein, dass Körperkontakt zur Erlangung bzw. Gestaltung einer positiven sowie 
tragfähigen Beziehung wesentlich beiträgt bzw. beitragen kann. Vor allem die Betreu-
ungspersonen, die im Heimkontext tätig sind, beschreiben die Kinder und Jugendlichen, 
die sie betreuen, als sehr (schutz-)bedürftig und geben an, dass das Herstellen von Kör-
perkontakt notwendig für die Erfüllung der Bedürfnislagen der ihnen anvertrauten jungen 
Menschen ist. Das Bild vom vulnerablen und schutzbedürftigen Kind erscheint auch in 
anderen Studien als vorherrschendes Deutungsmuster in der Kinder- und Jugendhilfe 
(Warming 2006 zit. nach Eßer 2016, S. 73). Dieses verinnerlichte Bild des Kindes, das 
Nachholbedarf im Umgang mit bzw. im Erlernen von angemessenem Körperkontakt hat, 
scheint wiederum die Sichtweise der Betreuungspersonen zu fördern: „Keine gelingende 
Beziehung ohne Körperkontakt“. Stimmig fügt sich hier zudem die vehemente Ablehnung 
einer „No-touch-policy“ durch die Betreuungspersonen ein. 

Auch der Großteil der Kinder und Jugendlichen lehnt eine „No-Touch-Regel“ ab und 
äußert, Körperkontakt von Betreuungspersonen, v.a. in emotional belastenden Situatio-
nen, zu brauchen. Nichtsdestotrotz darf nicht außer Acht gelassen werden, dass auch Kin-
der und Jugendliche an den Gruppendiskussionen teilgenommen haben, die das Herstellen 
und Zulassen von intergenerationellem Körperkontakt kritisch sehen. Gleichermaßen gibt 
es auch auf Seiten der Betreuungspersonen einige DiskussionsteilnehmerInnen, die ange-
ben, Kindern bzw. Jugendlichen nicht immer Körperkontakt geben zu können oder zu 
wollen. Auch wenn dies vergleichsweise wenige Kinder bzw. Jugendliche und Betreu-
ungspersonen sind, gilt es, ihren Wunsch nach körperlicher Distanz im Einrichtungsalltag 
zu respektieren. Regeln zur Nähe-Distanz-Regulation zwischen Kindern bzw. Jugendli-
chen und Betreuungspersonen sollten somit gemeinsam sowie personenbezogen und kon-
textbezogen ausgehandelt werden. Universelle „Touch-“ oder „No-touch-Regeln“, die für 
alle stationären Einrichtungen gleichermaßen gelten, sind somit als wenig sinnvoll und 
empfehlenswert anzusehen. In den teilnehmenden Einrichtungen scheint ein kommunika-
tiver Austausch zwischen Betreuungspersonen und Kindern bzw. Jugendlichen über ihre 
Bedürfnisse und Wünsche in Bezug auf Nähe − aber auch Distanz – auszubleiben.  

In Bezug auf die Ausgestaltung der Nähe-Distanz-Regulation schreiben sich die Be-
treuungspersonen aufgrund ihrer Intuition und ihres Erfahrungswissens die Deutungsho-
heit zu, ob bzw. wann welches Kind oder Jugendliche/r Körperkontakt benötigt oder 
nicht. Es liegt der Rückschluss nahe, dass u.U. dieses Orientierungsmuster der Betreu-
ungspersonen aus ihrer Sicht einen gemeinsamen Dialog mit den Kindern und Jugendli-
chen über ihre tatsächlichen Bedürfnisse und Wünsche überflüssig bzw. nicht notwendig 
erscheinen lässt, da sie von der Richtigkeit ihrer Deutung überzeugt sind. Über die Gestal-
tung der intergenerationellen Beziehung sowie das Ausmaß an Körperkontakt entscheiden 
somit auch vornehmlich die Betreuungspersonen. Sie sind es, die das Nähe-Distanz-Ver-
hältnis innerhalb der intergenerationellen Beziehung in einem großen Maße regulieren 
und entsprechende Standards setzen, da sie darüber entscheiden, welche Form von Nähe 



308 M. Wolff, M. Kampert: „Wer entscheidet darüber, wann nah zu nah ist?“ 

sie als hilfreich für die professionelle Beziehung ansehen und welche Form von Nähe sie 
gestatten (Schröer/Wolff 2015). Da die Regulation von Nähe und Distanz zwischen Kin-
dern, Jugendlichen und Betreuungspersonen von den Letztgenannten weitgehend be-
stimmt wird, ist von einer Machtasymmetrie zuungunsten der betreuten Kinder und Ju-
gendlichen auszugehen.  

Formelle und informelle Regeln zum Umgang mit Körperkontakt zwischen Kindern 
bzw. Jugendlichen und Betreuungspersonen sind wichtig, weil gerade in Routinen im All-
tag Handlungssicherheit und -fähigkeit gewährleistet werden (Combe/Buchen 1996, S. 
304, zit. nach Weigelt 2010, S. 50). Dennoch müssen sie hinterfragbar bleiben und eine 
selbstkritische Haltung sollte dazu eingenommen werden. In den Gruppendiskussionen 
sind die Regeln nicht immer allen Einrichtungsangehörigen bekannt. Es besteht zudem 
Unsicherheit über deren Gültigkeit und sie werden nicht immer eingehalten, da sie als zu 
starr, nicht bedarfsgerecht und in manchen Situationen als alltagsuntauglich empfunden 
werden. Zudem bieten die bereits implementierten Regeln innerhalb der Einrichtungen 
nicht für alle körperbezogenen Interaktionen und Situationen Handlungssicherheit. Unsi-
cherheit herrscht dabei v.a. seitens der Betreuungspersonen in Situationen, in denen Kin-
der und Jugendliche unbekleidet sein könnten. Insgesamt verdeutlichen diese Ergebnisse, 
wie wichtig es ist, Regeln nicht nur auf Leitungsebene zu entwickeln und anschließend 
„top down“ vorzugeben, sondern alle Beteiligten, d.h. Betreuungspersonen, insbesondere 
aber auch Kinder und Jugendliche, bei der Erstellung von Regeln zum Umgang mit Kör-
perkontakt „bottum up“ zu beteiligen: d.h. Regeln gemeinsam mit ihnen zu erarbeiten, zu 
debattieren und − auch nach der Implementierung sowie bei Schwierigkeiten in der Um-
setzung − immer wieder zu diskutieren, sodass die Bedürfnisse und Wünsche aller Betei-
ligten zur Kenntnis genommen und berücksichtigt werden können. In den Gruppendiskus-
sionen finden sich wenige Hinweise auf partizipative Entwicklungsprozesse von Regeln. 
Auch der kommunikative Austausch über Wünsche bzw. mögliche Vorbehalte gegenüber 
Körperkontakt wird nicht beschrieben. Für die Kinder und Jugendlichen bedeutet dies, 
dass auch hinsichtlich der partizipativen Erstellung von Regeln zu Körperkontakt in der 
intergenerationellen Beziehung eine Machtasymmetrie zu ihren Ungunsten besteht.  

Die Gruppendiskussionen belegen, dass die Beziehung zwischen den Kindern bzw. 
Jugendlichen und den Betreuungspersonen vielfach von Machtstrukturen geprägt sind. In 
vielerlei Hinsicht wurden Machtasymmetrien, die von Kindern und Jugendlichen als sol-
che erlebt werden, beschrieben. In den professionellen Beziehungen konnten unterschied-
liche Formen der Machtausübung sowie ein Machtüberhang zugunsten der Betreuungs-
personen im Einrichtungsalltag rekonstruiert werden. Dabei offenbart sich, dass sowohl 
Machtasymmetrien als auch Machtquellen und Formen der Machtausübung in verschie-
denen Dimensionen innerhalb der Beziehung zwischen den Kindern und Jugendlichen 
und ihren Betreuungspersonen verankert sind, z.B. in der Wahrnehmung, Einschätzung 
und Regulation von Nähe und Distanz, in körperbezogenen Interaktionen sowie im Be-
zugsbetreuungssystem, auf das in diesem Beitrag nicht eingegangen werden kann.  
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Schlussfolgerungen für eine machtreflexive professionelle 
Beziehungsgestaltung  

In den drei untersuchten stationären Einrichtungsformen werden z.T. hochbelastete Ziel-
gruppen mit besonderem Hilfebedarf betreut (Schmid/Fegert 2015, S. 535), die einen 
machtreflexiven Umgang in der Zusammenarbeit zwischen Kindern, Jugendlichen und ih-
ren Betreuungspersonen erfordern. Wiederholen sich während der Zeit der Unterbringung 
schädigende Beziehungsmuster von Machtausübung und Machtdemonstration, die sich 
auch im Körperkontakt manifestieren und werden Betroffenen dadurch an ihre negativen 
Erfahrungen in der Herkunftsfamilie erinnert, so ist die Gefahr von Retraumatisierung 
bzw. Reviktimisierung gegeben. Eine Vulnerabilität besteht hier sogar in zweierlei Hin-
sicht: Zum einen sind Kinder und Jugendliche, die in Heimen leben, „Risiken der Revik-
timisierung durch vortraumatisierte Opfer oder Täter in Form von erneuter Gewalt durch 
Fachkräfte oder Kinder und Jugendliche ausgesetzt“ (Wolff 2015, S. 215) und zum ande-
ren können sie durch Risiken der Reinszenierung erlebter Gewalt auch zu Opfern bzw. 
TäterInnen innerhalb der Peergroup werden. Grenzüberschreitungen durch Betreuungs-
personen, von denen die Kinder und Jugendlichen in den Gruppendiskussionen berichten, 
betreffen dabei Formen von Machtdemonstrationen seitens der Betreuungspersonen wie 
beispielsweise die Nicht-Gestattung von Partizipation, von Rechten oder Wünschen (All-
roggen u.a. 2016) sowie den Einsatz von verschiedenen Machtquellen (z.B. Entzug von 
körperlicher Zuwendung). 

Um der Gefahr durch schädigende Machtasymmetrien sowie Gefährdungen durch 
Machtausübung von Betreuungspersonen im Sinne eines „sicheren Ortes“ (Kühn 2008) 
vorzubeugen, ist ein machtreflexives Denken und Handeln von Betreuungspersonen not-
wendig. Gegenstand der Reflexion ist die Frage, wie die Wahrung höchstpersönlicher 
Rechte von Kindern und Jugendlichen in stationären Settings gewährt werden kann. Dies 
erscheint umso erforderlicher, da überdies sowohl die an der Studie teilnehmenden Be-
treuungspersonen als auch die Kinder und Jugendlichen, die Möglichkeit bzw. das Risiko 
körperlicher oder sexualisierter Grenzüberschreitungen durch Betreuungspersonen nicht 
bewusst wahrzunehmen scheinen bzw. dieses Risiko in den Gruppendiskussionen so gut 
wie gar nicht ansprechen. Nahezu keine Betreuungsperson zieht in Bezug auf die Themen 
Beziehung und intergenerationellem Körperkontakt die Möglichkeit in Betracht, dass von 
ihr selbst oder von KollegInnen körperliche oder sexualisierte Grenzüberschreitungen ge-
genüber Kindern bzw. Jugendlichen ausgehen könnten. Gleichermaßen gestalten sich die 
Sichtweisen der Kinder bzw. Jugendlichen (Allroggen u.a. 2016). Auch für sie scheint 
dies nicht im Rahmen des Vorstellbaren zu liegen. Umso mehr bedarf es eines Dialogs 
und einer Aushandlung zwischen Betreuungspersonen und den ihnen anvertrauten Kin-
dern und Jugendlichen über Wünsche, aber auch über Probleme oder widerfahrene bzw. 
beobachtete Grenzüberschreitungen.  

Ein machtreflexiver Umgang in professionellen Beziehungen erfordert auch die Aus-
einandersetzung mit der Frage, wie professionelle Beziehungen im Sinne eines gelingen-
den Arbeitsbündnisses (Wagenblass 2016, S. 30) entstehen können, denn sie sind nicht 
selbstverständlich. Leitungs- und Betreuungspersonen sollten ihre Verantwortung erken-
nen, durch die Entwicklung von einrichtungsspezifischen Schutzkonzepten auch den 
Mehrwert an Vertrauen in die Personen und Organisationen zu erreichen. Jeder Macht-
missbrauch gegenüber einem Kind bzw. einem/r Jugendlichen durch eine Betreuungsper-
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son stellt sowohl einen Vertrauensverlust in der Beziehung als auch einen Vertrauensver-
lust in die Organisation selbst dar.  

Für eine Macht reflektierende Beziehungsgestaltung bedarf es darum auch neuer 
Rahmenbedingungen in Organisationen, die zur Reduzierung bestehender Machtasym-
metrien beitragen. Die Entwicklung und Implementierung eines umfassenden Schutzkon-
zepts sollte somit auch die Institutionalisierung wirksamer Widerspruchsmöglichkeiten 
(z.B. externe Beschwerdestellen, Ombudsmann/-frau) beinhalten, bei denen die Adres-
satInnen keine negativen Konsequenzen oder Sanktionen zu befürchten haben, wenn sie 
diese gebrauchen (Liebhardt 2015, Urban-Stahl/Jann 2014, Wagenblass 2016). Eine ge-
lingende professionelle Beziehung, die sich durch Sicherheit und Schutz auszeichnet so-
wie von Vertrauen geprägt ist, kann nur entstehen, wenn „(…) Spielräume zu Beteiligung 
und Mitentscheidung eingerichtet werden und in diesen Bereichen der Adressat bzw. die 
Adressatin eine Ermächtigung erfährt“ (Wagenblass 2016, S. 31). Auf die pädagogische 
und politische Notwendigkeit von Beteiligungs- und Beschwerdemöglichkeiten in statio-
nären Jugendhilfesettings wird seit vielen Jahren verwiesen (Hansbauer/Kriener 2006; 
Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2010; Wolff/Hartig 2013) 
und gleichzeitig die fehlende konsequente alltägliche Implementierungspraxis in der Ge-
genwart beklagt (Stork 2007, Betz/Gaiser/Pluto 2010, Urban-Stahl/Jann 2014). Die vor-
liegenden Ergebnisse der Gruppendiskussionen bestätigen, dass die Bemühungen Macht-
strukturen zu hinterfragen und Beteiligungs- und Beschwerdemöglichkeiten im Kontext 
von Schutzkonzepten weiterzuentwickeln, nicht nachlassen dürfen und nach wie vor drin-
gend notwendig erscheinen.   

Anmerkungen 
 
1 Die nachfolgenden und weitere Ergebnisse werden auch in dem Buch des Verbundprojekts disku-

tiert: Kampert, M./Röseler, K./Wolff, M. (2017): Beziehungsgestaltung. In: Wolff, M., Schröer, 
W./Fegert, J. M. (Hrsg.): Schutzkonzepte in Theorie und Praxis. Ein beteiligungsorientiertes Werk-
buch. – Weinheim und Basel, S. 76-123. 

2 Die Namen der TeilnehmerInnen an den Gruppendiskussionen wurden von den ForscherInnen 
pseudonymisiert. 
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Zusammenfassung 
Die Umsetzung von Inklusion in der Schule hängt entscheidend vom Handeln der Akteure – Lehrende, 
Eltern und Kinder – ab, das wiederum von den Einstellungen der Beteiligten beeinflusst wird. Die Wech-
selwirkungen zwischen Einstellungen und Handeln, zwischen Einstellungen und konkreten Erfahrungen, 
aber auch zwischen den Einstellungen der verschiedenen Akteure im Schulalltag werden die Realisie-
rung der Inklusion in der Schule wesentlich bestimmen. Zugleich steuern die Einstellungen der Beteilig-
ten ihre Bewertungen – und bestimmen damit die individuellen Erfolgskriterien von Inklusion; eines da-
von dürfte nicht zuletzt auch in der Veränderung von Einstellungen (zur Inklusion) bestehen. Ausgehend 
von einem Überblick zum Forschungsstand in Bezug auf Einstellungen zu Inklusion in der Schule disku-
tiert der Beitrag diese Wechselwirkungen und geht auch auf theoretische und methodische Probleme der 
Einstellungsforschung ein.   
 
Schlagwörter: Einstellungen, Einstellungsveränderung, Lehrende, Eltern, Kinder 
 
 
Attitudes towards inclusion in schools – A key for the success of a fundamental reform 
 
Abstract 
The realization of inclusion in schools largely depends on the actions of the participating actors: pupils, 
parents and teachers. These actions, in turn, are determined by the actors’ attitudes. The interaction be-
tween attitudes and actions, between attitudes and experiences, and between attitudes of different actors 
in schools will shape the realization of inclusion to a substantial degree. At the same time, the actors’ at-
titudes will regulate the evaluation of the contributors and thus individual criteria for the success of in-
clusion. Actually, one important criterion will be the change of attitudes (e.g., towards inclusion). Based 
on a review of the state of affairs of research on attitude towards inclusion, the present paper discusses 
these interactive processes, including theoretical and methodical challenges of research on attitudes.  
 
Keywords: Attitudes, attitude change, teachers, parents, pupils 
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Einstellungen zu Inklusion in der Schule – Ein Schlüssel zum 
Gelingen einer tiefgreifenden Reform 

Die sich mit der zunehmenden Realisierung von Inklusion in der Schule quantitativ wie 
qualitativ vervielfachende Diversität und Heterogenität im Unterricht hat weitreichende 
Konsequenzen für organisationale und individuelle Prozesse in Bildungseinrichtungen. 
Sie stellt insbesondere Lehrerinnen und Lehrer vor erhebliche didaktische und erzieheri-
sche Herausforderungen: Vom Umgang mit strukturellen Rahmenbedingungen für Bil-
dung von Menschen mit unterschiedlichsten Voraussetzungen und Bedürfnissen über 
neue Interaktionsmuster in Schule und Unterricht bis zu veränderten sozioemotionalen Er-
fahrungen jeder einzelnen Person. Die konzeptuelle Debatte um verschiedene (z.B. „enge-
re“ und „weitere“) Inklusionsbegriffe (s. kritisch auch Ahrbeck 2014) hat für die Lösung 
der mit Inklusion verbundenen konkreten (praktischen) Probleme oft keine unmittelbaren 
Konsequenzen; im Kontext (schul-)politischer Debatten wird „Inklusion“ zudem häufig 
eher als Schlagwort verwendet, das die Komplexität der damit verbundenen Themen und 
Schwierigkeiten eher verdeckt als benennt. Hinzu kommt, dass sich lokale Diskussionen 
häufig auf einzelne Differenzaspekte beschränken, obwohl ‚Inklusionֲ‘ im Grundsatz un-
terschiedlichste Dimensionen der Diversität adressiert (Lütje-Klose/Löser 2013; zum 
Überblick Hauenschild/Robak/Sievers 2013). Im Kontext der Schule wird insbesondere 
der Umgang mit Menschen mit Beeinträchtigungen und besonderem Unterstützungsbe-
darf in den Blick genommen – tatsächlich wird in der öffentlichen, insbesondere massen-
medialen Diskussion der Begriff „Inklusion“ häufig ausschließlich auf diesen Bereich be-
zogen. Unabhängig von der nicht in jeder Hinsicht begrüßenswerten Verengung, die da-
mit verbunden ist, wird man aber sicher sagen können, dass die Inklusion von Schülerin-
nen und Schülern mit Behinderungen und besonderem Förderbedarf in die Schule beson-
dere Aufmerksamkeit – Erwartungen, Hoffnungen und Befürchtungen – auf sich zieht, 
weil mit diesem Anspruch subjektiv und objektiv eine Vielzahl praktischer Herausforde-
rungen verbunden sind.  

In den Schulen werden konkrete Personen – Kinder, Eltern und insbesondere Lehren-
de – Inklusion realisieren müssen, sie werden die praktischen Probleme lösen müssen. Ihr 
Handeln wird darüber entscheiden, wie sich Inklusion in Schulen entwickelt, und ihr 
Handeln wird davon abhängen, welche Erwartungen und Überzeugungen, welche Werte, 
Normen und Ziele – mit einem Wort: welche Einstellungen sie haben, nicht nur, aber 
doch insbesondere zur Inklusion. Dieser Beitrag will dafür argumentieren, dass die Ein-
stellungen der konkret beteiligten und agierenden Personen, insbesondere der Lehrenden, 
in mehrfacher Hinsicht ein Schlüssel für das Gelingen von Inklusion an Schulen sind. 

Wir wollen dazu in mehreren Schritten vorgehen. Nach konzeptuellen Vorüberlegun-
gen zu Dimensionen und Konsequenzen von Einstellungen (1) wollen wir im zweiten Ab-
schnitt den Forschungsstand für drei zentrale Akteursgruppen (Lehrende: 2.1; Eltern: 2.2, 
Kinder: 2.3) zusammenfassend diskutieren. Im dritten Schritt soll dann die Entwicklungs- 
und Veränderungsdynamik von Einstellungen (3) näher betrachtet werden; insbesondere 
in diesem Bereich gibt es (nach unserer Kenntnis) bislang (zu) wenig Forschung. Beide 
Abschnitte bieten die Grundlage für die Diagnose, dass mehrere methodische und theore-
tische Schwierigkeiten, insbesondere Validitätsfragen im Zusammenhang mit der Unter-
suchung von Einstellungen zur Inklusion noch nicht ausreichend beachtet werden (4); 
dies führt zu einem abschließenden Zwischenfazit über aktuelle Forschungsdesiderate (5).  
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1. Einstellung und Handeln: Konzeptuelle Vorüberlegungen 

Wenn die Einstellungen von Personen zu Inklusion der Forschungsgegenstand sind, dann 
muss „Inklusion“ nicht trennscharf definiert werden (nicht einmal dann, wenn man unter 
diesem Label danach fragt), denn erfasst werden sollen ja gerade die je individuellen und 
subjektiven Konnotationen, das also, was die Personen damit inhaltlich und wertend jeweils 
verbinden. Dies gilt insbesondere dann, wenn Einstellungen in einem Selbstauskunftsformat 
erfasst werden; dies ist in der einschlägigen Forschung bislang fast ausnahmslos der Fall, 
wobei standardisierte und unstandardisierte Formate gleichermaßen eingesetzt werden. 
Selbstverständlich ist dazu eine hinreichende Einigkeit über das mit „Inklusion“ angespro-
chene thematische Feld vorausgesetzt, aber die sollte bei aller Diskussion über Details gene-
rell gegeben sein. Auch in der Bewertung ist der generelle Konsens über die Möglichkeit 
der gesellschaftlichen Teilhabe für alle Menschen, unabhängig von (für diese Möglichkeiten 
irrelevanten) Verschiedenheiten, wohl nicht strittig. Die Diskussion über die Frage, was eine 
Einstellung und wie sie zu erfassen ist, ist älter (und wird im Hinblick auf ihre Erfassung 
auch aktuell noch geführt – s. Abschnitt 4), aber ist konzeptuell kaum kontrovers. Konsens 
ist, dass kognitive und affektive Facetten („Erwartung“ und „Wert“) interaktiv bestimmend 
für Einstellungen sind (in klassischen Ansätzen häufig in der Metapher einer multiplikativen 
Gewichtung der Erwartungs- durch die Wertkomponente ausgedrückt; Ajzen 1996). Die 
Mehrzahl der vorliegenden standardisierten Fragebögen zur Einstellung zur Inklusion be-
rücksichtigt das Erfordernis der konzeptuellen und empirischen Trennung beschreibender 
und bewertender Aspekte freilich nicht (auch dann nicht, wenn auf Erwartungs-Wert-
Theorien explizit Bezug genommen wird; z.B. Seilfried 2015).  

Die Voraussetzung, dass Einstellungen auch handlungsrelevant sind, ist der Aus-
gangspunkt der Mehrzahl der vorliegenden Untersuchungen von Einstellungen zur Inklu-
sion. Es ist hilfreich, hierbei drei Aspekte von Einstellungen als „Gelingensbedingungen“ 
für Inklusion zu unterscheiden.  

 
Individuelle Maßstäbe. Zunächst ist keineswegs klar, was „Gelingen“ von Inklusion im 
Einzelnen eigentlich bedeuten oder umfassen soll. Obwohl in einigen Punkten sicher Ei-
nigkeit bestehen dürfte (z.B. Bildungschancen aller Kinder verbessern, Entwicklungs-
spielräume erweitern), wird in pluralistischen Gesellschaften das Kriterium für das „Ge-
lingen“ auch von umfassenden sozialpolitischen Veränderungen vielfach und weitrei-
chend individualisiert: Ob ein aktueller Zustand oder seine Veränderung (selbst wenn 
beides einheitlich wahrgenommen werden würde) positiv oder negativ zu bewerten ist, 
hängt vom je angelegten individuellen Bewertungsmaßstab ab (Nenne ich das gerecht oder 
gerade ungerecht, wenn unterschiedliche Menschen gleich behandelt werden?). Aus die-
sem Grund ist die oben angesprochene Trennung deskriptiver und evaluativer Komponen-
ten von Einstellung („Erwartung“ und „Wert“) wichtig – es ist nicht von vorneherein klar, 
wo hier interindividuelle Differenzen liegen könnten. Jedenfalls aber wird auf individuel-
ler Ebene dieser Bewertungsmaßstab den Einstellungen der Person zur Inklusion entspre-
chen: Einstellungen sind bewertende Haltungen zum Einstellungsgegenstand. Insofern 
hängt es trivialerweise von den Einstellungen der Beteiligten ab, ob Inklusion „gelungen“ 
ist. Das ist durchaus bedeutungsvoll, denn die Inklusionsdebatte wird vielfach weniger 
empirisch oder sachorientiert, sondern oft auch mit stark wertenden, gelegentlich sogar 
ideologischen Positionierungen geführt (zur Diskussion siehe etwa Ahrbeck 2014). Je 
nach Position wird also selbst dann, wenn die Bestandsaufnahme unstrittig wäre, das Ur-
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teil darüber, ob sie ein Ge- oder Misslingen anzeigt, interindividuell erheblich variieren – 
und in diesem Sinne von den Einstellungen abhängen. 

 
Einstellungsänderung als Maßstab. Die interindividuelle Einstellungsvarianz hat noch ei-
ne weitere, äußerst interessante Facette. Nicht nur in vielen Standpunktäußerungen, son-
dern auch in der Behindertenrechtskonvention der UN, die die mit dem Anspruch „Inklu-
sion“ verbundene Reform in Deutschland in Gang gebracht hat, wird die Veränderung 
von Einstellungen selbst als Legitimation und damit als Kriterium für das „Gelingen“ von 
Inklusion benannt. In Artikel 8 der UN-Konvention wird „die Förderung einer respektvol-
len Einstellung gegenüber den Rechten von Menschen mit Behinderungen auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems“ (UN-Behindertenrechts-konvention 2008) explizit genannt. 
Wenn ein politisches Ziel von Inklusion die Veränderung der Haltung hin zu einer Akzep-
tanz von und einem angemessen Umgang mit Vielfalt in unserer Gesellschaft ist, dann 
wird die Entwicklung der Einstellungen bei den Akteuren ebenso wie bei den anderen 
Mitgliedern der Gesellschaft zum Erfolgskriterium.  

 
Einstellung und Handeln. Wie immer das Kriterium bestimmt wird: Es wird auf das Han-
deln der Beteiligten ankommen, inwieweit es erreicht wird. Dieses Handeln wiederum 
wird (seit Aristoteles) wesentlich von Überzeugungen und Bewertungen bestimmt, deren 
Konfiguration traditionell eben als „Einstellungen“ bezeichnet werden. Handlungstheore-
tische Ansätze, insbesondere in der Tradition sogenannter Erwartungs-Wert-Modelle 
(Ajzen 1996; Bandura 1986; Heckhausen/Heckhausen 2010; zusammenfassend Greve 
2002), gehen davon aus, dass Erwartungen (z.B. Handlungsfolgeerwartungen, aber auch 
bereichsspezifische Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen) und Bewertungen 
(hier u.a. diversitätsbezogene Bewertungen, Wahrnehmung von Normen) – und also Ein-
stellungen, wenn Einstellungen verstanden werden als Kombination kognitiver und affek-
tiver Handlungsprädiktoren (Ajzen 1996; Bohner/Dickel 2011; Frey/Stahlberg/Gollwitzer 
1993) – das konkrete (auch pädagogische) Handeln prägen und damit eine wichtige Vo-
raussetzung für die Entwicklung der inklusiven Schule sein werden. Vor allem in dieser 
Hinsicht wird das „Gelingen“ von Inklusion wesentlich von den Einstellungen der han-
delnden Akteure abhängen. 

2. Einstellungen zur Inklusion in der Schule: Forschungsstand  

Zwar hat Inklusion Vorläufer (insbesondere Integration), die sich in zahlreichen Aspekten 
mit Inklusion überschneiden, aber der mit Inklusion verbundene Anspruch reicht nicht nur 
deutlich weiter, sondern umfasst auch neue Aspekte (etwa die Frage gleicher Rechte, die 
Wahlfreiheit etc.). In diesem Sinne hat die Untersuchung von Einstellungen zur Inklusion 
keine lange Tradition: Inklusion als Idee, Programm und Realisierung ist vergleichsweise 
jung. Aus vielen Gründen sind zudem die Bedingungen für und die Realisierungen von 
Inklusion (in der Schule) in unterschiedlichen Ländern (mitunter auch: Regionen) durch-
aus verschieden – berichtete Einstellungen beziehen sich daher möglicherweise (auch 
über den eben angesprochenen Aspekt der Subjektivität der Begriffsverwendung hinaus) 
auf unterschiedliche Erfahrungen und mögen daher verschiedene Facetten betonen; dies 
ist für Interpretationen etwa unstandardisierter Erhebungsformen zu beachten, macht zu-
gleich aber Fallstudien wichtig, um die Vielfalt der Konstellationen zu erkennen. Gleich-
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wohl lassen sich bei einer zusammenfassenden Betrachtung des Forschungsstandes in Be-
zug auf die wichtigsten Akteure in der Schule – Lehrende, Eltern und Kinder – konver-
gente Befunde, aber auch Forschungsdesiderate identifizieren.  

Die Absicht der folgenden Zusammenschau ist es nicht, die Belastbarkeit der zusam-
mengetragenen Befunde im Detail zu erwägen; insbesondere wird auf die methodischen 
Besonderheiten der zitierten Studien (z.B. der jeweils verwendete Einstellungsfragebo-
gen) nicht näher eingegangen: Die Voraussetzung empirischer Forschung muss es sein, 
dass das angezielte Konstrukt (hier: „Einstellung zur Inklusion“) unabhängig von der für 
seine Erfassung verwendeten Methode ist. Das bedeutet nicht, dass es keine methodischen 
Schwierigkeiten gibt: Die je verwendete Methode wird spezifische Selektions- und auch 
Verzerrungseffekte aufweisen und insofern den Befund beeinflussen (dies ist natürlich bei 
der Interpretation von Befunden zu berücksichtigen). Aber jenseits dieser Einschränkung 
ist empirische Forschung zu einem Themenfeld nur sinnvoll, wenn auch verschiedene Er-
fassungsformen und -methoden dasselbe Thema (Konstrukt) anzielen (andernfalls wäre es 
nicht Forschung zur Einstellung zur Inklusion). Dies vorausgesetzt ist die Beantwortung 
der Frage, welches Bild sich für die inklusionsbezogenen Einstellungen der hier betrach-
teten Akteursgruppen nach dem gegenwärtigen Stand der Forschung über die je verwen-
deten unterschiedlichen methodischen Zugänge hinweg abzeichnet, die Absicht der fol-
genden Abschnitte. 

2.1 Die Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern  

Im Hinblick auf die Einstellungen von Lehrenden (zum Überblick siehe etwa Avrami-
dis/Norwich 2002; de Boer/Pijl/Minnaert 2011) setzt die Mehrzahl der vorliegenden Stu-
dien bereits voraus, dass eine positive Einstellung eine der wichtigsten Gelingensbedin-
gungen von Inklusion ist, und untersucht empirisch vor allem die Frage, inwieweit diese 
Voraussetzung erfüllt ist; in der Regel wird dies mit der Frage gleichgesetzt, ob Lehrende 
eine insgesamt positive Haltung zur Inklusion haben. Die Befundlage zeigt, dass zwar ge-
nerell die (formulierte) Zustimmung hoch ist (Janz u.a. 2012), dabei jedoch von einer er-
heblichen Varianz auszugehen ist. Studien im englischsprachigen Raum (Avrami-
dis/Norwich 2002; Wilczenski 1995) deuten darauf hin, dass hierbei kindbezogene Fakto-
ren (z.B. Formen der Beeinträchtigung) die Haltung der Lehrenden stärker beeinflussen 
als personenbezogene Attribute der Lehrenden (Einstellungen, Kompetenzen). Erwar-
tungsgemäß schätzen Lehrende die ‚Inklusionsfähigkeit‘ der Kinder unterschiedlich ein: 
Sie sind gegenüber den Förderbereichen Sprache, Lernen und geistige Behinderungen po-
sitiver eingestellt (Stoiber/Gettinger/Goetz 1998) als gegenüber emotionalen Störungen,  
neurologischen oder Sinnesbeeinträchtigungen (Avramidis/Bayliss/Burden 2000). Jedoch 
werden diese (berichteten) Einstellungen stark vom jeweiligen Kontrast (Fragekontext) 
abhängen. Gebhardt u.a. (2011) zeigen z.B., dass die Inklusion von Kindern mit geistigen 
Behinderungen durchaus kritisch gesehen und ein größerer Lerneffekt für diese Kinder an 
Sonderschulen erwartet wird. Am positivsten sei die Einstellung gegenüber Schülerinnen 
und Schülern mit Körperbehinderungen, gefolgt von Lernbehinderungen. Auch in natio-
nalen Studien korrelieren die Bereitschaft zur Inklusion und damit einhergehende wahr-
genommene Grenzen deutlich mit der Art der Beeinträchtigung (Kopp 2009) und vermu-
teten Auswirkungen auf gesellschaftlich hoch bewertete Funktionsleistungen, nicht aber 
ausschließlich mit dem Schweregrad (Cloerkes 2007).  
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Der gemeinsame Nenner dieses Befundbildes dürfte es sein, dass die Behinderungen 
und Unterstützungsnotwendigkeiten der inkludierten Kinder die Haltung von Lehrenden 
nicht zuletzt deswegen bestimmen, weil diese Herausforderungen in Relation zu den 
Kompetenzen und Ressourcen stehen, die den Lehrenden zur Verfügung stehen. Hand-
lungstheoretische Argumente, aber auch zahlreiche empirische Befunde (zusammenfas-
send Greve 2002) deuten darauf hin, dass insbesondere Kontrollüberzeugungen (Kompe-
tenzvorstellungen und Wirksamkeitserwartungen) menschliche Handlungen steuern. Folgt 
man etwa der Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen 1996), ist davon auszugehen, dass hier 
nicht nur allgemeine, sondern insbesondere spezifische Wirksamkeitserwartungen der 
Lehrenden ihre inklusionsbezogenen Einstellungen und Handlungen bestimmen (Greve 
u.a. 2014). So zeigt sich, dass sowohl eine entsprechende Ausbildung als auch persönliche 
Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit Beeinträchtigungen eine positive Einstellung 
zum Thema Inklusion begünstigen (Balboni/Pedrabasi 2000; Feyerer 2014; Greve u.a. 
2014; Hedderich/Hecker 2009; Kunz/Luder/Moretti 2010; Kreuz 2002; Miller 2013). 
Auch jüngere Studien, die darauf hinweisen, dass Lehrerinnen und Lehrer einem gemein-
samen Unterricht aller Kinder zwar grundsätzlich positiv gegenüberstehen, bei der Um-
setzung jedoch Unterstützung benötigen (Sermier Dessemontet/Benoit/Bless 2011; Geb-
hardt u.a. 2011), unterstreichen den Einfluss von Kompetenzüberzeugungen auf die Ein-
stellung. Vorliegende Daten zu Lehrenden, die bereits inklusiv arbeiten (Kopp 2009; 
GEW 2010; Lelgemann u.a. 2012; Janz u.a. 2012; Hedderich/Hecker 2009), sprechen 
übereinstimmend dafür, dass Vorerfahrungen oder entsprechende Aus-, Fort- oder Wei-
terbildungen mit einer positiven Einstellung zur Integration bzw. Inklusion zusammen-
hängen (zu vergleichbaren Befunden an Förderschulen vgl. z.B. Miller 2013). Auch liegt 
die Annahme nahe, dass Einstellungsänderungen wesentlich über die durch Erfahrungen 
und Schulung veränderten Wirksamkeitsüberzeugungen vermittelt werden. 

2.2 Die Einstellungen von Eltern 

Neben den Einstellungen von Lehrenden zur Entwicklung der Inklusion in der Schule 
spielen auch die Haltungen anderer Akteure im Schulkontext eine Rolle, insbesondere ih-
rer unmittelbaren Interaktionspartner. Neben den Kolleginnen und Kollegen betrifft dies 
insbesondere auch die Eltern, deren Einstellungen (und die aus ihnen resultierenden 
Handlungen) wichtige Rahmenbedingungen für die Handlungsoptionen von Lehrenden 
setzen. Schon durch die Anmeldung ihrer Kinder in einer allgemeinen Schule (oder eben, 
soweit verfügbar, doch in einer Förderschule), aber auch durch Anforderungen und Wün-
sche im Detail artikulieren sie ihre jeweiligen Haltungen und Interessen häufig proaktiv, 
gelegentlich auch fordernd.  

Die Mehrzahl der vorliegenden Studien weist darauf hin, dass auch Eltern der Inklu-
sion tendenziell positiv gegenüberstehen, unabhängig davon, ob ihre eigenen Kinder ei-
nen sonderpädagogischen Förderbedarf aufweisen (z.B. de Boer/Munde 2014; Gasser u.a. 
2011; Gasteiger-Klicpera u.a. 2012; Kalyva/Georgiadi/Tsakiris 2007; Krüger/Krüger 2014; 
Kunz/Luder/Moretti 2010; zum Überblick de Boer/Pijl/Minnaert 2010). Gewiss sind die 
Einstellungen von Eltern zur Inklusionen durchaus divers (Elkins/van Kraayenoord/Job-
ling 2003; Leyser/Kirk 2004; Palmer u.a. 2001) – häufig werden sie mit unzureichenden 
Ressourcen, zunehmend aber auch mit begrenzten Wahlmöglichkeiten hadern (in Nieder-
sachsen ist etwa der Förderschwerpunkt Lernen vollständig aufgelöst – hier haben Eltern 
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keine Wahl mehr). Insofern bilden die Einstellungen von Eltern ein konfirmatorisches oder 
kontrastives Gegenstück zu den Einstellungen der Lehrenden; sie werden durch einzelne 
Äußerungen ebenso wie durch eine konvergente oder divergente Tendenz über die Klasse 
hinweg einen Einfluss auf das Handeln, aber auch die Entwicklung (Stabilität oder Wan-
del) der Einstellung der Lehrenden ausüben. Gleichzeitig wird die Einstellung der Leh-
renden (und ihre Veränderung) ihrerseits ein Einflussfaktor auf die Einstellung der Eltern 
sein. Daher geht die Annahme, dass die Einstellung von Lehrenden Konsequenzen für die 
Realisierung der Inklusion hat, über die Implikationen für die Handlungsmotivation und  
-regulation der Lehrenden selbst hinaus. Die Effekte der Interaktion von Eltern mit Leh-
renden sind bislang kaum beachtet worden; insbesondere fehlt es weitgehend an Studien 
im längsschnittlichen Format.  

2.3 Die Einstellungen von Kindern 

Im Hinblick auf die Inklusion von Kindern richtet sich die politische und moralische Dis-
kussion vorwiegend auf die Frage nach den Entwicklungsfolgen von Inklusion für Kinder 
mit Förderbedarf ( Ruijs/Peetsma/van der Veen 2010): Ohne die begründete Hoffnung, 
dass Inklusion insbesondere für Kinder mit besonderen Förderbedarf positiv (in welchem 
konkreten Sinne auch immer) wirkt (und für alle anderen jedenfalls nicht negativ), wäre 
sie schwerlich legitimierbar (Greve u.a. 2014). Demgegenüber ist die Frage, ob die Ein-
stellungen von inklusiv unterrichteten Kindern selbst sich durch Inklusionserfahrungen 
verändern, bislang kaum thematisiert worden; Einstellungen von (Grundschul-)Kindern 
zur Inklusion bzw. zum Themenfeld „Behinderung“ sind selten untersucht worden 
(Gannon/McGilloway 2009; Gash 1993, 1996; Laws u.a. 1996; Roberts/Lindsell 1997; 
Roberts/Smith 1999; Schwab/Tretter/Gebhardt 2014; zusammenfassend de Boer/Pijl/ 
Minnaert 2012).  

Jedoch dürfte die Einstellung von Kindern zur Inklusion nicht nur eine der Vorausset-
zungen für das Gelingen von Inklusion darstellen (etwa als eine Bedingung der sozialen In-
teraktionen der Kinder in inklusiven Klassen; de Boer/Pijl/Minnaert 2012; Schwab/Tretter/ 
Gebhardt 2014), sondern ist zugleich, wie oben angesprochen, eines der Kriterien für das 
Gelingen. Eine der tragenden Ideen von inklusivem Unterricht ist es, dass Kinder mit und 
ohne sonderpädagogischem Förderbedarf nicht nur kognitiv in ihrer Leistungsentwicklung, 
sondern insbesondere auch sozial von ihm profitieren (Wocken 2013; Prengel 2013). Aus 
dieser Perspektive sollte sich aus Sicht vieler Befürworter inklusiver Unterricht in Richtung 
einer anhaltenden, womöglich zunehmenden Unvoreingenommenheit und Offenheit der 
Kinder im Umgang mit Diversität auswirken (Hong/Kwon/Jeon 2014; Maras/Brown 1996; 
Mavropoulou/Sideridis 2014). Ob und unter welchen Bedingungen intendierte Offenheits- 
oder Toleranzeffekte tatsächlich eintreten und ob es gegenläufige Effekte (etwa eine mehr-
fach gefundene Abnahme positiver Einstellungen mit dem Alter; Tang u.a. 2000; aber auch 
den Rückgang von Vorurteilen während des Grundschulalters, Raabe/Beelmann 2011; im 
Überblick Krull/Wilbert/Hennemann 2014) und nicht intendierte Nebeneffekte gibt (etwa 
im Hinblick auf andere Motivations- oder Einstellungsdimensionen, beispielsweise zur 
Leistungsbereitschaft oder zum Fähigkeitsselbstkonzept), ist daher eine offene empirische 
Frage (de Boer/Pijl/Minnaert 2012; Gasser u.a. 2011; Koster u.a. 2007).  

In diesem Zusammenhang ist beachtenswert, dass auch die Befunde bei den Studien 
zur sozialen Integration von Kindern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die 
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Klassengemeinschaft insgesamt uneinheitlich sind: Einige Studien sprechen dafür, dass 
Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf (insbesondere mit Lernbehinderung und 
Verhaltensauffälligkeiten) ein hohes Ausgrenzungsrisiko aufweisen und im gemeinsamen 
Unterricht häufiger von den Gleichaltrigen abgelehnt werden als Kinder ohne Beeinträch-
tigung (Bless/Mohr 2007; Huber/Wilbert 2012; im Überblick Krull/Wilbert/Hennemann 
2014).  

Auch in Bezug auf das Alter sind die Ergebnisse aus Untersuchungen mit Kindern 
und Jugendlichen heterogen: Bei Kindern im Grundschulalter konnte die Abnahme posi-
tiver Einstellungen mit dem Alter (z.B. Tang u.a. 2000), aber auch eine Zunahme prosozi-
aler Handlungen mit der Integrationsdauer (Joller-Graf/Tanner 2011) festgestellt werden. 
Eine Studie mit Schülerinnen und Schülern aus 8. Klassen konnte eine positive Einstel-
lung zu Inklusion feststellen bei Schülerinnen und Schülern ohne Erfahrungen mit ge-
meinsamem Unterricht im Vergleich zu Schülerinnen und Schülern mit Erfahrungen mit 
gemeinsamem Unterricht (Lelgemann u.a. 2012). Bei Kindern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf in ersten Klassen konnten Krull/Wilbert/Hennemann (2014) das Risiko so-
zialer Ausgrenzung bestätigen und ein signifikant geringeres Fähigkeitsselbstkonzept 
nachweisen.  

Dass die Befundlage heterogen ist, wird freilich nicht nur auf die Heterogenität des 
sonderpädagogischen Förderbedarfs der je untersuchten Konstellation von Kindern, son-
dern auch auf entwicklungspsychologische Ursachen zurückzuführen sein. Ein zentrales 
theoretisches Problem in diesem Zusammenhang ist gerade die Frage, inwieweit die Ent-
wicklungsvoraussetzungen für ein elaboriertes Einstellungskonzept bei jüngeren Kindern 
schon vorliegen (können); das betrifft insbesondere die Entwicklung eines hinreichend 
komplexen (u.a. hierarchisch differenzierten) Verständnisses der sozialen Welt, aber auch 
das Verständnis von „Behinderung“ in ihren vielschichtigen sozialen Konnotationen (Ma-
giati/Dockrell/Logotheti 2002; zusammenfassend auch hierzu Raabe/Beelmann 2011). Der 
Umstand, dass sich Einstellungen (z.B. zu Behinderungen, aber auch zu moralischen 
Themen generell) im Grundschulalter erst entwickeln, verweist nochmals auf die beson-
dere Bedeutung des Einflusses auf Einstellungen durch Inklusionserfahrungen – und auch 
die Erfahrungen, die Kinder mit den Einstellungen der Lehrenden und Eltern machen. Je-
doch gibt es bislang kaum Studien zur Entwicklung von Einstellungen im Grundschulal-
ter. Die etwas umfangreichere Literatur zur Entwicklung von Vorurteilen in der Kindheit 
weist darauf hin, dass tatsächlich das frühe Grundschulalter hier eine sensible Periode zu 
sein scheint (zusammenfassend Raabe/Beelmann 2011). 

Das hat auch methodische Implikationen, insbesondere im Hinblick auf die Beurtei-
lung der Validität von Erfassungen bei jüngeren Kindern (die zugleich ein wichtiges For-
schungsdesiderat darstellen). Hinzu kommt, dass verschiedene Erfassungsmethoden selbst 
von Entwicklungsbedingungen abhängen haben; so könnte das Sprachverständnis der 
Kinder für eine Selbstauskunft auch dann noch unzureichend sein, wenn Kinder eine Hal-
tung zum gemeinsamen Unterricht mit Kindern unterschiedlicher Lernvoraussetzungen 
durchaus schon entwickelt haben. Zwar liegen aus Studien mit jüngeren Kindern Erhe-
bungsinstrumente für soziometrische Befragungen (z.B. soziale Wahl/soziale Ablehnung) 
und Fragebögen zur sozialen und emotionalen Schulerfahrung vor (Krull/Wilbert/Henne-
mann 2014), umfangreichere standardisierte Erfassungsinstrumente werden jedoch erst 
zum Ende der Grundschulzeit einsetzbar sein. Zwar sind qualitative Zugänge früher mög-
lich, auch hier aber wird die Interpretation von Äußerungen immer auf den kognitiven, 
sprachlichen oder emotionalen Entwicklungsstand relativiert werden müssen. 
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3. Einstellungsveränderungen: Interaktions- und 
Anpassungsdynamiken 

Eine Vielzahl von Studien zeigt, dass sich spezifische Einstellungen im und durch den ak-
tiven Umgang mit dem, worauf sie sich richten, ihrerseits verändern (Bohner/Dickel 
2011; Stroebe 2007; Balboni/Pedrabasi 2000). In Bezug auf Menschen mit Behinderun-
gen haben dementsprechend mehrere Studien gezeigt, dass sich negative Einstellungen 
ihnen gegenüber mit der Häufigkeit des Kontaktes verändern (Kreuz 2002). So ist auch im 
Lichte der im vorangegangenen Abschnitt angesprochenen Befunde zu erwarten, dass 
nicht nur mit wachsender Erfahrung, sondern ebenso durch Fort- und Weiterbildungs-
maßnahmen die tatsächlichen und insbesondere subjektiven Kompetenzen von Lehrenden 
zunehmen und sich in der Folge inklusionsbezogene Einstellungen verändern werden.  

Die konkrete Situation, auf die Lehrende im Unterricht reagieren müssen, wird dabei 
in hohem Maße von den spezifischen Einschränkungen und Förderbedürfnissen der ihnen 
anvertrauten Kinder, von den Interessen der Erziehungsberechtigten und den je verfügba-
ren individuellen und strukturellen Möglichkeiten und Ressourcen in einem spezifischen 
institutionellen Kontext abhängen: Die Effekte von Einstellungen und anderen Hand-
lungsvoraussetzungen auf das konkrete Handeln werden ebenso wie die Einstellungsände-
rungsdynamiken in Abhängigkeit von diesen Konstellationen erheblich variieren. Bislang 
liegen zu diesen Konstellationseinflüssen allerdings kaum Befunde vor, obwohl Über-
blicksarbeiten darauf hinweisen, dass situativen Bedingungen (z.B. die Konstellation der 
Kinder in der aktuellen Klassenzusammensetzung) für die Erklärung von Einstellungen 
wenigstens eine ebenso große Bedeutung zukommt wie individuellen Faktoren (Avrami-
dis/Norwich 2002).  

 
Interaktion von Einstellung und Handeln. Seltener diskutiert ist der Umstand, dass Han-
deln und die im Handeln neu gewonnenen Erfahrungen in einem komplexen Wechselver-
hältnis zu personalen Handlungsvoraussetzungen allgemein und Einstellungen im Beson-
deren stehen: Einstellungen hängen auch vom vorangegangenen eigenen Handeln ab. Ei-
ne der ältesten und bestbewährten Theorien der Sozialpsychologie, die Theorie der „kog-
nitiven Dissonanz“ (Festinger 1954), argumentiert, dass (unter bestimmten Umständen) 
unsere Einstellungen unseren Handlungen auch nachfolgen (ihnen nicht nur vorausge-
hen): Wir tun nicht nur, was wir für richtig halten, wir halten auch für richtig, was wir ge-
tan haben – sogar dann, wenn wir es nicht nur deswegen getan haben, weil wir es für rich-
tig gehalten haben. Auf diese Weise kann man Einstellungen bei sich und anderen verän-
dern („forced compliance“): Personen, die sich für etwas engagieren, haben danach eine 
positivere Haltung zu dem, wofür sie sich engagiert haben – sogar dann, wenn ihre Hal-
tung zuvor nicht ausgeprägt positiv war (Bohner/Dickel 2011; Haddock/Maio 2007; Stroebe 
2007). Ein solches einstellungsbeeinflussendes Engagement kann bereits die Formulie-
rung (das Vertreten) des eigenen Standpunktes sein. Vor diesem Hintergrund sind die 
oben angesprochenen Interaktionsdynamiken etwa zwischen Lehrerenden und Eltern 
komplexer zu denken. Beispielsweise wird der Umstand, die eigene Position gegenüber 
(abweichenden) anderen Positionen vertreten zu haben, selbst Effekte auf die Stabilität 
der eigenen Einstellung haben – bei Lehrenden wie Eltern. 

 
Individuelle Anpassungsressourcen. Der Einfluss individueller Ressourcen auf Einstel-
lungen und Einstellungsveränderungen ist in diesem Zusammenhang bislang seltener be-
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achtet worden. Die Konfrontation mit pädagogischen Herausforderungen, für die man 
subjektiv nicht ausreichend kompetent oder vorbereitet ist und bei der man sich unzu-
reichend unterstützt oder sogar alleine gelassen fühlt, kann als Belastung erlebt werden. 
Dies wird nicht nur Folgen für Aspekte des spezifischen und allgemeinen Wohlbefindens 
(u.a. Arbeits- und Lebenszufriedenheit, Selbstwertempfinden, Burnout) haben, sondern 
auch das pädagogische inklusionsbezogene Handeln beeinflussen. Diese Folgen können 
durch individuelle und soziale Bewältigungsressourcen gemildert oder vermieden werden 
(Greve 2008; Wentura/Greve/Klauer 2002). Im gegebenen Zusammenhang sind insbe-
sondere Bewältigungsprozesse interessant, die adaptive Reaktionen auf solche Belastun-
gen thematisieren, die durch aktive Anstrengungen weder vermieden noch beeinflusst 
werden können (Lehrende haben nicht mehr die Wahl, ob sie inklusiv arbeiten wollen). 
Beispielsweise werden im Zwei-Prozess-Modell der Entwicklungsregulation (Brandtstäd-
ter 2007; Brandtstädter/Rothermund 2002) zwei Modi der Problembewältigung unter-
schieden: Im „assimilativen“ Modus werden Handlungs- und Entwicklungsziele mit er-
forderlichenfalls auch wechselnden Strategien aktiv und in der Regel bewusst verfolgt, im 
„akkommodativen“ Modus werden Ziele, Wünsche und Bewertungen angesichts unver-
änderlich oder unüberwindlich erscheinender Hindernisse so angepasst, dass die proble-
matische Diskrepanz zwischen Bewertungen und Wahrnehmungen verringert wird. Ak-
kommodative Flexibilität sollte daher nicht nur die Belastungswirkung der Konfrontation 
mit Inklusion und erlebter Überforderung abpuffern, sondern auch ein wichtiger Prädiktor 
gerade für die Veränderung inklusionsbezogener Einstellungen (z.B. in Richtung auf hö-
here Akzeptanz und Befürwortung) sein. Nicht zuletzt trägt die Anpassung von Zielen an 
Handlungs- und Kontrollmöglichkeiten auch zur Stabilisierung von Kontroll- und Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen bei (Greve/Leipold 2012). Das bedeutet, dass die Untersu-
chung von Dynamiken der Einstellungsveränderung neben den konkreten Erfahrungen 
und sozialen Interaktionen der Beteiligten auch ihre individuellen Ressourcen in den 
Blick nehmen muss. 

4. Theoretische und methodische Probleme bei der Untersuchung 
von Einstellungen 

Die Forschung zu Einstellungen zur Inklusion basiert bislang fast ausschließlich auf 
Selbstauskünften derer, deren Einstellung der Gegenstand der Untersuchung sind. Das 
folgt nicht nur einem intuitiven Verständnis von Einstellung (wer sollte sie besser kennen 
als der, der sie „hat“?), sondern auch einer relativ langen sozialpsychologischen Tradition 
der Einstellungsforschung (Frey/Stahlberg/Gollwitzer 1993). Allerdings verbinden sich 
mit dieser Perspektive theoretische und methodische Probleme, die die Tragfähigkeit und 
Reichweite des oben konturierten Befundbildes relativieren könnten.  

Dass formulierte Einstellungen dem tatsächlichen Handeln durchaus nicht entspre-
chen müssen, wurde spätestens seit der klassischen Arbeit von LaPiere (Frey/Stahl-
berg/Gollwitzer 1993) deutlich, in der es um mögliche xenophobe Einstellungen amerika-
nischer Hoteliers ging: Ihre schriftlich geäußerten Einstellungen waren deutlich negativer 
als die zuvor – von ihnen unbemerkt – registrierten Verhaltensweisen. Dieses „Konsis-
tenzproblem“ der Einstellungsforschung hat mehrere Seiten, die für die systematische Un-
tersuchung inklusionsbezogener Einstellung von unmittelbarer Bedeutung sein dürften.  
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Eine erste Argumentationslinie geht davon aus, dass innere Konstellationen (insbe-
sondere eben Einstellungen: Konstellationen von Überzeugungen und Bewertungen) als 
wichtige kausale Handlungsbedingungen aufzufassen sind (dies ist die zentrale Idee der 
Erwartungs-Wert-Theorien; Ajzen, 1996). Die „Lücke“ zwischen Einstellungen und tat-
sächlichem Handeln muss aus dieser theoretischen Perspektive durch die Einbeziehung 
weiterer Variablen geschlossen werden. Prototyp einer solchen Variable ist eben die 
Selbstwirksamkeit (bei Ajzen: „wahrgenommene Verhaltenskontrolle“), deren Fehlen das 
Umsetzen einer Einstellung verhindern würde. Allerdings zeigen zahlreichen Befunde, 
dass auch die Berücksichtigung der Selbstwirksamkeit nicht ausreichend ist; entsprechend 
argumentieren etwa Volitionstheorien, dass die von Einstellungen und Kontrollüberzeu-
gungen bestimmten Intentionen erst durch konkrete Umsetzungspläne („implementation 
intentions“) Realisierungschancen haben (Greve 2002).  

Gemeinsame Voraussetzung aller dieser Ansätze ist die Annahme, dass zwischen 
kognitiven Konstellationen (Einstellungen, Selbstwirksamkeit, Intentionen etc.) einerseits 
und Handlungen andererseits ein kausaler Nexus besteht. Diese Voraussetzung ist jedoch 
nicht nur generell aus handlungstheoretischer Sicht (Greve 2001, 2002), sondern insbe-
sondere mit Blick auf die Konzeption von Einstellungen problematisch. Denn in Bezug 
auf die valide Erfassung von Einstellungen liegt der Einwand nahe, dass man am gezeig-
ten Verhalten überhaupt erst (valide) erkennen könne, welche Einstellung eine Person 
„tatsächlich“ habe. Geäußerte „Lippenbekenntnisse“ zur Inklusion müssen sich nach die-
ser Auffassung eben durch das Handeln beweisen: Die Validität von Sonntagsreden zeigt 
sich im Montagshandeln. Wenn man sich aber engagiert, kann das nicht erklären, warum 
man sich dafür engagiert; aus dieser Sicht besteht zwischen Einstellung und Verhalten 
eben ein konzeptueller (und also kein kausaler) Nexus.  

Eine mögliche Folgerung aus dieser Position ist es, (kausal) handlungsleitende Informa-
tionsstrukturen und -verarbeitungsprozesse unabhängig von Selbstauskünften und insbeson-
dere unabhängig von ihren Handlungskonsequenzen zu erfassen. In der Tradition der „sozi-
alen Kognitionsforschung“ (Fiske/Taylor 1991) werden hier seit zwei Jahrzehnten implizite 
Maße (etwa Reaktionszeitdifferenzen in der Bearbeitung semantischer Informationen) dis-
kutiert (Wentura/Frings 2013). So konsequent das Argument ist, dass bei derartigen Erfas-
sungsformen Strategien der Selbstdarstellung oder Motive der sozialen Erwünschtheit die 
gewonnenen Informationen schwerlich beeinflussen können, so schwierig ist die Frage, wie 
die konzeptuelle Validität derartiger Maße (eben als implizite Einstellungsmaße) sicherzu-
stellen ist. Abgesehen von der (zirkelverdächtigen) Argumentation, dass dies eben genau 
dann Einstellungsmaße seien, wenn sie empirisch zur Handlungsvorhersage substanziell 
beitragen, bleibt auch hier am Ende doch nur der Weg der empirischen Übereinstimmung 
(Korrelation) mit verbal geäußerten Haltungen. Damit aber wäre das ursprüngliche Problem 
eben nicht umgangen. Dies mindert nicht die Dringlichkeit der (in diesem Feld bislang 
kaum eingelösten) Forderung, auch implizite Einstellungsmaße einzusetzen, um mindestens 
die Größenordnung von Tendenzen der sozialen Erwünschtheit und anderer Selbstpräsenta-
tionseinflüsse abschätzen zu können; es macht aber deutlich, dass konzeptuelle Fragen nicht 
mit einem reinen Methodenwechsel gelöst werden können.  

Empirisch werden Validitätsfragen ebenso wie die Prüfung kausaler Relationen nur in 
prospektiven Längsschnittstudien (auf-)lösbar sein, weil sich experimentelle Designs im 
hier fokussierten Feld praktisch niemals und selbst quasiexperimentelle Studien nur aus-
nahmsweise werden realisieren lassen. Daher kann nur der empirische Nachweis der 
prognostischen Bedeutung von expliziten und/oder impliziten Einstellungsmaßen einer-
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seits und der interaktiven Dynamiken zwischen Einstellungen, Handlungen und Erfahrun-
gen andererseits die Bedeutung von Einstellungen belegen. Jedoch fehlen derartige längs-
schnittliche Studien fast vollständig; sie zu unternehmen, ist eine zentrale wissenschaftli-
che Herausforderung, um die Bedingungen für das Gelingen von Inklusion (und auch an-
derer sozialpolitischer Reformen) angemessen untersuchen zu können. Bedingung dafür 
ist freilich nicht nur die frühzeitige und methodisch differenzierte Planung derartiger Stu-
dien (vor Beginn der (Umsetzung einer) Reform, Berücksichtigung angemessener Kon-
troll- oder Vergleichsbedingungen, etc.), sondern insbesondere auch ein hinreichend lan-
ger Beobachtungszeitraum mit mehreren wiederholten Erfassungen, um die Interaktions-
dynamik empirisch adressieren zu können (wenigstens im Sinne einer cross-lagged Prü-
fung: ist die prädiktive Bedeutsamkeit von x für y größer als die von y für x?; weiterge-
hende Untersuchungen auch nicht-linearer Dynamiken wären fraglos wünschenswert und 
theoretisch nötig).  

Die Berücksichtigung unterschiedlicher kultureller und sozialpolitischer Kontexte, in 
denen aktuell auf die UN-Konvention reagiert wird, eröffnet hier die historisch besondere 
Chance, immerhin ein erhebliches Maß an Varianz sowohl kontextueller (kultureller, 
rechtlicher, struktureller, institutioneller) Bedingungen als auch ihrer internen Repräsenta-
tion (z.B. kognitive Einstellungskomponenten) empirisch berücksichtigen (statistisch kon-
trollieren) zu können. Es ist plausibel zu vermuten, dass der jeweilige institutionelle Kon-
text (z.B. Schulklima, Schulform, Schulsystem, etc.) eine bedeutsame Randbedingung 
von Einstellungen und Einstellungsänderungen ist. Die mit ihrer Erfassung und empiri-
schen Untersuchung verbundenen Schwierigkeiten (beispielsweise der Mehrebenenanaly-
se) können freilich im hier gesetzten Rahmen nicht ausführlicher diskutiert werden. 

5. Ausblick 

So unbestritten die Bedeutung von Einstellungen für die Realisierung und den „Erfolg“ 
von Inklusion ist (bereits der Umstand, dass eine nennenswerte Zahl empirischer Studien 
und mehrere Überblicksarbeiten vorliegen, weist darauf hin), so ungeklärt ist die Frage 
nach den Details der hier wirksamen inter- und intraindividuellen Prozesse – sowohl für 
die prognostische Bedeutung von Einstellung für das konkrete Handeln (und seine Fol-
gen) als auch für die Veränderung von Einstellungen aufgrund praktischer Erfahrungen 
oder sozialer und institutioneller Rahmenbedingungen. Insbesondere sind experimentelle 
Studien oder wenigstens die systematische Planung von Kontroll- und Vergleichsgruppen 
weiterhin zu selten. Das bedeutet, dass sich für die zukünftige Einstellungsforschung im 
Kontext von Inklusion (obwohl die vorliegende Literatur hierzu, wie gesehen, nicht ge-
ring ist) mehrere Forschungsdesiderate formulieren lassen.  

 
‒ Generell fehlen längsschnittliche Ansätze, die systematisch zum einen die Auswir-

kungen von Einstellungen auf das Handeln und zum anderen die Veränderung von 
Einstellungen (zur Inklusion) und die hierfür wichtigen individuellen wie sozialen 
und institutionellen Bedingungen untersuchen. 

‒ Insbesondere bei der Untersuchung von Einstellungen von Kindern erscheint eine 
entwicklungspsychologische Perspektive – sowohl in Bezug auf die Einstellungen 
selbst als auch in Bezug auf die Möglichkeiten ihrer Erfassung – unabdingbar. Auch 
hierzu fehlen Untersuchungen weitgehend. 
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‒ In Bezug auf die Erfassung von Einstellungen Erwachsener zur Inklusion (z.B. Leh-
rer, Eltern) hat die vorliegende Forschungsliteratur mehrere der in der Einstellungs-
forschung diskutierten Schwierigkeiten und Fragen zu wenig aufgegriffen; dies be-
trifft etwa die Frage der Differenz zwischen Einstellung und Handeln (z.B. der Be-
rücksichtigung von moderierenden Zusatz- und Randbedingungen) oder die vielfach 
geforderte Trennung deskriptiver und evaluativer Komponenten bei der Erfassung 
durch Selbstauskünfte. 

‒ Insbesondere liegen zum Themenfeld Inklusion bislang keine Studien zu Einstellun-
gen mit indirekten Maßen vor. Auch hier ist die Validitätsfrage komplex, aber insbe-
sondere in einem politisch, moralisch und emotional aufgeladenen Feld sind die im 
Selbstauskunftsformat nicht auszuschließenden Einflüsse von Selbstdarstellungsten-
denzen (etwa der sozialen Erwünschtheit) ein ernstzunehmendes, bislang aber metho-
disch kaum aufgegriffenes Problem. 

‒ Eine Reihe von grundlegenden theoretischen Problemen des Einstellungskonzeptes ist 
in der inklusionsbezogenen Forschung (und Diskussion) bislang zu wenig aufgegrif-
fen worden; das betrifft etwa die Frage des Status des Handelns für Einstellungen 
(kausale Folge, konzeptueller Bestandteil (Kriterium) oder operationales Indiz?) oder 
die Frage des Verhältnisses von personalen (Einstellungen) zu subpersonalen (kogni-
tive Prozesse der Informationsverarbeitung) Phänomenen. 
 

Tatsächlich sind viele der hier angesprochenen Fragen und Herausforderungen in ande-
ren Feldern bereits diskutiert bzw. empirisch bearbeitet worden; man kann diese exemp-
larische Sammlung von Fragen also auch als ein Plädoyer für stärkere Interdisziplinarität 
lesen. Die zukünftige Forschung zu den Einstellungen der beteiligten Akteure zur Inklu-
sion kann von einer engeren Zusammenarbeit verschiedener erziehungs-, sozial- und 
verhaltenswissenschaftlicher Fächer in theoretischer wie methodischer Hinsicht nur pro-
fitieren. 
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Zusammenfassung 
Familienhebammen bewegen sich im Handlungsfeld der Frühen Hilfen und agieren dort im Schnittfeld 
zwischen Gesundheitsförderung und Kinder- und Jugendhilfe. Anders als originäre Hebammen sollen 
Familienhebammen die gesamte Familie, das heißt alle primären Bezugspersonen, im Blick haben. In In-
terviews mit Familienhebammen und ethnographischen Beobachtungsprotokollen von Hausbesuchen 
zeigt sich allerdings eine Mütterorientierung im professionellen Handeln von Familienhebammen, die zu 
einer sekundären Adressierung der Väter hinsichtlich innerfamilialer Sorgetätigkeiten (Care) bis hin zur 
Exklusion väterlicher Fürsorge aus dem Binnenraum der Familie führt. 
 
Schlagwörter: Familienhebammen, Frühe Hilfen, Väter als Adressaten 
 
 
Fathers as addressees in fields of early intervention 
The construction of fathering in the professional work by Family Midwifes 
 
Abstract 
In Germany Family Midwifes act in the field of early intervention and operate between healthcare and 
child and youth care. Contrary to ordinary midwifes, they aim to focus on the family as a whole system, 
which seems to be quite a challenge. The secondary analysis of interviews with Family Midwifes and 
ethnographic data refering to house calls of Family Midwifes show two results: (1) Family Midwifes 
primarily address mothers as caregivers rather than fathers. (2) If fathers are addressed this happens in 
different ways (e.g. fathers as a secondary reference person, invisible fathers). 
 
Keywords: Family Midwifes, early intervention, Fathers as addressees of Family Midwifes 

1. Familienhebammen als AkteurInnen in Frühen Hilfen 

Familienhebammen sind staatlich examinierte Hebammen mit einer psychosozialen Zu-
satzqualifikation (Hahn/Sandner 2012). Sie sind im Feld der Frühen Hilfen tätig und be-
treuen überwiegend Familien in belastenden Lebenssituationen bis zu einem Jahr nach der 
Geburt des Kindes. 
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Konzeptionell gesehen sollen Familienhebammen die Lücke zwischen der gesund-
heitsorientierten Versorgung und den Angebotsstrukturen der Kinder- und Jugendhilfe 
besetzen. Das Agieren in diesem Schnittfeld bedeutet für die originären Hebammen nach 
Schröder/Zeller/Rettig (2014), dass sich ihr Tätigkeitsbereich nicht nur erweitert, sondern 
dass sie sich nun „zwischen zwei Handlungsfeldern, zwischen zwei Professionen und 
zwischen zwei Gesetzeskontexten“ (ebd., S. 65) bewegen. Dies führt schließlich zu einer 
Formierung des adressatenspezifischen Blickfeldes. Stand in der originären Hebammen-
arbeit vordergründig die Mutter-Kind-Dyade im Fokus (§ 5 Hebammengesetz), basiert 
das Tätigkeitsfeld der Familienhebammen auf Arbeitsbeziehungen, die über die Mutter-
Kind-Dyade hinausgehen. So werden im Kompetenzprofil Familienhebammen die explizi-
ten Handlungsziele beschrieben, dass Familienhebammen über die Mutter-Kind-Dyade 
hinaus alle primären Bezugspersonen bei der Versorgung des Säuglings unterstützen, sie 
in ihrer Beziehungsfähigkeit stärken sowie die Gesunderhaltung der Mütter, Väter und 
anderer primärer Bezugspersonen fördern sollen (Hahn/Sandner 2012, S. 16). 

Väter werden somit – auf konzeptioneller Ebene – explizit als potenziell primäre Ad-
ressaten von Familienhebammen gerahmt. Doch welche Rolle spielen Väter im alltägli-
chen professionellen Handeln von Familienhebammen und wie stellen Familienhebam-
men in den Interaktionsprozessen mit ihren AdressatInnen – konkret in den Hausbesuchen 
– Väterlichkeit her? 

Diese Fragen werden im Folgenden in explorativ-rekonstruktiver Form beleuchtet. 
Hierzu wird zuerst der aktuelle Forschungsstand zu Familienhebammen und Vätern skiz-
ziert (Kap. 2). Daran schließt eine prägnante Beschreibung des methodologischen und 
methodischen Zugangs zur Bearbeitung der Forschungsfragen an (Kap. 3). Das Hauptau-
genmerk liegt sodann auf der empirischen Untersuchung der Konstruktion von Väterlich-
keit im professionellen Handeln von Familienhebammen (Kap. 4). Hierzu werden anhand 
von Interviewauszügen Handlungsorientierungen zum Adressatenverständnis rekonstru-
iert (Kap. 4.1) sowie mittels Vignetten aus ethnographischen Beobachtungsprotokollen 
die beiden Handlungsformen unmaking fathering (Kap. 4.2) und Verschwestern (Kap. 
4.3) herausgearbeitet. Die empirischen Ergebnisse werden abschließend relationiert und 
diskutiert (Kap. 5). 

2. Väter in der Forschung zu Familienhebammen 

Hinsichtlich des Tätigkeitsfeldes der Familienhebammen allgemein finden sich bis dato 
im deutschsprachigen Raum neben regionalen Evaluationsstudien zu Familienhebammen, 
wie beispielsweise diejenigen von Süß (2013), Fertmann (2012) oder Zierau/Gonzáles 
(2005), sowie explorativen Qualifikationsarbeiten wie diejenige von Schneider (2008), 
vor allem vier wesentliche und repräsentative Modellprojekte des Bundesministeriums für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), die wissenschaftlich begleitet wurden 
(Sann 2014, S. 230f.). Diese vier Modellprojekte wurden im Zuge des Aktionsprogramms 
„Frühe Hilfen für Eltern und Kinder und soziale Frühwarnsysteme“ von 2007 bis 2010 
durchgeführt. Hierzu zählen erstens die Längsschnittstudie „FrühStart“, in welcher Inter-
ventionen von Familienhebammen mit einem mixed-methods-Design evaluiert wurden 
(Ayerle 2012), zweitens ebenfalls eine multi-methodisch angelegte qualitative Kurz-
Längsschnittstudie namens „Familienhebammen im Landkreis Osnabrück“ (Makowsky/ 
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Schücking 2013), drittens das wirkungsevaluativ-längsschnittlich angelegte Projekt „Kei-
ner fällt durchs Netz“, welches inhaltlich die Elternrollen und Erziehungskompetenzen 
fokussiert (Eickhorst u.a. 2012; Renner 2012; Frey u.a. 2012) und viertens die randomi-
sierte Kontrollgruppen-Studie „Pro Kind“ (Jungmann u.a. 2010). Darüber hinaus sind 
auch die Forschungsarbeiten von Bühler-Niederberger/Alberth/Eisentraut (2013, 2014) 
zum professionellen Handeln von Familienhebammen im DFG geförderten Projekt „So-
zialsystem, Kindeswohlgefährdung und Prozesse professioneller Interventionen“ (kurz 
SKIPPI) im Diskurs zu Familienhebammen grundlegend (Bühler-Niederberger/Alberth/ 
Eisentraut 2013; Alberth/Bühler-Niederberger/Eisentraut 2014). 

Im Zuge dessen formulieren Bühler-Niederberger u.a. (2014) als ein Ergebnis ihrer 
Studie, dass die Familienhebammen in den Falldarstellungen die Mutter als „Hauptdar-
stellerin“ (ebd., S. 123) rahmen. Väter scheinen folglich im Handeln von Familienheb-
ammen eine Nebenrolle zu besetzen. 

Sucht man nun im zuvor skizzierten Pool der Forschungsliteratur zum Tätigkeitsfeld 
von Familienhebammen gezielt nach Vätern als Adressaten des Handelns von Familien-
hebammen, so begrenzt sich die Auswahl auf wenige Veröffentlichungen, die in expliziter 
Art und Weise auf das Beziehungsgefüge zwischen Familienhebammen und Vätern Be-
zug nehmen (Frey u.a. 2012; Eickhorst/Peykarjou 2012; Sierau/Helm 2013). Daraus geht 
als Ergebnis hervor, dass Familienhebammen die Teilnahme von Vätern an den Hausbe-
suchen als gering einschätzen und sie darüber hinaus häufig den Eindruck haben, dass sie 
keinen Zugang zu den Vätern bekommen, weil die Väter ihnen gegenüber oft misstrau-
isch seien. Zudem vermuten die Familienhebammen häufig eine vom Vater ausgehende 
Gefährdung für die Mutter und das Kind (Frey u.a. 2012; Sierau/Helm 2013). All dies 
führt schließlich dazu, dass Familienhebammen den Beziehungsaufbau zu den Vätern 
weniger stark forcieren und sie die Väter häufig als „Störfaktor“ (Frey u.a. 2012, S. 308) 
wahrnehmen. 

Die Skizze der aktuellen Studien zeigt, dass Väter ein noch weitgehend unerschlosse-
nes Forschungsdesiderat bilden, was allerdings kein spezifisches Einzelphänomen in der 
Forschung zu Familienhebammen ist, sondern sich bislang auch in der Familienforschung 
insgesamt zeigt. Vor allem die Rolle der Väter während der prä- und postnatalen früh-
kindlichen Entwicklung gilt dabei als wenig beforscht (Schäfer/Wöckel/Abou-Dakn 2008, 
S. 7). So treten – Hank und Tölke (2005) zufolge – Männer „in aller Regel lediglich als 
erklärende Kovariaten des Verhaltens von Frauen auf, nicht aber als eigenständige Sub-
jekte im Prozess der Familiengründung“ (ebd., S. 9). Allerdings wurde gerade in den letz-
ten Jahren versucht diese Forschungslücke sozialwissenschaftlich zu erschließen. Hierzu 
zählen beispielsweise die empirischen Arbeiten von Wulf (2008) zur „Geburt der Väter“ 
ebenso wie die statistischen Analysen von Reinwand (2012) mit dem Titel „Nur Wickelti-
sche in den Männer-WCs fehlen noch“. Alle diese Forschungsanalysen fokussieren in ih-
ren Untersuchungen die ,neuen‘ Väter, die sich durch ein verstärktes innerfamilial-
fürsorgendes Engagement von den ,traditionellen‘ Vätern abgrenzen. Die Frage, wie Fa-
milienhebammen in ihrem professionellen Handeln Väterlichkeit herstellen, scheint in der 
Forschung zu Familienhebammen bislang allerdings noch unbearbeitet und wird im Fol-
genden in explorativ-rekonstruktiver Form beleuchtet. 
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3. Methodologischer und methodischer Zugang 

Die Bearbeitung der Forschungsfrage fundiert auf der sozialkonstruktivistischen Grundan-
nahme, dass Väterlichkeit eine situativ bedingte, beobachterrelative Konstruktionsleistung 
darstellt. So argumentiert zum Beispiel Sabla (2009), dass es „über viele Jahrhunderte und 
in verschiedenen Gesellschaften zu keiner Zeit den einen Vater bzw. das eine Vaterbild“ 
(ebd., S. 15) gibt. Und auch Matzner (2004) verweist auf den konstruktiven Prozess von Vä-
terlichkeit und betont seine interaktive und reflexive Herstellung (ebd., S. 14).  

In Bezug auf den Forschungszugang geht aus der Entscheidung für diese konstruk-
tivistische Theoriegrundlage die Forschungshaltung hervor, dass Familienkonstellationen 
und Väterlichkeit nicht als objektiv-gegebene Tatsachen der Wirklichkeit angesehen 
werden. Vielmehr wird das Grundverständnis vertreten, dass Väterlichkeit – gedacht als 
soziale Konstruktion von Wirklichkeit – in Interaktionsprozessen hergestellt wird. Um 
Väterlichkeit zu beschreiben, bedarf es ihrer empirischen Beobachtung.  

In diesem Sinne wird Väterlichkeit als eine „prinzipiell beobachtbare soziale Praxis 
von Vaterschaft“ (Jurczyk/Lange 2009, S. 14) und somit als ein sozial konstruiertes Phä-
nomen verstanden, welches in seiner nach außen sichtbaren Form aus relationalen Hand-
lungspraktiken von Personen besteht und erst durch die Beobachtung dieser Handlungen 
rekonstruierbar wird (Balog 2012). Das Besondere einer konstruktivistisch-orientierten 
Forschungsperspektive auf die Forschungsfrage ist demzufolge der Anspruch, das profes-
sionelle Handeln von Familienhebammen so zu beschreiben und zu verstehen, wie es das 
Feld herstellt. 

Methodisch zugänglich wird die Konstruktion von Väterlichkeit im Handeln von Fa-
milienhebammen über eine Sekundäranalyse von Daten, die im Forschungsprojekt „Pro-
fessionelles Handeln von Familienhebammen – eine rekonstruktive Studie“ (Rettig/Schrö-
der/Zeller 2017) erhoben wurden.  

Die erste Phase der Primärstudie1 (08/2013-12/2015) fokussierte die Fragen:  
Wie handeln Familienhebammen? Was motiviert sie in ihrer Tätigkeit als Familienheb-
ammen? Wie stellen sie ihre Zuständigkeiten her und wie adressieren sie in ihrer alltägli-
chen Arbeit Familien? Die erste Projektphase zielte zum einen darauf, anhand von be-
rufsbiographisch-narrativen Interviews mit Familienhebammen, die an Schütze (1983) an-
lehnen, Deutungsmuster von Familienhebammen zu rekonstruieren. Im Zuge dessen wur-
den die Familienhebammen gebeten, ihre Lebensgeschichte sowie Fallgeschichten zu er-
zählen und ihr Handeln konzeptionell zu verorten. Zum anderen wurden mittels teilneh-
mender Beobachtungen von Familienbesuchen, im Sinne der fokussierten Ethnographie 
nach Knoblauch (2001), Familienhebammen in ihrem Alltag zu den Familien begleitet. In 
den daraus generierten Beobachtungsprotokollen wurden sodann Handlungsmuster von 
Familienhebammen sichtbar. 

Im Rahmen der ersten Phase der Primärstudie wurden insgesamt 17 berufsbiographisch-
narrative Interviews mit Familienhebammen geführt und fünf Familienhebammen wurden 
in ihrem Berufsalltag zwei bis vier Tage lang begleitet. So entstanden 30 Beobachtungspro-
tokolle der Hausbesuche und 23 weitere Protokolle von zum Beispiel Vor-, Zwischen- und 
Nachgesprächen zwischen Familienhebammen und Ethnografinnen. 

Im Zuge des Samplings für die Sekundäranalyse wurde der Datenpool der Primärstudie 
überblickt und folgende fünf Kriterien zur Datenauswahl definiert: Das erste Kriterium 
bestand darin, dass Familienhebammen ausgewählt wurden, die sowohl interviewt als 
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auch ethnographisch begleitet wurden. Diese Bedingung zielte darauf ab, die Vergleich-
barkeit unter den unterschiedlichen Datenschnitten zu potenzieren. Um den Grad an 
Vergleichbarkeit weiter zu steigern, wurde als zweites Kriterium festgelegt, dass die 
beiden Beobachtungsprotokolle von derselben Ethnografin und die Interviews von der-
selben Interviewerin durchgeführt wurden, um vergleichbare Perspektiven innerhalb der 
beiden Datentypen zu erhalten. Auf der inhaltlichen Ebene wurde für die Beobach-
tungsprotokolle als dritte Bedingung definiert, dass in den ethnographisch beobachteten 
Familienbesuchen die Väter anwesend sein sollen, um nicht nur Interaktions- und Kom-
munikationsprozesse über, sondern auch mit den Vätern, analysieren zu können. Der ver-
bleibende Datenpool wurde sodann auf ihre theoretisch-erkenntnisleitende Relevanz zur 
Entwicklung emergenter Kategorien gelesen (Glaser/Strauss 1967, S. 49). Somit wurde die 
inhaltliche Dichte der Beobachtungsprotokolle bezüglich der erkenntnisleitenden Frage-
stellung auf ihren Grad geprüft und als letztes Kriterium aus dem verbleibenden Pool 
zwei Beobachtungsprotokolle von zwei unterschiedlichen Familienhebammen ausgewählt, 
die sich zudem in der Konstruktion von Väterlichkeit auf den ersten Blick maximal zu 
kontrastieren schienen, um ein Spannungsfeld und somit einen größtmöglichen Varianz-
bereich des professionellen Handelns von Familienhebammen in Bezug auf Väterlich-
keit zu generieren (ebd., S. 57). Im Zuge dieses Datenauswahlprozesses kristallisierten 
sich schließlich zwei Familienbesuche und die dazugehörigen Interviews mit den je-
weiligen Familienhebammen heraus, die den Datenkorpus für die nachfolgende Interpre-
tation bilden. 

Orientiert an der Forschungslogik der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996; Char-
maz 2014) wurden die Daten mithilfe eines komparativen Analysevorgehens sequenzana-
lytisch ausgewertet. Im Zuge dessen wurde das Datenmaterial erst offen, dann axial ko-
diert, um schließlich Handlungskategorien zur Herstellung von Väterlichkeit zu rekon-
struieren. Mit diesem Analyseverfahren wurden einerseits aus den berufsbiographisch-
narrativen Interviews Handlungsorientierungen und andererseits aus den Beobachtungs-
protokollen Handlungsformen sichtbar, die in Relation zueinander schließlich zur Explo-
ration eines neuen Handlungsfeldes führten.  

4. Die Konstruktion von Väterlichkeit im professionellen Handeln 
von Familienhebammen 

Die Konstruktion von Väterlichkeit wird als ein Handlungsmuster von Familienhebam-
men verstanden, welches sich in unterschiedliche Handlungskategorien und Handlungs-
formen ausdifferenziert. Insgesamt umfassen sie minimal bis maximal kontrastierende 
Herstellungsprozesse zu Väterlichkeit, welche sich entlang eines Spannungsfeldes der 
Konstruktion von Väterlichkeit als Ressource versus Störfaktor bewegen. Anhand von 
Auszügen aus dem Datenmaterial der teilnehmend beobachteten Familienbesuchen und 
der Interviews mit Familienhebammen werden im Folgenden die rekonstruierten Herstel-
lungsprozesse zu Väterlichkeit vorgestellt und die Ergebnisse anschließend diskutiert. 
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4.1 Weites Adressatenverständnis als Handlungsorientierung 

Aus der komparativen Analyse der berufsbiographisch-narrativen Interviews mit Famili-
enhebammen geht das zentrale Ergebnis hervor, dass sich das Handeln der Familienheb-
ammen in ihrer originären Tätigkeit als Hebammen an den Bedürfnissen der Mutter in der 
Mutter-Kind-Dyade orientiert, während sie sich im Selbstverständnis als Familienheb-
ammen für die Bedürfnisse der Mutter im Gesamtsystem Familie zuständig fühlen. Dem-
entsprechend obliegt dem Handeln der Familienhebammen eine erweiterte Adressatenper-
spektive. Dieses weite Adressatenverständnis begründet zum Beispiel die Familienheb-
amme Frau Sander2 über ihr Gesundheitsverständnis, welches beinhaltet, dass zur Gesund-
erhaltung von Mutter und Kind auch die Bearbeitung von Partnerschaftsproblemen zählt. 
Als Belegerzählung führt sie im Interview folgende Fallschilderung an: 

 
„Eine Frau, die/ die in Armut lebt, äh die ist vielleicht sehr bemüht, die bestmögliche Ernährung für 
ihr Kind sicherzustellen, ähm aber wenn ein Paar hier aus der Obdachlosigkeit kommt, nur die Frau 
ist dann im ALG II-Bezug, äh sie war aber immer mit ihrem Partner zusammen auf der Straße und wir 
haben immer zusammengehalten und alles geteilt, was wir hatten und selbstverständlich nehmen wir 
unsere drei HUNDE mit in diese kleine Wohnung, die uns auf der Straße immer auch geschützt haben 
und selbstverständlich müssen auch die HUNDE Futter haben (.) ähm und wenn diese Frau dann nicht 
MÖCHTE, dass ihr Partner ähm Leistungen beantragt, weil er dann vielleicht in irgendeine Maßnah-
me gedrängt wird und dann kann er IHR nicht mehr helfen das Kind zu versorgen, DENN sie WOHNT 
in einem Hochhaus, in einem sozialen Brennpunkt, in der dreiundzwanzigsten Etage und in diesem 
Hochhaus gibt es nur zwei kleine Aufzüge und von diesen zwei kleinen Aufzügen ist in der Regel einer 
kaputt, (.) dann braucht sie diesen Partner […]  
Ja? (.) Und da/ da ist AUCH ein Verständnis von/ von Gesundheit in diesen Lebensbedingungen, 
ne? Sie nicken und verstehen mich. Ähm (...) und da dann zu gucken und mich auch für den Part-
ner zuständig zu fühlen.“ (Aus: I_S, Zeilen 433-455) 
 

In diesem Interviewsegment liegt die Besonderheit darin, wie Frau Sander erzählt und wie 
sie dabei die Erzählperspektiven wechselt. So geht Frau Sander an der Stelle, wo es um 
die Bedürfnisse der Mutter in Bezug zu ihrem Partner geht, vom Ich-Erzähler in die Per-
spektive der Frau über. Durch diese Erzählart begründet Frau Sander implizit ihre Hilfe 
für den Partner über die Bedürfnisse der Mutter. Der Mann fungiert im professionellen 
Handeln der Familienhebamme Frau Sander als Vehikel zur Gesunderhaltung der Mutter 
in der Mutter-Kind-Dyade und er wird als Partner, jedoch nicht als Vater adressiert. 
Dadurch wird primär die Mutter in das Handlungsfeld der Fürsorge verortet, während ein 
väterliches Engagement im Sinne eines „doing with children“ (Jurczyk/Lange 2009, S. 
14) im professionellen Handeln der Familienhebamme Frau Sander erschwert wird. 

Diese Art wie Väter in den Familienkonstellationen positioniert werden, findet sich 
allerdings nicht nur in den berufsbiographisch-narrativen Interviews, sondern sie wird 
auch in den Beobachtungsprotokollen der ethnographisch begleiteten Familienbesuche 
der Familienhebammen in den beiden Handlungsformen unmaking fathering und Ver-
schwestern sichtbar. 

4.2 Die Handlungsform unmaking fathering 

Der Terminus „fathering“ (ebd., S. 14) beschreibt das väterliche Handeln in der Vater-
Kind-Dyade und der familialen Triade – im Sinne des „Vater-Tun“ (Reinwand 2012, S. 
438) statt des Vater-Sein. Die Handlungsform unmaking fathering umfasst Situations-
konstellationen, in denen Familienhebammen den Männern die Fähigkeit zur aktiven Her-
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stellung eines innerfamilial-fürsorgenden Engagements absprechen. Dies zeigt sich zum 
Beispiel im protokollierten Gespräch zwischen der Forscherin und der Familienhebamme 
Frau Pauli nach dem Familienbesuch bei Sarah, ihrem Freund Pascal und ihren beiden 
Kindern Linus und Benedict. 

 
„Wie mir Frau Pauli gestern bereits berichtete, sind zusätzlich 2 SPFH`s3 in der Familie. Die eine 
SPFH ist für Sarah zuständig und die andere SPFH soll Pascal auf „seine Vaterschaft vorbereiten“. 
Laut Frau Pauli sei die „eine SPFH jedoch schwierig“. In der „Wohnung herrscht das volle Chaos 
und die Frau backt mit Pascal Brot“. Frau Pauli tausche sich schon mit den beiden SPFH`s aus. 
Manchmal ruft sie diese an oder man spricht auf Hilfeplangesprächen miteinander. Manchmal wä-
ren die beiden SPFH`s auch gleichzeitig in der Familie. Die eine SPFH rahmt Pascal „als Res-
source“. Dabei sei er „nur laut, rotze und asche ins Waschbecken und kümmert sich um nichts“. 
Zudem habe er „ständig andere Jobs und muss sich nach der Arbeit dauernd ausruhen“.“ (Aus: 
P_S I, Zeilen 160-168)  
 

Ein erstes Beispiel für die Handlungsform unmaking fathering bildet die Phrase von Frau 
Pauli gegenüber der Forscherin, Pascal werde von der SPFH „auf seine Vaterschaft vor-
bereitet“. Diesem Satz ist die Konnotation inhärent, dass Pascal seine Vaterschaft noch 
nicht praktiziert. Dies belegt Frau Pauli sodann mit einer Liste von Argumenten, die 
Pascal sämtliche väterliche Fürsorgefähigkeiten absprechen, wie zum Beispiel Pascal 
müsse „sich nach der Arbeit dauernd ausruhen“ und „kümmert sich im Haushalt um rein 
gar nichts“. Wird darüber hinausgehend untersucht, wie Frau Pauli Pascal während der 
beiden begleiteten Familienbesuche adressiert, so fällt auf, dass sie Pascal weit weniger 
als Sarah adressiert und wenn, dann vorwiegend über direktive Handlungsanweisungen, 
wie „mach du das doch mal“ (P_S I, Z. 35), mit der Bitte „hier mal Platz zu machen“ 
(P_S I, Z. 91) oder der Aufforderung: „psst leise, der Benedict schläft“ (P_S II, Z. 65). 
Diese Handlungsanweisungen sind so formuliert, dass sie zugleich eine aktive selbstge-
steuerte Partizipation von Pascal an der situativen Herstellung von Väterlichkeit verun-
möglichen und ein unmaking fathering potenzieren. 

Unmaking fathering zeigt sich allerdings nicht nur über Prozesse der Diffamierung, 
sondern auch in Form der Nicht-Beachtung, wie die folgende Sequenz aus dem Beobach-
tungsprotokoll der Familienhebamme Frau Sander zu Besuch bei Tina, ihrem Freund und 
ihren Zwillingen verdeutlicht. 

 
„Frau Sander warnt davor, den Zwillingen zu viel Pudding zu geben. Tina geht kurz ins Schlafzim-
mer der Zwillinge, da diese weinen. Sie kommt zurück, setzt sich wieder auf das Sofa und sagt, dass 
sie schon 'auf Zucker achten'. Der Freund von Tina erzählt, dass sie mal einen Fruchtzwerg zu es-
sen geben – dann aber „die ohne Zucker“. Frau Sander reagiert erstaunt. Sie wisse gar nicht, dass 
es Fruchtzwerge ohne Zucker gibt. Der Freund von Tina sagt, dass man die auch nicht in allen Su-
permärkten kaufen könnte. Frau Sander sagt, sie würde Tina beim nächsten Mal einen Ernährungs-
ratgeber für Babys mitbringen. Z.B. solle man darauf achten, Babys nicht zu viele Proteine zu ge-
ben, denn das Eiweiß würde „auf die Nieren gehen“. Sie erkundigt sich bei Tina, welche Gläschen 
sie den Kindern zu essen gibt.“ (Aus: P_T, Zeilen 96-104)  
 

In der Interaktion zwischen Frau Sander, Tina und ihrem Freund wird sichtbar, dass der 
Freund nicht nur über ein Wissen bezüglich der individuellen Ernährung der Zwillinge 
verfügt, sondern gemeinsam mit Tina aktiv innerfamiliale Sorgeaufgaben zu übernehmen 
scheint. So sagt Tina, dass „sie schon ,auf Zucker achten‘ “ und ihr Freund ergänzt, dass 
„sie mal einen Fruchtzwerg zu essen geben“. In dieser Interaktionskonstellation bieten 
sich sowohl Tina als auch ihr Freund als primäre Fürsorgepersonen für die Zwillinge an, 
jedoch im weiteren Gesprächsverlauf adressiert Frau Sander primär die Mutter hinsicht-
lich der Ernährungsberatung. Im Zuge dessen „erkundigt“ sich Frau Sander bei Tina über 
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das aktuelle Ernährungsverhalten und sie möchte Tina mittels eines Ernährungsratgebers 
informieren und anleiten. Der Freund von Tina bleibt in diesem Interaktionsgeschehen 
außen vor und wird nicht primär adressiert, das heißt er wird hier nicht in direkter Form 
angeleitet und informiert. 

Die bevorzugte Adressierung der Mutter drückt sich allerdings nicht nur in Bezug auf 
die Eltern-Kind-Beziehung, sondern auch hinsichtlich der Familienhebamme-Mutter-
Dyade über die Handlungsform Verschwestern aus. 

4.3 Die Handlungsform Verschwestern 

Unter dem Begriff Verschwestern wird die gezielte Herstellung eines vertrauensvollen 
Arbeitsbündnisses zwischen den Familienhebammen und Müttern verstanden (Eisentraut/ 
Turba 2013, S. 93). Zentral ist in dieser Herstellungsform die Haltung ,Wir und die ande-
ren‘, die letztlich in die Exklusion des Mannes überführt. Infolgedessen wird über diese 
Handlungsform die Mutter als primäre Adressatin der Familienhebamme gerahmt. Pro-
zesse der Verschwesterung können im Datenmaterial auf zwei Ebenen rekonstruiert wer-
den: einerseits das Verschwestern miteinander und andererseits das Verschwestern ge-
genüber Anderen. 

Die Handlungsform des Verschwesterns miteinander zeigt sich zum Beispiel in der 
persönlichen Anredeform des Du sowie die Form der Begrüßung und Verabschiedung 
durch eine Umarmung zwischen den Familienhebammen und Müttern. Die Herstellung 
der körperbezogenen, vertrauensvollen Arbeitsbeziehung, das Verschwestern, braucht je-
doch zu ihrer Manifestation einen Dritten, um das Wir zu begrenzen und sichtbar zu ma-
chen. Dies erfolgt zum Beispiel über die anders geartete Begrüßung oder Verabschiedung 
zwischen der Forscherin und der Adressatin oder zwischen der Familienhebamme und 
dem Vater, wie zum Beispiel folgende Sequenz aus dem Besuch der Familienhebamme 
Frau Pauli bei Sarah belegt: 

 
 „Frau Pauli drückt Sarah kurz und verabschiedet sich. Zu Pascal sagt sie „Tschüß“. Ich sage 
ebenfalls „Tschüß“ und folge Frau Pauli Richtung Wohnungstür.“ (Aus: P_S II, Zeilen 94f.) 
 

Diese personelle Unterscheidung in der Verabschiedungsform schafft zum einen Nähe in-
nerhalb des Arbeitsbündnisses Mutter-Familienhebamme und zugleich Distanz im Ver-
hältnis zum Vater und potenziert die Adressierung der Mutter als primäre Bezugsperson.  

Die Herstellung der Haltung ,Wir gegenüber anderen‘ zeigt sich des Weiteren ver-
stärkt in der Interaktion zwischen Sarah, Frau Pauli und Pascal. 

 
„Frau Pauli fragt Sarah zunächst nach Benedict. Sarah sagt, dass Benedict gerade schlafe. Frau 
Pauli bedauert dies, da sie Benedict heute mit Sarah das erste Mal baden wollte. Sie sagt „dann 
lassen wir ihn schlafen“. […] 
Mit dem Wäschekorb aus dem Keller gehen Frau Pauli und Sarah schließlich ins Wohnzimmer. 
Frau Pauli bittet Pascal und seine Bekannte „hier mal Platz zu machen“, damit die beiden Frauen 
dort die Wäsche sortieren können.“ (Aus: P_S I, Zeilen 20-22; 90-92) 
 

In diesen Ausschnitten zeichnet sich Frau Pauli als aktive Konstrukteurin des Arbeits-
bündnisses zwischen ihr und der Adressatin Sarah und manifestiert die Haltung ,Wir ge-
genüber anderen‘ in Aussagen wie beispielsweise „dann lassen wir ihn schlafen“. Mar-
kant ist, dass Frau Pauli hier gezielt das ,Wir‘ über eine geschlechtsspezifische Kom-
ponente gegenüber Pascal legitimiert und ihn dadurch unwiderruflich aus diesem Ar-
beitsbündnis ausschließt.  
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Als ein Ergebnis kann festgehalten werden, dass sich die Dyaden zwischen den Fami-
lienhebammen und Müttern über die Form der Verschwesterung als vertrauensvolles Ar-
beitsbündnis formieren und über geschlechtsbezogene Identifikationsmerkmale manifes-
tieren. Die Verschwesterung miteinander bedingt zugleich eine Abgrenzung gegenüber 
anderen, nämlich den Vätern, die darüber exkludiert werden. 

Durch das Zusammenspiel von Handlungsformen und Handlungsorientierungen wer-
den im professionellen Handeln der beiden Familienhebammen die Mütter als fürsorgen-
de Ressource für die Eltern-Kind-Dyade konstruiert. Während die Männer in der Rolle 
der Väter die Störer im professionellen Handeln der Familienhebammen darstellen, wer-
den sie demgegenüber in der Rolle der Partner als wesentliche Ressource gerahmt. So 
werden sie für die Familienhebammen zu wichtigen Requisiten, wenn es darum geht, die 
Funktionsfähigkeit der Mütter und deren Gesunderhaltung herzustellen oder zu stabilisie-
ren.  

5. Diskussion 

Eine methodenkritische Reflexion, die sich an den Gütekriterien qualitativer Sozialfor-
schung orientiert, führt auf den ersten Blick unweigerlich zu dem Ergebnis, dass sich 
der Gültigkeitsbereich der aus der explorativen Sekundäranalyse gewonnenen Erkennt-
nisse stets auf die Interviews und ethnographischen Beobachtungen der beiden Fa-
milienhebammen beschränkt. Neben der eingeschränkten Validität sind die Erkenntnisse 
zudem nicht objektivierbar, sondern stets einzelfallbezogen.  

Werden allerdings die empirischen Erkenntnisse nicht losgelöst betrachtet, sondern in 
den aktuellen Fachdiskurs zu Frühen Hilfen eingebettet, zeigen sich auf den zweiten Blick 
wesentliche Ergebniszusammenhänge. 

So ergänzen sich die aus der Sekundäranalyse gewonnenen Ergebnisse mit den Er-
kenntnissen aus der Primärstudie zum „Professionellen Handeln von Familienhebam-
men“. Rettig/Schröder/Zeller (i.E.) konstatieren, dass sich Familienhebammen nicht als 
Hebamme der Familie, sondern primär als Hebamme der Mutter verstehen, was die Fami-
lienhebamme zur „Mütterhebamme“ (ebd.) werden lässt.  

Hinsichtlich der mütterfokussierenden und väterexkludierenden Adressatenperspekti-
ve konstatieren zum Beispiel auch Frey u.a. (2012) im Rahmen der Begleitevaluation des 
Hausbesuchsprogrammes „Keiner fällt durchs Netz“, dass Väter in den Hausbesuchen 
von Familienhebammen weniger präsent sind als Mütter und von den Familienhebammen 
„häufig als Störfaktor für ihre Arbeit“ (ebd., S. 308) wahrgenommen werden. Ein ver-
gleichbares Ergebnis formuliert Schneider (2008) aus ihrer Analyse von sechs qualitativ-
problemzentrierten Interviews mit Familienhebammen. Demnach werden auch in diesen 
Interviews die Väter von den Familienhebammen „im Großen und Ganzen als wenig hilf-
reich“ oder als „Gefahr für die Frauen“ (ebd., S. 74) gezeichnet. Sandner und Thiessen 
(2010) ziehen aus ihrer Analyse von mütter- und genderspezifischen Konstruktionspro-
zessen in Frühen Hilfen ebenfalls das Fazit, dass sowohl in theoretischen Fachdiskussio-
nen als auch in praktischen Konzeptionen „implizit fast ausschließlich die Mutter adres-
siert“ und als „Hauptverantwortliche für das Kind“ (ebd., S. 28) gerahmt wird. Im Zuge 
dessen bleibe die Beteiligungsaufforderung der Väter an den Angeboten Früher Hilfen 
den Müttern und Professionellen überlassen (ebd., S. 29). Sandner und Thiessen (2010) 
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zufolge geht die Mütterorientierung in den Frühen Hilfen mit einer unreflektierten Mani-
festation traditioneller Familienleitbilder einher (ebd., S. 28).  

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern die weiblichen Akteure im 
Feld der Frühen Hilfen als „Gate-Keeperinnen“ (Eickhorst u.a. 2010, S. 621) agieren, die 
Formen eines väterlichen Engagements beeinflussen beziehungsweise inwiefern sie als 
„Gate-Closer“ (Puhlman/Pasley 2013, S. 190) Väterlichkeit erschweren. 

Allerdings ist die genderspezifische Adressierung kein ausschließliches Charakteristi-
kum des professionellen Handelns von Familienhebammen, sondern sie kann – außer in den 
Frühen Hilfen – in verschiedenen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit beobachtet werden 
(Rohleder 2006, S. 302f.). So bezeichnet Matzner (2005) Väter in der Sozialen Arbeit als 
„noch unerschlossene Ressource und Zielgruppe“ (ebd., S. 587), die entweder ignoriert oder 
als „Störenfriede“ (ebd., S. 589) bewusst exkludiert werden. Dieser These von Matzner 
kann jedoch entgegengehalten werden, dass sich durchaus Angebote vorfinden, die Väter 
explizit adressieren, wie zum Beispiel in den Frühen Hilfen die postnatalen Vätergruppen 
(Eickhorst/Peykarjou 2012, S. 43) oder allgemein im Feld der Sozialen Arbeit Unterstüt-
zungsangebote für alleinerziehende Väter (Sabla 2009, S. 28ff.), so dass der Exklusion der 
Väter keine Allgemeingültigkeit zugesprochen werden kann. Folgt man der Argumentation 
von Sabla (2012) zeige sich allerdings eine Mütterfokussierung verstärkt dann, wenn in ge-
schlechtsneutraler Form die ,Eltern‘ als Zielgruppe konzipiert werden – so zum Beispiel im 
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe (speziell in den Hilfen zur Erziehung) (Sabla 2012, S. 
227).  

Daran schließt eine weitere offene Frage an, nämlich inwiefern die Schaffung gender-
kritischer Reflexionsmöglichkeiten für professionelle Fachkräfte zur Erschließung der väter-
lichen Ressource als Adressaten Früher Hilfen beizutragen vermag. Offen bleibt ebenso, 
wie entgegen der vorherrschenden Manifestation des seit den 1970er Jahren etablierten tra-
ditionellen Väterlichkeitskonzeptes als den „Helfer der Mutter“ (Friebertshäuser/Matz-
ner/Rothmüller 2007, S. 184) oder als „Entlastung der Partnerin“ (Eickhorst/Borke 2012, 
S. 2) auf eine Öffnung dieser Familienleitbilder hingearbeitet werden kann. 

Zusammenfassend resultiert aus der Diskussion der empirischen Ergebnisse folgendes 
Fazit: 

Zur Sichtbarmachung der Väter als primäre Adressaten von Frühen Hilfen im Allge-
meinen und von Familienhebammen im Besonderen bedarf es einer Infrastruktur, die eine 
aktive Partizipation von Vätern als fürsorgende Ressource ermöglicht und darüber hinaus 
für die Fachkräfte genderkritische Reflexionsräume einräumt. 

Eine handlungsorientierte Methode, um genderkritische Reflexionsräume zu schaffen 
und eine Reflexion des alltäglichen beruflichen Handelns zu ermöglichen, bildet die Ar-
beit an Fallvignetten (vgl. hierzu z.B. Müller 2006). Dieser Herangehensweise obliegt das 
vordergründige Ziel, die Erkenntnisse aus der Forschung in die Praxis zu transferieren. 
Dabei wird das Datenmaterial zu sogenannten Vignetten bzw. Geschichten aus der Praxis 
aufbereitet und daran anschließend Fragen zur Reflexion des jeweiligen Praxisbeispiels 
sowie Fragen zur Selbstreflexion für die einzelnen Fachkräfte formuliert. Die Forscher-
gruppe der Studie „Professionelles Handeln von Familienhebammen“ hat sich dies in der 
Projektverlängerung (01/2017-06/2017) zum Ziel gesetzt und erarbeitet ein sogenanntes 
Transferprodukt, welches unter dem Fokus „Multiprofessionalität in Frühen Hilfen“ unter 
anderem auch zur Reflexion der Adressierungsprozesse aus der Perspektive der aufsu-
chenden Gesundheitsfachberufe anregen soll (Göbel/Groß i.E.). 
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Anmerkungen 
 
1 In der zweiten Phase der Primärstudie (01/2016-06/2017) steht aktuell die multiprofessionelle Fall-

arbeit im Fokus und neben den Familienhebammen werden in dieser Phase auch Familien-, Ge-
sundheits- und Kinderkrankenpflegende beforscht (vgl. Göbel/Rettig i.E.; Groß/Ginter/Zeller i.E.; 
vgl. Göbel/Groß i.E.) 

2  Name, Personen und Orte wurden anonymisiert. 
3  Sozialpädagogische Familienhelferinnen 
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Zusammenfassung 
Reproduktions-, milieu- und kulturtheoretische Ansätze haben die Bedeutung der Familie für den Bil-
dungserfolg bzw. -misserfolg eindringlich dargelegt. Die Bedeutung von Familienkonstellationen und 
-beziehungen für einen Auf- bzw. Abstieg von Schüler*innen im gegliederten Schulsystem konnte bis-
lang jedoch nicht hinreichend erklärt werden. In diesem Beitrag fokussieren wir aus der Perspektive fa-
milienbezogener Sozialisationsforschung und rekonstruktiver Adoleszenzforschung die Frage nach der 
Bedeutung des Zusammenwirkens von familial-generationalen Beziehungsdynamiken, adoleszenter In-
dividuation und Schulkarrieren und untersuchen, wie Schulaufstiege subjektiv angeeignet werden. Auf 
der Grundlage einer rekonstruktiven Längsschnittstudie zur Frage der Bewältigung des Schulaufstiegs in 
die gymnasiale Oberstufe stellen wir Typen der integrierenden und desintegrierenden Aneignung des 
Schulaufstiegs in den bildungsbiografischen Identitätsentwurf vor. Zum einen wird exemplarisch ge-
zeigt, welche familialen und adoleszenten Dynamiken einen Schulaufstieg ermöglichen, zum anderen, 
wie der Schulaufstieg die adoleszente Transformation fördern bzw. hemmen kann. 
 
Schlagwörter: Adoleszenzforschung, rekonstruktive Familien- und Bildungsforschung, Schülerbiografie, 
schulischer Aufstieg, Übergang in die gymnasiale Oberstufe 
 
 
The acquisition of educational advancement within the multipartite school system in the context of ado-
lescent individuation and family interaction 
 
Abstract 
Approaches of reproduction, social and cultural theory have pointed out the significance of family back-
grounds for educational success and failure. The relevance of family constellations and relationships for an 
educational advancement or descent of students within the multipartite school system, however, still lack 
sufficient explanation. From the perspective of family-centred socialisation research and reconstructive ado-
lescent research, this article focusses the relevance of interaction between familial-generational relationship 
dynamics, adolescent individuation and educational careers and investigates how educational advancement 
is acquired subjectively. These aspects serve to examine the acquisition of educational advancement. Based 
on a reconstructive longitudinal study that investigated students coping with educational advancement into 
the senior classes of the German gymnasium, we suggest different types of integrated and disintegrated ac-
quisition of educational advancement into the educational-biographical conception of identity. We will ex-
emplify which familial and adolescent dynamics increase the probability of an educational advancement, 
and how educational advancement can promote or hinder adolescent transformation. 
 
Keywords: adolescent research, reconstructive family and education research, student biographies, edu-
cational advancement, transition into senior classes 
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1. Einleitung 

Im folgenden Beitrag erläutern wir Ergebnisse der Längsschnittstudie „Die Mühen des 
Aufstiegs – Fallrekonstruktionen zur familialen und bildungsbiografischen Dynamik er-
wartungswidriger Schulkarrieren“.1 In dieser Studie betrachten wir den institutionellen 
Schulaufstieg von Schüler*innen am Ende der 10. Klasse in die gymnasiale Oberstufe aus 
familien- und identitätstheoretischer Perspektive. Die Frage nach der Aneignung des 
Schulaufstiegs sowie damit zu erbringender Strukturierungsleistungen durch die aufstei-
genden Schüler*innen untersuchen wir mit Blick auf das Geflecht der Wechselbeziehun-
gen zwischen familialer Interaktion und adoleszenter Individuation. Um die von uns un-
tersuchten Schulaufstiege analytisch näher aufschließen und adoleszenz- wie sozialisati-
onstheoretisch fassen zu können, fokussieren wir auf innerfamiliale Dynamiken und das 
Wechselverhältnis zwischen intergenerationeller Transformation und Reproduktion in der 
Adoleszenz. Im Anschluss an Ergebnisse der rekonstruktiven Familien- und Bildungsfor-
schung (vgl. Allert 1998; Allert u.a. 1994; King 2006; King u.a. 2009, 2011; Helsper u.a. 
2009), der Schülerbiografieforschung (vgl. Nittel 1992; Kramer 2002; Wiezorek 2005; 
Kramer u.a. 2009, 2013), die Implikationen einer strukturtheoretischen Sozialisationsthe-
orie (vgl. Oevermann 2004, 2014) und einer sozialpsychologisch differenzierten, soziolo-
gischen Theorie der Adoleszenz (vgl. King 2013) lautet eine zentrale Frage unserer Un-
tersuchung, in welcher Hinsicht Familienkonstellationen und Beziehungsdynamiken Ein-
fluss auf die Integration des Schulaufstiegs in den Identitätsentwurf des Subjekts nehmen. 
Dabei fragen wir auch danach, ob und wie der Schulaufstieg zu einer mehr oder weniger 
spannungsreichen Identitätsbildung beiträgt, etwa indem Ablösungskrisen verschärft wer-
den. 

Nach einem kurzen Überblick zur Forschungslage werden die theoretische Rahmung 
unserer Untersuchung (2.) und das methodische Vorgehen eingehender dargelegt (3.). 
Dabei gehen wir auf die Schlussfolgerungen des Konzepts adoleszenter Individuation im 
Hinblick auf Schulaufstiege und Erkenntnisse familientheoretischer Forschung ein. Auf-
bauend auf Ergebnissen materialer Fallanalysen stellen wir die bisher erarbeitete Typolo-
gie zur Aneignung von Schulaufstiegen in der Adoleszenz aus sozialisationstheoretischer 
Perspektive vor (4.). Die Zusammenfassung und die Diskussion der Ergebnisse schließen 
den Beitrag ab (5.). 

2. Familie, adoleszente Individuation und Schulaufstieg – 
Theoretische Rahmung 

Die Bedeutung bildungsrelevanter familialer Sozialisationsprozesse für den Schulerfolg 
wird in der empirischen Familienforschung seit den 1960er Jahren immer wieder bestätigt 
und mit Hilfe verschiedener theoretischer Modelle erklärt. Herausgearbeitet wurden ins-
besondere sozio-kulturelle Passungsverhältnisse zwischen den habituellen Orientierungen 
von Familien (z.B. Erziehungs- und Sozialverhalten, Sprachvermögen und -gebrauch) und 
schulischen Anforderungsstrukturen (vgl. z.B. Grimm 1966; Rolff 1967; Oevermann u.a. 
1979). Diese aus spezifischen Familieninteraktionen und -beziehungen hervorgehenden 
Sozialisationsprozesse werden in der ungleichheitsbezogenen schulischen Bildungsfor-
schung in den letzten Jahren nur marginal berücksichtigt (vgl. z.B. Stubbe 2009; Maaz/ 
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Nagy 2010). Mit dem Fokus auf die sozialschichtabhängigen primären und sekundären 
Herkunftseffekte zielen diese Ansätze (z.B. Rational-Choice-Theorien) auf die Ebene der 
Sozialisationsergebnisse, können den Beitrag des Sozialisationsgeschehens selbst aber 
nicht bestimmen. 
 
Familie als Ort diffuser Interaktionsbeziehungen – Familientheoretische Perspektiven  
In diesem Zusammenhang ist unseres Erachtens zunächst eine Differenzierung der Ebe-
nen hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Familie für die Schulkarrieren der Jugendlichen 
notwendig: Zum einen konzentrieren sich reproduktionstheoretische Ansätze auf die sozi-
alstatistischen und soziodemographischen Herkunftsmerkmale von Familien als Ausdruck 
ihrer sozialen Lage bzw. Schicht und beschreiben damit die Reproduktionsmechanismen 
von Bildungsungleichheiten. Zum anderen wird die Familie unter einer Milieuperspektive 
auch in ihren bildungsbezogenen, habituellen Grundhaltungen und Praktiken bestimmt. 
Anschließend daran werden die Bildungsverläufe und -entscheidungen der Familienmit-
glieder in kulturtheoretischen Ansätzen so als Ausdruck eines implizit wirksam werden-
den Bildungshabitus gedeutet (vgl. Brake/Büchner 2009, S. 71; Kramer u.a. 2009; Kra-
mer/Helsper 2010; Thiersch 2014).  

Uns geht es darum, die Familie als einen Ort diffuser und partikularer Sozialbezie-
hungen sichtbar zu machen und im Hinblick auf ihre Bildungsbedeutsamkeit zu untersu-
chen. Von Seiten der bildungsungleichheitsbezogenen Familienforschung (vgl. Büch-
ner/Brake 2006; Grundmann u.a. 2006) ist immer wieder hervorgehoben worden, dass 
„Bildung als Aneignung der Grundvoraussetzungen für den Zugang zur sozialen und kul-
turellen Welt“ (Brake/Büchner 2009, S. 64) im familialen Raum nicht von einseitig ver-
laufenden sozialen und kulturellen Transmissionen, sondern von reziprok strukturierten 
Austauschverhältnissen gekennzeichnet ist. Familiale Sozialisation besteht nicht nur aus 
der Vermittlung milieubezogener Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata. Be-
trachten wir Familie2 hinsichtlich ihrer sozialisatorischen Strukturen, so lassen sich diese 
nicht allein milieutheoretisch entziffern. Vor dem Hintergrund einer strukturtheoretischen 
und sozialpsychologischen Perspektive treten hingegen innerfamiliale Dynamiken, das 
widersprüchliche Verhältnis von Kohäsion und Adaption und die familialen Binnenstruk-
turen in den Fokus der Analyse (vgl. Allert 1998, S. 11; Funke/Hildenbrand 2009, S. 22; 
Hildenbrand 2009; Silkenbeumer/Wernet 2012; Labede/Silkenbeumer 2014; Labede/ 
Thiersch 2014).  
 
Generativität und bezogene Individuation – Mehrgenerationale Adoleszenztheorie  
Die Adoleszenz birgt − in Abhängigkeit von der Qualität des adoleszenten psychosozialen 
Möglichkeitsraums (vgl. King 2013) – die Chance, Kindheitserfahrungen und psychische 
Strukturen durch den Aufbau neuer Beziehungen und damit verbundenen neuen „Identifi-
zierungen und Gegenidentifizierungen“ (Blos 2015 [1973], S. 23) zu überprüfen und zu 
korrigieren; familiale Erwartungshorizonte und innerfamiliale Dynamiken sind deshalb 
entsprechend zu bearbeiten. Die Fähigkeit zur kognitiven Dezentrierung ermöglicht dem 
und der Adoleszenten, „mittels Reflexion und Phantasie alternative Handlungs- und Ziel-
vorstellungen“ (Stierlin 1976, S. 23) bzw. hypothetische Identitätsentwürfe „als Entwürfe 
von Einzigartigkeit in einem einzufordernden Freiraum erproben“ (Oevermann 2014, S. 
60) zu können. Die von uns untersuchten schulischen Aufstiegsprozesse junger Frauen 
und Männer vollziehen sich eingebettet in durch die Dialektik von Individuation und Ge-
nerativität gesteigerte generationelle Ablösungsproblematiken, die psychische Verarbei-
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tungs- bzw. Integrations- und Trennungsleistungen auf beiden Seiten erfordern (vgl. King 
2006, 2013; King u.a. 2009, King u.a. 2011; Labede/Silkenbeumer 2014). Die Elterngene-
ration wird mit eigenen (Jugend-)Wünschen, versäumten Möglichkeiten wie mit Begren-
zungen und vollzogenen Entscheidungen auch hinsichtlich ihrer schulischen und berufs-
biografischen Werdegänge noch einmal konfrontiert (vgl. auch Stierlin/Levi/Savard 1980, 
S. 39). Beziehen wir diese Überlegungen auf das Verhältnis von Generativität und Indivi-
duierung in der Adoleszenz und auf für Bildungsprozesse relevante Aspirationen, Aufträ-
ge und Delegationen in der Eltern-Kind-Interaktion, so erfordert Generativität „die Ver-
sagung der neu erwachenden eigenen Wünsche, den adoleszenten Raum der Kinder selbst 
für sich zu besetzen, in verschiedene Varianten adoleszenten ,Agierens‘ zu verfallen und 
damit den Entwicklungsspielraum für die adoleszenten Kinder tendenziell zu zerstören“ 
(King 2013, S. 177). Als instruktiven Bezugsrahmen für eine mehrgenerational angelegte 
sozialisationstheoretisch fundierte Adoleszenzforschung (siehe auch King u.a. 2011), die 
mikrosoziologische und familientheoretische Konzepte integriert, knüpfen wir an das dia-
lektische Konzept der „bezogenen Individuation“ (Stierlin u.a. 1977, S. 23) an.3 Bezogene 
Individuation beschreibt dabei ein zentrales Prinzip, welches die wechselseitige Bedingt-
heit von Selbstdifferenzierung und psychischer Abgrenzung von einer sozialen Einheit 
und der gleichzeitigen Bezogenheit auf diese fasst (vgl. ebd.). Ins Zentrum seines Beitrags 
zur Theorie der Familiendynamik stellt Stierlin die auf Ablösungsprozesse von Heran-
wachsenden bezogene Dynamik und Struktur der Familie und damit verbundene Bezie-
hungsmodi, die mit unterschiedlichen, zum Teil konfliktuösen Aufgaben an die Interakti-
onspartner einhergehen und Balancierungsleistungen erfordern. Der Ablösungsprozess ist 
auf allen Ebenen durch das dialektische Verhältnis von transitiv und reziprok wirkenden 
Beziehungsmodi zwischen bindenden bzw. zentrifugalen und ausstoßenden bzw. zentripe-
talen Kräften strukturiert, dies betrifft insbesondere die intergenerationelle Ablösung. 
Beim Überwiegen zentripetaler Kräfte üben die Eltern eine „ungewöhnliche Anziehung“ 
(Stierlin/Levi/Savard 1980, S. 47) bezogen auf Beziehungsbedürfnisse auf die Jugendli-
chen gegenüber der Außenwelt aus, wodurch Differenzierung und Ablösung tendenziell 
erschwert werden und womit zwiespältige Erfahrungen verbunden seien. Überwiegen 
hingegen zentrifugale Kräfte, entziehe sich der Jugendliche „der von den Eltern ausge-
henden Anziehungskraft oder schwächt diese zumindest sehr ab. (...) Statt seine Ablösung 
hinauszuzögern, beschleunigt er sie“ (ebd.). Bei Delegationen handelt es sich um über 
Generationen weitergegebene unbewusste Aufträge bzw. Vermächtnisse, welche vor al-
lem durch Loyalität zwischen den Familienmitgliedern ihre Wirksamkeit entfalten und 
Individuierungsprozesse durch Konflikte mit der Loyalität und/oder dem Auftrag hem-
men können (Stierlin 1976, S. 65ff.). Dem familialen Strukturmodell folgend weiß sich 
das Individuum durch den Erwerb der Fähigkeit zur Ambivalenztoleranz und Ambigui-
tätstoleranz (vgl. Krappmann 2000) sowie durch das Vermögen zu autonomen Entschei-
dungen bis zu einem gewissen Maße von den stierlinschen Beziehungsmodi, bei denen es 
an die Vorstellungswelt der Eltern rückgebunden bleibt, jedoch zu emanzipieren. 
 
Bildungsbiografischer Identitätsentwurf und Schulaufstieg –   
Identitätstheoretische Verortungen 
Mit dem Schulaufstieg in der Adoleszenz ist die Notwendigkeit bildungsbiografischer 
Strukturierungsleistungen verbunden. Die Schüler*innen müssen den schulischen Wech-
sel und die Tatsache, nun Gymnasiast*in zu werden, bearbeiten und zu bisherigen Sinn-
bezügen in Beziehung setzen. Dies tun sie in einer Phase ihres Lebens, in der sie ohnehin 
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mit der Frage nach der eigenen Identität und dem Abgleich von Fremd- und Selbstdeu-
tungen beschäftigt sind (vgl. hierzu grundlegend Erikson 1970; Mey 1999). Bei der Aus-
bildung eines bildungsbiografischen Identitätsentwurfs spielen nicht nur schulische Aner-
kennungserfahrungen eine entscheidende Rolle, sondern auch die Aneignung eines fami-
lialen Erbes. Die Adoleszenten stehen bezogen auf ihre Individuierung vor der Herausfor-
derung, unter den familiengeschichtlichen Rahmenbedingungen eine „Stellungnahme“ zu 
dem familialen Erbe und mithin dazu zu vollziehen, wie und wo sie sich zukünftig sehen 
(vgl. hierzu Oevermann 2004, S. 171; Hildenbrand 2009, King u.a. 2011).  

Unseren theoretischen Bezugspunkt bildet dabei ein konflikt- und strukturtheoretisch 
gefasstes Konzept von Identität, für welches die Annahme einer „Kontinuität stiftenden 
Strukturierung von Handlungsdispositionen und Handlungsentwürfen“ in der Biografie 
grundlegend ist (Silkenbeumer/Wernet 2012, S. 173). Das Subjekt und seine biografische 
Identität sind aus dieser Theorieposition als ständig im Werden zu begreifen. Der pro-
zessuale, dynamische und konflikthafte Charakter von Identität und die Bedeutung integ-
rationsstiftender Leistungen werden hier hervorgehoben. Theoriearchitektonisch ist die 
Annahme der Fragilität identitätsgestifteter Kontinuität als prozesshaftes Geschehen und 
„krisenhafter Prozess der De- und Rekonstruktion“ von zentraler Bedeutung: „Der Konti-
nuitätsthese, die zweifelsohne dem Identitätsbegriff inhärent ist, korrespondiert also eine 
Diskontinuitätsthese, die ebenso grundlegend für das Identitätskonzept ist wie die Konti-
nuitätsthese“ (ebd., S. 176). Ausgehend von diesen strukturtheoretischen Prämissen, ist in 
methodischer Hinsicht bei der Frage nach der Entstehung des Neuen in Rechnung zu stel-
len, dass wir transformatorische Dynamiken empirisch nur als Übergang von einer rekon-
struierbaren Strukturgesetzlichkeit in eine andere fassen können und zwischen Struktur 
und Ausdrucksgestalt differenzieren müssen. Mit dem Begriff des bildungsbiografischen 
Identitätsentwurfs knüpfen wir an ein Modell von Identität als ,Identitätsarbeit‘ an, wel-
ches auch für Erikson (1970) in Anspruch genommen werden kann (vgl. Mey 1999; 
Straub 2000) und verstehen darunter – wie in der von Mead (1980, S. 241) vorgelegten 
Konzeption – Identität als eine sozial vermittelte Struktur, die dem Individuum seine 
Handlungsautonomie verleiht. 

3. Methodisches Vorgehen 

Der Strukturlogik der Familie, dem Einfluss des Milieus und des Werdegangs beider El-
ternteile auf die Schulkarriere der Kindergeneration und der biografischen Auseinander-
setzung mit manifesten Beziehungserfahrungen und familialen Statuserwartungen galt es 
empirisch Rechnung zu tragen. Um diese Zusammenhänge untersuchen zu können, haben 
wir 34 Familiengespräche4 in der Phase der Entscheidungsfindung vor Abschluss der 10. 
Klasse und am Ende der (fach-)gymnasialen Oberstufe sowie bildungsbiografische Inter-
views mit den beteiligten Schüler*innen nach dem Schulwechsel und im Verlauf der 
Oberstufe erhoben und analysiert.  

Für die Zusammensetzung des Fallsamples legten wir als Auswahlkriterium im For-
schungszugang fest, dass die Schüler*innen den Aufstieg in die (fach-)gymnasiale Ober-
stufe im Anschluss an die 10. Klasse in Erwägung ziehen sollten. Es handelt sich um die 
Übergangssituation, die mit dem Schulwechsel von der Haupt- oder Realschule, in selte-
nen Fällen auch von einer kooperativen Gesamtschule, in die Oberstufe des grundständi-
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gen Gymnasiums, eines Fachgymnasiums, einer integrierten Gesamtschule oder eines be-
rufsbildenden Gymnasiums verbunden ist. Die Familien stammen aus unterschiedlichen 
Regionen und gehören hinsichtlich der sozialen Positionen, analog zu den etablierten so-
zialen Milieu- bzw. Raummodellen (Bourdieu 1998, S. 19; Bremer/Lange-Vester 2006, S. 
14), vor allem dem leistungsorientierten, traditionellen, traditionell-kleinbürgerlichen und 
traditionslosen Arbeitermilieu an. Im Überschneidungsbereich zur bürgerlichen Mitte 
konnten Familien zudem dem modern-kleinbürgerlichen Arbeitermilieu zugeordnet wer-
den. 

Die Auswertungen stützen sich auf Bildungsgenogrammanalysen und objektiv her-
meneutische Sequenzanalysen der Familiengespräche sowie der bildungsbiografischen In-
terviews. Aus den 34 erhobenen Fällen sind auf der Basis von Fallskizzen 10 Basisfälle 
als Eckfälle ausgewählt worden, die ein möglichst breites typologisches Spektrum vermu-
ten ließen. Um im Sinne einer rekonstruktiven Adoleszenz- und Familienforschung den 
sich mehrgenerational eröffnenden bildungsbiografischen Möglichkeitsraum der Jugend-
lichen rekonstruieren zu können, werteten wir die erhobenen bildungsrelevanten Daten 
der Großeltern-, Eltern- und Kindergeneration (z.B. Geburtsdaten, Schul- und Berufsab-
schlüsse, Berufe usw.) aus. In der Orientierung an einer fallrekonstruktiven Familienfor-
schung und an dem Vorgehen der sequenzanalytischen Genogrammanalyse (vgl. dazu 
Hildenbrand 2009) interpretierten wir diese Daten in Hinblick auf die Frage, welche ob-
jektiven Bildungsmöglichkeiten der Familie und ihren Familienmitgliedern zur Verfü-
gung standen und welche im Fall tatsächlich gewählt worden sind. In der Rekonstruktion 
dieses Selektionsprozesses konnten wir am Ende eine erste Fallstrukturhypothese formu-
lieren.5 Die Textinterpretation der Familiengespräche erfolgte in einem zweiten Schritt 
zunächst unabhängig von den Ergebnissen der Bildungsgenogrammanalyse. Dafür haben 
wir zwei bis drei forschungsrelevante und interaktiv dichte Interaktionssequenzen für die 
Feinanalyse ausgewählt. Wir konzentrierten uns auf die Interviewanfänge, das Über-
gangsthema, auf Notendiskussionen, auf die schulische Reaktion und Unterstützung der 
Eltern, auf bestimmte familiale Beziehungsthematisierungen aber auch auf fallspezifische, 
bildungsbiografische Fokussierungen. Diese Passagen interpretierten wir mit dem Verfah-
ren der Objektiven Hermeneutik6, um zum einen die sinnstrukturelle Verfasstheit des bil-
dungsbiografischen Identitätsentwurfes der Jugendlichen zum Schulaufstieg und zum an-
deren die innerfamilialen Interaktions- und Beziehungsdynamiken der Formierung dieses 
Entwurfs zu rekonstruieren. In den objektiv-hermeneutischen Auswertungen der bil-
dungsbiografischen Interviews fokussierten wir den bildungsbiografischen Identitätsent-
wurf unabhängig von seiner familialen Einbettung. Darüber hinaus waren hier die Erfah-
rungen mit dem Übergang und dem Schulaufstieg von Interesse. Unseres Erachtens ist 
das Verfahren der Objektiven Hermeneutik mit der Unterscheidung von manifester Inten-
tion einer Aussage und ihrem latenten Bedeutungsgehalt in besonderem Maße geeignet, 
um familiale Beziehungsdynamiken und die Identitätsentwürfe der Jugendlichen zu unter-
suchen (vgl. Oevermann u.a. 1979; Allert 1998; Silkenbeumer/Wernet 2010; Wernet 2012).  

Die Ergebnisse der sequenzanalytischen Interpretation der Bildungsgenogramme, der 
Familiengespräche und der Interviews mit den Schüler*innen wurden jeweils in Fallstu-
dien ausgearbeitet; die unabhängig voneinander gewonnenen Strukturhypothesen zum 
Fall wurden dafür zusammengeführt (vgl. die exemplarische Fallstudie Dominique Bach-
mann in 4.). In der Typenbildung orientierten wir uns zum einen an Oevermanns Vor-
schlag der in der Fallrekonstruktion gewonnen Strukturtypen. Die Fallrekonstruktion zielt 
durch extensive, sequenzanalytische Rekonstruktion von Sinnbedeutungen auf den am 
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Fall gewonnenen Strukturtyp mit seinen typischen Strukturmerkmalen von Handlungsab-
läufen (vgl. Oevermann 1981, S. 4). Zum anderen erfolgte die Typenbildung durch die 
minimale und maximale Kontrastierung mit den rekonstruierten Fallstrukturen in Bezug 
auf die uns interessierenden intergenerativen Beziehungsmuster und adoleszenten Identi-
tätsentwürfe. Zentral handelt es sich bei den Rekonstruktionen der Aneignungsmodi des 
Schulaufstiegs um hochindividuierte Fallstrukturen. Gleichwohl lassen sich strukturtypi-
sche Wechselwirkungen zwischen der familialen Interaktion, den Ablösungsdynamiken 
und der subjektiven Deutung und Verarbeitung des Schulaufstieges typologisch verdich-
ten. 

4. Typologie der Aneignung des Schulaufstiegs in der Adoleszenz 

Auf der Grundlage unserer – entlang der Rekonstruktionen gewonnenen – Strukturgenera-
lisierungen verdichteten wir die Ergebnisse zu einer Typologie der Aneignung des Schul-
aufstiegs. Dabei unterscheiden wir zwischen desintegrierender und integrierender Aneig-
nung des schulischen Aufstiegs in den bildungsbiografischen Identitätsentwurf des Sub-
jekts, die jeweils auf die intergenerationelle Ambivalenz des Ablösungsprozesses und fa-
miliale Dynamiken sowie die bisherige Schülerbiographie verweist. Es handelt sich dabei 
nicht um normative Setzungen einer gelungenen Integration bzw. misslungen Desintegra-
tion und auch nicht um lineare Kausalbedingungen hinsichtlich schulischen Erfolgs bzw. 
Misserfolgs, sondern um kategoriale Festlegungen zu der rekonstruierten Aneignungslo-
gik des Schulaufstiegs und den typischen Modi der Bewältigung dieses familial vermittel-
ten Übergangs. Wir nehmen die Selbstpositionierungen zur eigenen Schulkarriere insbe-
sondere vor dem Hintergrund typischerweise damit verbundener familialer Beziehungs-
konstellationen im Kontext adoleszenter Individuierungsprozesse in den Blick. Mit dem 
Begriff bildungsbiografischer Identität versuchen wir damit der Frage nach subjektiven 
Formierungsprozessen der Bildungskarriere und den sich im Geflecht familialer und sozi-
aler Gegebenheiten generierenden Selbstverortungen im schulischen Handlungsraum ana-
lytisch gerecht zu werden. Die Selbstpositionierung zur Bildungskarriere haben wir an 
anderer Stelle in der Kategorie des Bildungsselbst (Wernet 2012, S. 198) als Teilaspekt 
biografischer Identität beschrieben, der im Prozess der adoleszenten Identitätsbildung ins-
besondere den Bereich schulischer Bildung anbelangt. Wenn wir nun zwischen desinteg-
rierender und integrierender Aneignung des Schulaufstiegs sprechen, bringen wir damit 
die subjektiven Strukturierungs- und Bewältigungsleistungen in der prozessualen Ausei-
nandersetzung mit dem biografischen Datum „Schulaufstieg“ zum Ausdruck. Die damit 
verbundene Dynamik lässt sich im strukturtheoretischen Sozialisationsansatz darauf be-
ziehen, dass sich die Genese des Subjekts entlang zentraler Selbst- und Ablösungskrisen 
in der Familie vollzieht, deren Bearbeitung wiederum für schulische Sozialisations- und 
damit auch adoleszente Identitätsbildungsprozesse als Positionierung zur Welt, zu sich 
selbst und dem eigenen Gewordensein wie dem zukünftigen Werden relevant wird. 
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4.1 Zwischen integrierender und desintegrierender Aneignung des 
Schulaufstiegs: „Selbststabilisierendes Anklammern“ an die Schule 

Unser qualitatives Vorgehen können wir hier nicht im Detail und für jeden Typus nach-
zeichnen (Fallstudien zum Typus 2 und 3 vgl. Labede/Silkenbeumer 2014, Labede/ 
Thiersch 2013 und 2014). Wir stellen es daher exemplarisch anhand einer Fallstruktur, die 
sich dem hier beschriebenen Typus zuordnen lässt, in verdichteter Form vor.  

Wir beginnen mit einer verkürzten Darstellung der Analyse der objektiven Daten: 
Dominique Bachmann wird im Jahr 1994 als einzige Tochter ihrer damals 18-jährigen 
Mutter und ihres knapp dreißig Jahre alten Vaters in einer Großstadt geboren. Dominique 
vollzieht eine Aufstiegsbewegung im hierarchisch gegliederten Schulsystem. Nach der 
Grundschule besucht sie den Hauptschulzweig einer Kooperativen Gesamtschule. Bereits 
im sechsten Schuljahr wechselt sie in den Realschulzweig. Zum Ende des zehnten Schul-
jahres hat Dominique einen Notendurchschnitt von 2,2 erreicht und wechselt in die gym-
nasiale Oberstufe einer Integrierten Gesamtschule auf der sie drei Jahre später das Abitur 
mit der Note 2,6 erwirbt. Hinsichtlich der sozialen Milieueinbettung der Familie Bach-
mann ist festzuhalten, dass sie am Rand des traditionslosen Arbeitnehmermilieus zu den 
unterprivilegierten Volksmilieus angesiedelt werden kann. Sehr deutlich zeigt sich in bei-
den Herkunftsfamilien das Fehlen gewachsener familialer und milieubezogener sowie be-
ruflicher Traditionen. Beide Eltern erwerben den Hauptschulabschluss, während der Vater 
eine Ausbildung als Gärtner abschließt und später im Baugewerbe und als Gebäudereini-
ger erwerbstätig ist, bricht die Mutter ihre Lehrzeit als Friseurin ab und übt Gelegenheits-
tätigkeiten als Reinigungskraft und Servicekraft in der Gastronomie aus. Beide Partner 
wachsen zudem in zerrissenen unterprivilegierten Familienmilieus auf, kennen ihre leibli-
chen Väter als signifikante Bezugsperson der sozialisatorischen Triade nicht und leben 
einige Jahre in einer Jugendhilfeeinrichtung. Die biografische Entwicklung beider Eltern-
teile ist somit durch den Verlust elementarer Vertrauensbeziehungen gerahmt. Festhalten 
lässt sich als ein wesentlicher Bestandteil der Fallstrukturhypothese, dass beide Elternteile 
von Dominique aufgrund ihrer Familienbiografien in besonderer Weise mit der identitäts-
relevanten Aufgabe konfrontiert sind, Unbekanntes in einem eigenen biografischen 
Selbstentwurf zu integrieren. Als Dominique drei Jahre alt wird, kommt es zur Trennung 
ihrer Eltern, die Mutter geht zwei Jahre später erneut eine Beziehung ein. So ist – wie die 
Eltern – auch Dominique zum Umgang mit neuen Koalitionen und Trennung wie Neuge-
staltung von Beziehungsstrukturen sowie einer eigenen lebensgeschichtlichen Verortung 
herausgefordert. In allen drei Generationen der Familie Bachmann steht man vor der Auf-
gabe, die eigene Existenz angesichts desintegrierter Lebensbedingungen abzusichern. In 
der Bildungsgenogrammanalyse rekonstruierten wir eine Fallstruktur, die hinsichtlich der 
Frage nach bildungsförderlichen vs. -hemmenden Milieubedingungen und familialen Be-
ziehungsdynamiken wenig förderliche Ressourcen und Stabilität für Dominiques bil-
dungsbiografische Entwicklung bereitstellt. Insbesondere was das Feld gymnasialer Bil-
dung betrifft können wir eine maximale Fremdheit konstatieren. Dominique bearbeitet 
und transformiert mit ihrer aufsteigenden Schulkarriere jedoch diese familiale Ausgangs-
lage und scheint – insbesondere in der Adoleszenz – die Chance zur Neugestaltung zu 
nutzen.  

 
In der objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion der familialen Interaktion wird deutlich, 
dass sich Mutter und Vater nicht reziprok über Dominiques Schullaufbahn und ihre Bil-
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dungsaspirationen verständigen, sondern jeweils ihre eigene (elterliche) Position als Bil-
dungsverantwortliche zu behaupten suchen. Während die Mutter dabei ein „exklusives 
Zugriffsrecht“ auf Dominique betont, wirkt der Vater den Ausschließungsbewegungen 
der Mutter entgegen. Eine triadische Interaktion mit Dominique wird nicht hergestellt:  

 
I1: Hmhm hmhm okay und sie so als Familie ist das bislang auch Thema irgendwie gewesen so wie die 

Schullaufbahn (V: puhh) wie sie das gestaltet  
M:  Ich mein. Ja ich hab nie mich mitn Vadder so richtig drüber geredet weil wir beide klärn das hier 

ab  
V: Aber meist bin ich ja mit im Gespräch und hab (M: (uv.)) sagt guck in die Zukunft dann wie es aus-

sieht (I1: hm hm) ne das was ich gemacht habe kann man mit nem Erweiterten  
I1:  Hm hm  
M: Wir ham auch gesagt mitn Hauptschulabschluss schaffst dus nicht is schon schön wenn sie Real was 

macht. Na gut ab und zu ja sag ich ihm das mal wies so aussieht aber manchmal jedesmal wegen 
nem kleinen Pup da anzurufen macht dann auch  

V:  Nein aber wir unterhalten uns ja auch immer und dann sach ich Mensch wenn du die Möglichkeit 
hast und das packst mach (I1: hm hm) sieh zu mach (I1: hm hm) mach was aus deinem Leben 
  

Gemeinsam können sich die Eltern auf die Relevanz zukünftiger Existenzsicherung be-
ziehen („mitn Hauptschulabschluss schaffst dus nicht“; „mach was aus deinem Leben“). 
Vor dem Hintergrund des „resignativen“ Gegenhorizonts der elterlichen Schulkarrieren 
und ohne eine inhaltliche Bestimmung der Bildungserwartungen (bis auf die Realschul-
aspiration) bleibt Dominique dabei aber auf sich gestellt. Die zwar unspezifisch bleiben-
den, aber durchaus fürsorglichen erscheinenden Hinweise des sich als sorgenden Ratgeber 
zeichnenden Vaters, werden von der Mutter zudem interaktionsdynamisch kolportiert. In 
der Mutter-Kind-Dyade besteht dabei die Tendenz, die Generationendifferenz einzueb-
nen:  

 
M: Wir ham wie soll ich sagen ähm wir sind ne lockere Family (I2: hm hm) also wir gehen raus wir 

machen alle wenn wir unterwegs sind machen wir Blödsinn das kann bei uns dazugehören (I2: hm 
hm) wir sind da nich da so wie Eltern wir sind dann so ja wie ihre Freundin kann man sagen  
 

Die Beziehung zur Tochter versucht die Mutter auf peerkultureller Handlungsebene 
(„Blödsinn“, „lockere Family“) herzustellen und damit ein symmetrisch-dyadisches, auf 
Exklusivität beruhendes Bündnis („wie ihre Freundin“) zu schmieden.  

Dominique wiederum wendet sich – wie in den bildungsbiografischen Interviews 
nach dem Übergang deutlich wird – vor dem Hintergrund der hier nur angedeuteten fami-
lialen Dynamiken der Schule zu und konzentriert sich auf das Erreichen des Abiturs. Ihre 
Schulkarriere hat dabei alles andere als gut für sie begonnen. In den ersten Schuljahren 
bezeichnet sie sich rückblickend als „Klassenschlechteste“ und berichtet von leidvollen 
Erfahrungen der Ausgrenzung durch schulische Peers, die sie aufgrund des sozialen Um-
felds ihrer Mutter „mobben“. 

 
D: Also ich würd sagen von ganz niedrig (I1: hm hm) in der Grundschule bis zur fünften Klasse und 

dann gings nur noch bergauf  
I1:  Hm hm und was glauben Sie hat da den Ausschlag gegeben dass es bergauf ging  
D:  Ja ich würd sagen auf jedenfall dass die neue Klasse (I1: die) die neue Klasse das man unter neuen 

Leuten war und Gesichter hatte (I1: hm hm) das Alte hinter sich gelassen hat 
 

Der schulbiografische Wendepunkt vollzieht sich mit dem Wechsel in die Hauptschule 
und einer neuen Klassengemeinschaft. Dominique gelang zum Zeitpunkt des Wechsels in 
die Hauptschule in der Präadoleszenz und später in die Realschule eine Trennung zwi-
schen belastenden, „alten“ Erfahrungen und dem schulischen Raum; offenkundige Belas-
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tungen konnten dahingehend bearbeitet werden, dass eine kontinuierliche Leistungsstei-
gerung und damit auch „Heilung“ des belasteten Schulanfangs erfolgte. In der Haupt- und 
in der Realschulzeit sowie schließlich in der Oberstufe macht dabei die emotionale Beset-
zung und die Unterstützung jeweils eines Lehrers diese zu signifikanten Anderen („D: Ja 
auf die Schule bin ich jetzt gegangen auf Empfehlung meines Lehrers (I1: Genau) meines 
Mathelehrers“). Als Motiv für den Bildungsaufstieg rekurriert Dominique zudem auf die 
Figur des Übertreffens familialer Bildungskarrieren:  

 
D: also vor allem isses auch der Ehrgeiz so dass ich ähm(.) ja als erste in der Familie Abitur machen 

will (.) ich bin ja dann die Erste von allen (I: mhm) is auch jedenfall so(gedehnt) so der Kick (.) den 
es mir dann auch gibt (lacht) (I: mhm) zu sagen ja ich habs geschafft (lachend)  
 

Das „ja ich habs geschafft“ stellt einen Sprechakt dar, der die besonderen Anstrengungs-
situationen für Dominique und das hohe Risiko des Scheiterns, aber auch den Stolz über 
die eigene Leistung zum Ausdruck bringt.  

In der Zusammenführung der Fallstrukturhypothesen der einzelnen Auswertungen 
lässt sich festhalten, dass Dominique sich maximal von den bildungsbiografischen Ver-
läufen ihrer Familie entfernt hat, ohne familial an eine Identifikation mit Bildungserfolg-
reichen anknüpfen zu können. Im Rücken überwindet sie stattdessen den familialen Er-
fahrungshorizont des sozialen Abgehängt-Seins und Scheiterns. Der Schulaufstieg wird 
dabei weder eindeutig im Modus der Integration in den bildungsbiografischen Entwurf 
angeeignet noch lässt sich von einem desintegrierenden Modus sprechen. Vielmehr sto-
ßen wir auf eine Zwischenlage. Dominique reproduziert mit der Überdehnung der sozial-
strukturellen Lage ein alltagstheoretisches Deutungsmuster, was in ihrem Fall aber als 
entlastend-integrative Aneignung zu deuten ist. Zentralthematisch sind damit zugleich die 
Beschwörung von Autonomie und die damit verbundene Kraftanstrengung durch eine 
schulische Überidentifikation. In der minimalen Kontrastierung mit anderen Fallstruktu-
ren konnten wir den Typus des „selbststabilisierenden Anklammerns“ bestimmen, den wir 
im Folgenden darstellen möchten.  

Der schulische Aufstieg wird bei diesem Typus weder durch elterliche Delegation 
noch durch Bildungsaspirationen gerahmt. Mit Blick auf das mehrgenerationale Gefüge in 
der Familie stehen die Jugendlichen vor einem sozialen und familialen Verortungsprob-
lem. Entweder fehlt es aufgrund einer bereits in der Großelterngeneration durch verschie-
dene Dimensionen sozialer Ungleichheit strukturierten sozialen Lage der Familie an bil-
dungsbezogenen Anknüpfungsmöglichkeiten oder bildungsbezogene Aufträge und Tradi-
tionen, die einst in der Großelterngeneration vorlagen, sind unklar geworden. Es gibt kei-
nen klaren Erwartungshorizont, der weiterzugeben und auszuhandeln wäre und auf den 
man sich gemeinschaftlich beziehen könnte. In den Familiengesprächen kommt es immer 
wieder zu Missverständnissen, Korrekturen und Abgrenzungsfiguren zwischen den Fami-
lienmitgliedern. Die familiale Interaktion ist kaum aufeinander bezogen, kooperativ und 
anschlussfähig strukturiert. 

Die Familienstrukturen und -beziehungen erscheinen (etwa aufgrund wiederholter 
Trennungen) brüchig und unbeständig; die Eltern sind mit eigenen Individuationsprozes-
sen und/oder biografischen Krisen befasst. Mit der Hinwendung zur Schule und der Ein-
arbeitung in den schulischen Handlungsrahmen wird ein Weg eröffnet, dem fragmentier-
ten familialen Gebilde und belastenden Beziehungsdynamiken einen Fluchtpunkt entge-
genzusetzen. Den Modus der Hinwendung zum Schulischen haben wir als eine Bewegung 
des „Anklammerns“ rekonstruiert. Schule wird in der frühen Adoleszenz zu einer privaten 
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Nische bzw. einem „Ort für sich allein“ außerhalb des Familienfeldes. Neben Schü-
ler*innen, die sich besonders an der von familialen Konflikten Entlastung bietenden fes-
ten Struktur von Bildungsinstitutionen (Zeiten, Räume usw.) orientieren, ergreifen einige 
hier die Chance der Identifizierung mit signifikanten Anderen. In solchen Fällen wird die 
Schule zu einem emotionalen Lernort mit identifikatorischem Potential. Sie wird im Ge-
gensatz zur Familie als verlässlicher Handlungsraum gedeutet, der eine Entlastung von 
krisenhaften familialen Konstellationen bietet. Wir haben den Typus zwischen den Polen 
eines desintegrierenden und integrierenden Aneignungsmodus des Schulaufstiegs ange-
siedelt, weil diese Schulaufstiege auch als Such- und Fluchtbewegungen interpretiert 
werden und im Zeichen des Aufbaus und der Konsolidierung eines eigenen Selbst- und 
Weltbildes stehen können. Zwar wird der Bildungserfolg in den bildungsbiografischen 
Identitätsentwurf in dem Sinne integriert, als dass er als eigenes Projekt verfolgt und an-
geeignet wird, desintegrierende Momente scheinen jedoch in der Tendenz der Beschwö-
rung von Autonomie und der Orientierung am Außen auf.7 Es besteht eine Verunsiche-
rung bezüglich der eigenen Platzierung im familialen Gefüge und bezüglich der eigenen 
Vorstellungen einer zukünftigen sozialen Platzierung. Das „Anklammern“ an die Schule 
korrespondiert mit durch familiale Dynamiken und leidvolle Erfahrungen in gesteigertem 
Maße zu vollbringenden bildungsbiografischen Strukturierungsleistungen. 

4.2 Desintegrierende Aneignung des Schulaufstiegs: „Einrichten im 
Vorgegebenen“ 

Für diesen Typus ist die starke Binnenorientierung der Familie und die Tendenz der 
Überdehnung zentripetaler Kräfte beim Vorliegen eines Auftrags, bildungserfolgreich zu 
sein und damit von einem oder beiden Elternteilen selbst nicht realisierte Bildungsprojek-
te stellvertretend fortzusetzen bzw. zu erfüllen, zentral. Die Schulaufstiege der Söhne und 
Töchter vollziehen sich damit eingebettet in familiale Beziehungsstrukturen, in denen es 
um den spannungsreichen Versuch der Erfüllung eines familialen Motivs geht. Aus einer 
mehrgenerationalen Perspektive erweisen sich das familiale wie das soziale Erbe jedoch 
als uneindeutig, was zu einem Strukturproblem von Transformation und Reproduktion 
(vgl. Labede/Silkenbeumer 2015) führt. 

Die Interaktion in diesen Familien ist durch eine innere Geschlossenheit gekenn-
zeichnet, die nach außen wie innen Harmonie demonstriert. Bei näherer Betrachtung der 
Beziehungstriaden wird deutlich, dass ein Elternteil den Schulaufstieg des bzw. der Ju-
gendlichen als familiales Bildungsprojekt in besonders engagierter Weise verfolgt, wäh-
rend das andere Elternteil sich dagegen passiv verhält und einen pragmatischen Umgang 
mit Bildungszertifikaten nahelegt. In unserer Studie war überwiegend die Mutter-Sohn-
Beziehung bedeutsam, in der bildungsambitionierte Mütter an ihre Söhne Aufträge dele-
gieren, sie aber zugleich als mut- und motivationslose Söhne adressieren, während die 
Väter in ihrer Rolle zurückhaltend erscheinen. 

Zentral für diesen Typus erweist sich die Aneignung des Schulaufstiegs in der Logik 
der loyalen Realisierung elterlicher Bildungsprojekte und dominant bindender Kräfte. Es 
gilt, den Aufträgen nachzukommen und die erforderlichen schulischen Zertifikate zu er-
werben, ohne dass die Erfüllung des Auftrags persönliche Anerkennung und Wertschät-
zung in der Familie verschafft. Einerseits tragen Eltern Aufträge an ihre Kinder heran, 
andererseits steht neben der expliziten Ermutigung ein implizit wirkender Zutrauensman-
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gel. An anderer Stelle haben wir bezogen auf diesen Typus der desintegrierten Aneignung 
des Bildungserfolgs (vgl. Labede/Thiersch 2014) von einem „entäußerten Bildungsselbst“ 
(Labede/Silkenbeumer 2014) gesprochen. Als Folge der Fremdbestimmtheit erscheint der 
Bezug zur eigenen Bildungsbiografie durch ein Moment innerer Fremdheit belastet. Der 
elterliche Zutrauensmangel und das inhaltlich uneindeutige familiale Erbe stehen einer 
selbstbewussten Positionierung als Schulaufsteiger*in entgegen. 

Die Jugendlichen kommen schulischen Anforderungen nach, in dem sie sich an die 
schulische Situation anpassen. Insofern wird die Schulzeit „ausgesessen“. In der Familie 
wie in der Schule richten sich diese Jugendlichen in bestehenden Strukturen ein. Familiale 
Aushandlungen aber auch in der Altersphase anstehende Positionierungen zu Fragen der 
Zukunftsgestaltung werden damit aufgeschoben. Dementsprechend steht der Schulauf-
stieg im Zeichen der Verlängerung eines jugendlichen Bildungsmoratoriums. Mit dem 
Einrichten in schulisch und familial vorgegebene Strukturen können allerdings Individua-
tionsprozesse (zeitweilig) blockiert werden. Ob und in welcher Weise es dadurch beim 
Übergang in Beruf oder Studium zu gesteigerten Anforderungen adoleszenter Ablösung 
und individueller Sinnstiftung kommen wird bzw. eine transformatorische Bewegung hin 
zu dem erfolgt, was King u.a. (2011) als „Anverwandlung des Auftrags“ bezeichnen, wä-
re weiterzuverfolgen. 

4.3 Integrierende Aneignung des Schulaufstiegs: „Hervorheben des 
Eigenen“ 

Wie beim Typus des „selbststabilisierendes Anklammerns“ sind hier fragmentierte Bezie-
hungskonstellationen zu konstatieren. Die familiale Situation ist durch die Abwesenheit 
eines leiblichen und gleichgeschlechtlichen Elternteils im Haushalt gekennzeichnet. Das 
Gebilde der im Haushalt zusammenlebenden Familienmitglieder ist aber wieder stabili-
siert, die familialen Positionen sind klar verteilt. Konfliktreiche (Neu-)Konstellierungen 
(z.B. durch neue Stiefväter, -mütter und -geschwister) werden im Rahmen familialer In-
teraktionen harmonisiert bzw. normalisiert. 

Die Jugendlichen nehmen eine Sonderstellung im familialen Beziehungsgefüge ein. 
In der familialen Interaktion werden sie häufig auch explizit als Besondere (z.B. als „Bil-
dungsexoten“) oder mit Blick auf eine konstatierte Besonderheit (z.B. eine Begabung) 
hervorgehoben. Bildungsbestrebungen, die über das familial erwartete hinausgehen, wer-
den als typisch für die Person oder als Ausdruck eines individuellen „Spleens“ gewertet. 
Ein damit erfolgendes Herausheben der Person aus dem sich als homogen darstellendem 
Familiengebilde ist und wird familial vermittelt. Die Herausgehobenheit des Familienmit-
glieds steht einer gegenseitigen Verbundenheit daher nicht entgegen. Die Familienmit-
glieder knüpfen mit eigenen Deutungen an die (Aufstiegs-)Bestrebungen der Jugendli-
chen an und befördern diese selbst. Die familiale Sonderstellung bietet somit einen ge-
staltbaren Handlungsraum für die Erprobung und Wahrung eines selbstbestimmten Identi-
tätsentwurfs und Raum für Individuierung.  

Trotz vergangener oder noch bestehender potentiell krisenhafter Konstellationen (z.B. 
durch Trennungen der Eltern, Kontaktabbruch eines Elternteils) finden die Jugendlichen 
in der Familie einen Ort des sicheren Rückzugs und der Anerkennung. Die familialen Bil-
dungserwartungen sind durch ein Zu- und Vertrauen in die Leistungsfähigkeit bzw. den 
schulischen Erfolg des Kindes geprägt. In mehrgenerationaler Perspektive wird hier ein 
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Raum zur Entfaltung bei der Umgestaltung des familialen Erbes eröffnet und positiv be-
setzt. Während ein Elternteil Transformations- und Modernisierungsbewegungen voll-
führt, die ins Stocken geraten oder missglücken und in Teilen auch zu einem Kontaktab-
bruch mit der Herkunfts- und/oder Gründungsfamilie führen, steht das andere Elternteil 
und dessen Familie symbolisch für eine Platzierung im kaufmännischen und Dienstleis-
tungssektor. Im Spannungsfeld zwischen Konventionalität und Unkonventionalität deuten 
und gestalten die Jugendlichen im Zuge der adoleszenten Individuierung das familiale Er-
be für sich neu und um. 

Der Schulaufstieg vollzieht sich über eine Betonung des Selbst und der eigenen Fä-
higkeiten. Die Schule wird dabei vorrangig als ein Ort der Berechtigung und Zertifizie-
rung betrachtet, der zur Erfüllung eigener (Bildungs-)Wünsche dient. Die Bezugnahme 
auf die Schule ist im Vergleich zum Typus des „selbststabilisierenden Anklammern“ da-
her oftmals distanzierter und durch Pragmatismus und eine ausgeprägte Zielorientierung 
bestimmt. Die Schule wird mit Bezug auf einen eigenen Bedeutungshorizont angeeignet 
und erscheint vor allem mit Blick auf eigene Akzentuierungen (z.B. im Sinne von Spezia-
lisierungen), Bestrebungen oder Neigungen (z.B. einer mit schulischen Anforderungs-
strukturen korrespondierenden Wettkampforientierung) von Interesse. Die Jugendlichen 
dieses Typs kennzeichnet ein starker Selbstbezug im Umgang mit der Schule. Sie heben 
sich als Person hervor und lassen die Schule eher nebensächlich erscheinen. Das „Her-
vorheben des Eigenen“ ist mit Blick auf das familiale Gebilde und die familiale Interakti-
onspraxis zu verstehen. Die Jugendlichen können sich bei ihrem Schulaufstieg auf famili-
ale Deutungsmuster (rück-)beziehen. Im immer wechselseitig zu denkenden Prozess der 
Identitätsbildung heben sie sich im Rahmen familialer Interaktion selbst als Besondere 
hervor und werden auch als solche hervorgehoben und anerkannt. Das eröffnet den Ju-
gendlichen Gestaltungsspielräume und die Möglichkeit der integrierenden Aneignung des 
Schulaufstiegs in den bildungsbiografischen Selbstentwurf. 

5. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick 

Bei den hier vorgestellten Typen einer familial vermittelten Aneignung des Schulaufstiegs 
handelt es sich um Abstraktionen von einzelnen, in sich sehr facettenreich und unter-
schiedlich akzentuierten Fallstrukturen. Die Analyse dieser Fallstrukturen hat uns auf eine 
notwendige Unterscheidung zwischen einer desintegrierenden und integrierenden Aneig-
nung des Schulaufstiegs aufmerksam gemacht. Mit den Bezeichnungen der Typen möch-
ten wir darauf hinweisen, dass der Schulaufstieg und die Bewältigung des Schulaufstiegs 
bildungsbiografische und familiengeschichtliche Strukturierungsleistungen erfordern. Die 
Jugendlichen stehen mit Blick auf ihre (bildungs-)biografische Situation vor der Aufgabe, 
den Schulaufstieg in die eigenen Selbstdeutungen integrieren zu müssen. Wenngleich in 
den Identitätsentwürfen verschiedene Facetten des Selbst-Seins unterschiedlich gewichtet 
werden, so existieren diese auf unterschiedliche Lebenszusammenhänge verweisenden 
Identitätsentwürfe nicht unverbunden miteinander. Die Erzählungen der Jugendlichen und 
auch jene ihrer Familie verweisen auf die Herausforderung, sich zum Bildungsbiografen 
bzw. zur Bildungsbiografin der (eigenen) Geschichte zu machen (vgl. auch Mey 1999). 
Im Rahmen unseres Forschungsdesigns stehen dabei nicht die in der Schule gemachten 
Erfahrungen im Vordergrund, sondern die Aneignung des Schulaufstiegs vor dem Hinter-
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grund der familialen Situation. Wir beziehen uns dabei sowohl auf die subjektive Bearbei-
tung des familial Vorgegeben sowie auf die Identitätsvermittlung im Rahmen familialer 
Interaktion. 

Im Folgenden haben wir die Ergebnisse in einer Übersicht zusammengefasst. Diese 
Veranschaulichung reduziert dabei die in den Fallrekonstruktionen gewonnen komplexen 
Zusammenhänge auf zentrale Begriffe.  

 
Abb.1: Typologie zur Aneignung des Schulaufstiegs im Kontext adoleszenter 

Individuation und familialer Interaktion 

Eine desintegrierende Aneignung des Schulaufstiegs (Typ 2) ist dadurch gekennzeichnet, 
dass die Jugendlichen – im Versuch der loyalen Realisierung elterlicher Bildungserwar-
tungen – sich nicht selbst als Aufsteiger*innen verstehen und wahrnehmen und vor die-
sem Hintergrund den Schulaufstieg nicht in ihren Identitätsentwurf integrieren. Der Typus 
einer integrierenden Aneignung (Typ 3) verweist im maximalen Kontrast dazu auf die 
Bedeutung von familial gestifteten Gestaltungsräumen für die Erprobung eigener Identi-
tätsentwürfe. Schließlich haben wir in der Figur des „selbststabilisierenden Anklam-
merns“ (Typ 1) herausarbeiten können, wie der Schulaufstieg Entwicklungen anstößt, die 
zu neuen Identifikationen führen und Transformationen im bildungsbiographischen Iden-
titätsentwurf auslösen können. Vor allem bei diesem Typ werden wir auf die biografi-
schen Strukturierungsleistungen und psychosozialen Herausforderungen aufmerksam, die 
den Jugendlichen abverlangt werden. Dabei sind die Aneignungsmodi grundsätzlich hin-
sichtlich möglicher Transformationen als unabgeschlossen zu betrachten.8   

Mit den dargestellten Typen können wir an bestehende Typologien zur adoleszenten 
Transformation schulischer Aufsteiger*innen anschließen (vgl. Hummrich 2002; King 
u.a. 2011). Für uns steht dabei weniger der Zusammenhang von Ablösungsdynamiken 
und Bildungserfolg im Vordergrund. Wir betrachten die Aneignung des Schulaufstiegs in 
den bildungsbiografischen Identitätsentwurf vertiefend im Kontext der familialen Interak-
tionen und Beziehungsstrukturen. Diese auf den spezifischen Individuations- und Ablö-
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sungsprozess vollzogene Aneignung des Aufstiegs ist – anders als der Schulerfolg als sol-
cher – wenig von sozialen Gesetzmäßigkeiten geleitet. Im kontrastierenden Vergleich der 
Fallrekonstruktionen und der hier dargestellten Typen zeigt sich, dass diese nicht mit be-
stimmten sozialen Lagen korrespondieren. Hier wirken vor allem die Abhängigkeitsver-
hältnisse innerhalb der Familie (vgl. König 1974, S. 120). Die Konstellierung des Famili-
engefüges sowie die familialen Ansprachen und identitätsbildenden Aushandlungsprozes-
se sind mit Blick auf die Frage, wie der Schulaufstieg biografisch eingebettet und gefüllt 
ist, von entscheidender Bedeutung. Die integrierende Aneignung des Schulaufstiegs, die 
auf eine biografische Einbettung verweist, zeigt sich in unseren Rekonstruktionen als we-
niger spannungsreich und emotional (vor-)belastet. Das heißt aber nicht, dass diese Schü-
ler*innen mehr oder weniger erfolgreich sind als die anderen. 

Die Verbindung fallrekonstruktiv ausgerichteter familienbezogener Sozialisationsfor-
schung mit der empirischen Bildungsforschung erweist sich als fruchtbar, um die Rele-
vanz der Familie für Bildungsbiografien und Prozesse adoleszenter Transformation in ih-
rer Mehrdimensionalität (vgl. Buchholz 1993) analytisch erschließen zu können. Die von 
uns erarbeitete Typologie bietet einen Ansatzpunkt, um den noch in vieler Hinsicht unbe-
antworteten Fragen z.B. danach, über welche Prozesse und Dynamiken und mit welchen 
Folgen die bildungsbiografischen Verläufe der Mütter und Väter im familialen (Ge-
schlechter-)Arrangement intergenerational vermittelt und angeeignet und in eigene Ent-
würfe übersetzt werden und unter welchen Bedingungen bildungsbezogene Aufstiegspro-
zesse gelingen, weiter nachzugehen. 

Anmerkungen 
 
1 Es handelt sich um ein von der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefördertes Projekt, welches im 

Zeitraum von 2011 bis 2016 unter der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Andreas Wernet 
und Prof. Dr. Mirja Silkenbeumer an der Leibniz Universität Hannover durchgeführt wurde. Dr. 
Sven Thiersch und Julia Labede waren als wissenschaftliche Mitarbeiter*in in diesem Projekt tätig, 
als studentische Hilfskräfte sind Christian Gakenholz, Imke Kollmer, Kai Schade und Katharina 
Schindler zu nennen. 

2 Wir können an dieser Stelle nur auf den Diskurs zur Frage der "Unverwüstlichkeit einer Lebens-
form" (Allert 1998) angesichts der Ausdifferenzierung der Kernfamilie in eine Vielfalt neuer Le-
bensformen hinweisen und festhalten, dass die „Strukturierungskraft kernfamilialer Orientierungs-
bestände“ (Funke/Hildenbrand 2009, S. 238) und damit das westeuropäische Familienmodell den 
Bezugspunkt auch „unkonventioneller Familien“ zu bilden scheint (ebd., S. 30). 

3 Vgl. für einen Überblick zur Entwicklung der Stierlinschen Theorie der Familiendynamik u.a. Rit-
scher (2006). 

4  Bislang fehlt es an methodologischen und methodischen Klärungen, wie Ausdrucksformen der Fa-
milie als Gegenstand empirischer Sozialforschung adäquat und systematisch zu erheben sind (vgl. 
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, S. 122). Wenn wir von Familiengesprächen sprechen, grenzen wir 
uns von Begriffen wie Familieninterviews bzw. -diskussionen ab. Uns geht es im Rahmen der Fami-
liengespräche um das Herstellen eines möglichst offenen und aufeinander Bezug nehmenden Ge-
sprächs zwischen den Familienmitgliedern. Wir fokussieren im Sinne der Auswertungsmethode der 
Objektiven Hermeneutik und ihrer Textförmigkeitsannahme auf eine möglichst selbstläufige Inter-
aktion zwischen den Familienmitgliedern, um die latenten Sinnstrukturen der familialen Interaktion 
herausarbeiten zu können und verzichteten deswegen auf eine methodisch angeleitete Erhebungs-
form. 

5 Vgl. die methodologischen Überlegungen zum Stellenwert objektiver Daten im Rahmen der Einzel-
fallrekonstruktion und damit zum Zusammenhang zwischen Bildungsgenogrammanalyse und Text-
rekonstruktion von Wenzl und Wernet (2015).  



358 M. Silkenbeumer, S. Thiersch, J. Labede: Zur Aneignung des Schulaufstiegs 

 
6 Auf die methodologischen Annahmen und die methodischen Prinzipien einer objektiv-hermeneu-

tischen Textinterpretation können wir hier aus Platzgründen nicht weiter eingehen (vgl. dazu 
Garz/Kraimer 1994; Oevermann 2000; Wernet 2009; Garz/Raven 2015 S. 137ff.). 

7 Insofern finden sich hier einige Parallelen zu den Schülerinnen und Schülern, bei denen Nittel 
(1992) in seiner schülerbiografischen Studie eine Anpassungsverlaufskurve rekonstruieren konnte.  

8 Die idealtypischen Modi der integrierenden bzw. desintegrierenden Aneignung des Schulaufstiegs 
bilden ein Kontinuum ab und wurden aus extensiven Einzelfallrekonstruktionen gewonnen. Die ma-
terialen Analysen haben uns auf „typische“ familiale Konstellierungen und adoleszente Individuati-
onsbewegungen im Kontext der Aneignung des Bildungsaufstiegs aufmerksam gemacht. Hier wären 
weitere Typisierungen möglich. So muss sich ein integrierender Aneignungsmodus nicht zwingend 
vor dem Hintergrund neu konstellierender Beziehungsverhältnisse formieren. Diese können aber, 
wie unsere Typenbildung zeigt, Individuationsräume eröffnen, die ein „Hervorheben des Eigenen“ 
befördern.  
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Qualität von Kindertageseinrichtungen 

Die Befunde von Langzeitstudien zeigen, dass qualitativ hochwertige frühkindliche Bil-
dung in einem positiven Zusammenhang mit kindlicher Entwicklung und Wohlbefinden 
im Vorschulalter sowie späteren Schulfähigkeiten steht (vgl. Mashburn et al. 2008; Sam-
mons 2010). Ergebnisse vorliegender Untersuchungen in Deutschland, wie z.B. der „Na-
tionalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit 
(NUBBEK)“ (Tietze et al. 2013a), zeigen einerseits, dass sich die Prozessqualität in Kin-
dertageseinrichtungen der Bundesrepublik analog zur Qualität der Betreuung im interna-
tionalen Vergleich lediglich im mittleren Bereich befindet. Andererseits legen sie den 
Schluss nahe, dass eine substantielle Verbesserung der Betreuungsqualität trotz umfas-
sender Bemühungen (Stärkung des Bildungsgedanken für den Elementarbereich u.a. 
durch die Etablierung der Bildungs- und Erziehungspläne, Professionalisierung und Aka-
demisierung frühpädagogischer Fachkräfte, Initiativen und Programme auf Bundes-, Lan-
des- und Kommunalebene, etc.) empirisch bisher nicht festgestellt werden konnte. 

Beachtenswert ist außerdem der Befund, dass sich die Prozessqualität zwischen Ost- 
und Westdeutschland auch nach nunmehr 25 Jahren Wiedervereinigung deutlich unter-
scheidet. Bereits in der Studie „Wie gut sind unsere Kindergärten?“ (Tietze 1998) wurden 
Unterschiede in der Qualität zwischen Kindertageseinrichtungen in Ost- und West-
deutschland auch nach Kontrolle pädagogischer Struktur- und Orientierungsqualität fest-
gestellt. Unter Prozessqualität wird nach Tietze/Bensel/Lee/Aselmeier/Egert (2013b) u.a. 
eine sichere, gefahrenfreie und gesundheitsfördernde Betreuung, ein positives Interakti-
onsklima, eine ermutigende Haltung der Fachkräfte zur individuellen, emotionalen Ent-
wicklung der Kinder sowie eine entwicklungsangemessene Stimulation sprachlich-
kognitiver Kompetenzen im Gruppenalltag verstanden. Differenzen zeigten sich sowohl 
für die Prozessqualität erhoben mittels der Kindergarteneinschätzskala (KES; Tietze/ 
Schuster/Roßbach 1997) als auch für die Erzieher/in-Kind-Interaktion (Caregiver Interac-
tion Scale, CIS; Arnett 1989), jedoch in einem deutlich geringeren Ausmaß und lediglich 
marginal signifikant (p < .10; Tietze/Roßbach/Grenner 2005, S. 59). Unterschiede in der 
Betreuungsqualität zwischen Ost- und Westdeutschland zeigen sich auch in der NUB-
BEK-Studie (Tietze et al. 2013b). Mit einer standardisierten Mittelwertdifferenz von d = .88 
weisen Einrichtungen in Westdeutschland eine deutlich bessere Prozessqualität auf als 



362 A. G. Eckhardt, F. Egert: Prozess- und Interaktionsqualität in Kindertageseinrichtungen 

Einrichtungen in Ostdeutschland. Dagegen fallen die Ost-West-Unterschiede in der Er-
zieher/in-Kind-Interaktion deutlich geringer aus und liegen bei einer kleinen Effektstärke 
(d = .34) und zugunsten von Einrichtungen in Ostdeutschland (vgl. Eckhardt/Egert 2017). 

Ein möglicher Erklärungsansatz könnte auf Unterschiede in den historischen Traditio-
nen der Früherziehungssysteme (vgl. Roßbach 2005; Aden-Grossmann 2014) in Ost- und 
Westdeutschland zurückzuführen sein. Möglicherweise sind die Divergenzen jedoch auch 
bedingt durch die Anwendung von bestimmten Erhebungsinstrumenten zur Prozessquali-
tät, die zuletzt wegen ihrer Validität und nur geringen Vorhersagekraft von kindlicher 
Entwicklung kritisiert wurden (Gordon et al. 2013; Mayer/Beckh 2016). 

Die pädagogische Qualität wird i.d.R. mittels standardisierter Beobachtung von exter-
nen, zertifizierten Erhebungspersonen erfasst. Bei unterschiedlichen Qualitätseinschät-
zungsverfahren können unterschiedliche Aktzentsetzungen entsprechend der Perspektive 
auf das Kind und seine Erfahrungen festgestellt werden (Burchinal 2010). Instrumente 
zur Erfassung der globalen Prozessqualität (Environmental Rating Scales ECERS/Kinder-
garteneinschätzskala KES) sind auf Lernfortschritte insgesamt gerichtet und beinhalten 
strukturelle Merkmale und Interaktionsbedingungen. Sie basieren auf der Annahme, dass 
eine anregungsreiche Umwelt und die Anzahl der Lernerfahrungen förderlich sind. Neue-
re Instrumente fokussieren stärker die emotionale Unterstützung, Gruppenführung sowie 
die Qualität der Lernunterstützung (Classroom Assessment Scoring System, CLASS). 
Während die Prozessqualität (KES-R) in einigen Studien untersucht wurde (vgl. Tietze et 
al. 2013a), beziehen sich Untersuchungen zur Interaktionsqualität mit der CLASS in 
Deutschland bislang nur auf die alten Bundesländer (Groth/Egert/Sachse 2017; Kam-
mermeyer/Roux/Stuck 2013; von Suchodoletz et al. 2014; Wildgruber/Wertfein/Wirts/ 
Kammermeyer/Danay 2016; Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015). Diese Untersuchungen be-
richten übereinstimmend mittlere bis hohe Qualität für die Bereiche emotionale Unter-
stützung und Organisation des Alltags, allerdings nur unzureichende Qualität für den Be-
reich Lernunterstützung. Inwiefern Unterschiede der Interaktionsqualität in Ost- und 
Westdeutschland vorliegen, wurde bislang nicht untersucht. 

Fragestellung 

Untersuchungen, die bislang vorliegen und die Prozessqualität in Kindertageseinrichtun-
gen betrachten, nutzen die Kindergarteneinschätzskala (KES), ein globales Qualitätsmaß 
für frühpädagogische Förderung. Unklar ist bislang jedoch, ob sich pädagogische Qualität 
in Kindertageseinrichtungen zwischen Ost- und Westdeutschland auch dann unterschei-
det, wenn diese hauptsächlich Interaktionen und Lernprozessunterstützung fokussiert. In 
dieser explorativen Studie wird daher der Frage nachgegangen, ob sich Unterschiede in 
der Interaktionsqualität in ost- und westdeutschen Einrichtungen mit dem Classroom As-
sessment Scoring System [CLASS] Pre-K zeigen. 

Methode 

Vorgehen: Im Rahmen einer explorativen Querschnittsuntersuchung wurde die pädagogi-
sche Qualität in insgesamt 11 Kindertageseinrichtungen analysiert. Davon befanden sich 
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fünf Einrichtungen in einem östlichen und sechs Einrichtungen in einem westlichen Bun-
desland. Es wurde bei der Rekrutierung darauf geachtet, dass die Kindertageseinrichtun-
gen ähnliche strukturelle Bedingungen vorweisen. In jeder Einrichtung wurden jeweils 
zwei Gruppen erhoben. Somit liegen N = 22 Beobachtungen zur Erzieher/in-Kind-Inter-
aktion vor. 

 
Stichprobe: Die Kindertageseinrichtungen befanden sich in großen Kreisstädten (zwi-
schen 12 000 und 46 000 Einwohnern) und einer Großstadt. Es wurden im Durschnitt in 
den Einrichtungen im Osten 141 Kinder (SD = 73) und 105 Kinder (SD = 33.6) im Westen 
betreut (p = .304). Die teilnehmenden Fachkräfte sind im Mittel 42,8 Jahre alt (MO = 45.5, 
SD = 12.57 vs. Mw = 40.3, SD = 10.9, p = .378) und verfügen über 18,6 Jahre Berufser-
fahrung (MO = 22.0, SD = 15.0 vs. Mw = 15.7, SD = 9.8, p = .315). Die Einrichtungen und 
Fachkräfte in Ost- und Westdeutschland sind hinsichtlich dieser strukturellen Merkmale 
miteinander vergleichbar. 

 
Instrumente: Die Qualität der Erzieher/in-Kind-Interaktion wurde mittels dem Classroom 
Assessment Scoring System [CLASS] Pre-K (Pianta/La Paro/Hamre 2008) festgestellt. 
Eine zertifizierte, externe Beobachterin war vormittags für die Qualitätseinschätzung für 
ca. 2-3 Stunden in einer Kindergartengruppe. Die pädagogischen Aktivitäten wurden in 
mehreren ca. 30-minütigen Beobachtungssequenzen in unterschiedlichen Situationen (u.a. 
Freispiel, Morgenkreis) erhoben. Die CLASS besteht insgesamt aus 10 Items und erfasst 
die Dimensionen emotionale Unterstützung (4 Items), Organisation des Kita-Alltags/der 
Gruppenführung (3 Items), Lernunterstützung (3 Items). Basierend auf den Beobachtungs-
sequenzen wurden Mittelwerte für die Qualitätsdimensionen gebildet. Die internen Konsis-
tenzen für die Qualitätsbereiche emotionale Unterstützung (Cronbach’s α = .89), Organisa-
tion des Kita-Alltags (Cronbachְ’s α = .77) und Lernunterstützung (Cronbach’s α = .93) sind 
(sehr) gut. Die Bewertungen liegen auf einer Skala von 1,0 bis < 3,0 bei „niedriger Quali-
tät“, von 3,0 bis < 5,0 bei „mittlerer Qualität“ und von 5,0 bis 7,0 bei „guter/ hoher Quali-
tät“. 

Ergebnisse 

Die Werte für emotionale Unterstützung (EU: M = 5.45, SD = 1.07) liegen im Bereich der 
hohen Qualität. Die Organisationsqualität (OQ) findet sich im mittleren Bereich (OQ: 
M = 4.52, SD = 1.04) mit der Tendenz zu guter Qualität. Beide Dimensionen unterschei-
den sich kaum zwischen den Einrichtungen in Ost- und Westdeutschland (EU: Mw = 5.60, 
SD = 1.01 vs. MO = 5.28, SD = 1.15 bzw. OQ: Mw = 4.74, SD = .97 vs. MO = 4.27, 
SD = 1.10; Tabelle 1). Ein t-Test für unabhängige Stichproben ergab keinen signifikanten 
Unterschied zwischen den Gruppen für beide Qualitätsdimensionen (tEU = .68, p = .50; 
tOQ = 1.06, p = .30). 

Dagegen befinden sich die Einrichtungen übereinstimmend in der Dimension Lernun-
terstützung im Bereich niedriger Qualität (LU: M = 2.28, SD = 1.31). Einrichtungen in 
Westdeutschland erreichen mit Mw = 2.53, SD = 1.42 etwas höhere Werte als Einrichtun-
gen in Ostdeutschland (MO = 1.98, SD = 1.17). Auch dieser Unterschied ist statistisch 
nicht signifikant (tLU = .97, p = .34). 
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Tabelle 1. Deskriptive Statistik für das Classroom Assessment Scoring System [CLASS] 
Pre-K  

 
O-Dtl. 
M (SD) 
n=10 

W-Dtl. 
M (SD) 
n=12 

T-Test, α-Level 

Emotionale Unterstützung (ES) 5.28 (1.15) 5.60 (1.01) t(2, 20) =  .68; n.s. 

Organisation des Kita-Alltags (CO) 4.27 (1.10) 4.74 (.97) t(2, 20) = 1.06; n.s. 

Lernunterstützung (IS) 1.98 (1.17) 2.53 (1.42) t (2, 20) =  .97; n.s. 

Anmerkung: Mittelwerte und Standardabweichung der CLASS-Werte (t-Test für unabhängige Stichpro-
ben mit Bonferroni Korrektur für multiples Testen, α = .05. 

Diskussion 

Anhand der CLASS-Befunde lassen sich, anders als in der NUBBEK-Studie, bei der Dif-
ferenzen in der Erzieher/in-Kind-Interaktion und der Prozessqualität zwischen Ost- und 
Westdeutschland beobachtet wurden (vgl. Eckhardt/Egert 2017, Tietze et al. 2013b), kei-
ne Unterschiede feststellen. Analysen dieser explorativen Untersuchung weisen damit 
vielmehr auf eine vergleichbare Interaktionsqualität in Ost- und Westdeutschland hin.  

Die Ergebnisse liefern darüber hinaus interessante Hinweise zur Qualitätsdebatte in 
Kindertageseinrichtungen. Vergleichbar zur bildungsbereichsspezifischen Prozessqualität 
in der NUBBEK-Studie gemessen mit der KES-E (Tietze et al. 2013b) weist der Bereich 
Lernunterstützung der CLASS-PRE-K unzureichende Qualität auf. Ähnliche Werte fin-
den sich auch bei Untersuchungen mit dem CLASS-PRE-K, die bisher nur in West-
deutschland (u.a. Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015; von Suchodoletz et al. 2014) erhoben 
wurden. Auch dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden der NUBBEK-Studie, in de-
nen die Prozessqualität bezogen auf die Bildungsbereiche (Kindergarten-Skala-
Erweiterung, Tietze et al. 2013a.) ebenfalls im Bereich unzureichender Qualität liegt. Aus 
diesem Trend lässt sich ein Optimierungsbedarf der pädagogischen Arbeit ableiten, der 
trotz vielfältiger Bemühungen (z.B. Frühe Chance, Akademisierung) weiterhin besteht. 
Die explorative Untersuchung liefert Hinweise darauf, dass pädagogische Fachkräfte ihre 
Fähigkeiten für die Anregung und Gestaltung von Lernprozessen, vor allem in den Berei-
chen zur sprachlichen und kognitiven Bildung sowie bei der Rückmeldung von Lerner-
gebnissen, weiterentwickeln sollten. Dass eine Qualitätssteigerung durch gezielte Fort- 
und Weiterbildungsangebote erzielt werden kann, zeigen mehrere Metaanalysen (Egert 
2015; Fukkink/Lont 2007). 

Die Ergebnisse dieser explorativen Untersuchung sind jedoch aufgrund ihrer geringen 
Datenbasis mit Vorbehalt zu interpretieren, da die Stichprobe insgesamt lediglich elf Kin-
dertageseinrichtungen, darunter fünf Einrichtungen in einem ostdeutschen und sechs Ein-
richtungen in einem westdeutschen Bundesland, umfasst. Die Stichprobe hat somit keinen 
repräsentativen Charakter. Allerdings wurden für die Erhebung gezielt Einrichtungen in 
einem östlichen und einem westlichen Bundesland ausgewählt, die hinsichtlich ihrer 
Strukturmerkmale parallelisiert und vergleichbar sind. Forschungsdesiderat bleibt weiter-
hin die Entwicklung der Interaktions- und Anregungsqualität in Ost- und Westdeutsch-
land zu beobachten. 
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Anmerkung 
 
1 Dieses Forschungsprojekt wurde durch die Förderung des Freistaates Sachsen „Strukturstärkende 

und Innovationsfördernde Vorlaufforschung an der HSZG im Förderzeitraum 2013/14“ ermöglicht. 
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(K)ein Interesse an Jugendszenen?  

Allgemein jugendkulturell orientierte Jugendliche im Spiegel von 
Surveydaten 

Marcel Eulenbach, Amina Fraij 

1. Einleitung 

Die deutsche und internationale Jugendkulturforschung befasst sich unter Begriffen wie 
„Szene“ (Hitzler/Pfadenhauer 1998; Gebhardt 2012; Mey/Pfaff 2015) und „Neo-Tribe“ 
(Bennett 2006; Woodmann/Wyn 2015) mit kulturellen Gemeinschaften Jugendlicher, die 
sich auf der Basis ausgeprägter Stile formieren. Stile manifestieren sich dabei meist als 
Kleidungsstile, aber auch als Tanz-, Verhaltens- oder Sprachstile, ebenso sind hier rituali-
sierte Handlungen jeglicher Art gemeint. Durch Anschluss an die Stil- und Inszenierungs-
praxen der Szenen können Jugendliche Zugehörigkeit zu diesen Gemeinschaften erlangen 
(Großegger/Heinzlmaier 2007, S. 97f.; Stauber 2012). Das Gros der Szeneforschung 
zeichnet sich durch eine ethnografische Perspektive aus, die Einblicke in die Lebenswel-
ten einzelner Szenen ermöglicht und insbesondere subjektive Bedeutungen und Erfahrun-
gen von Szenegänger/innen in den Blick nimmt (Hitzler/Niederbacher 2010). 

Allerdings verstellt diese Forschungsperspektive den Blick dafür, dass Jugendszenen 
auch für Jugendliche sozialisationsrelevant sein können, die keine Szenegänger/innen sind 
und auf eine demonstrative Selbststilisierung verzichten. Der vorliegende Beitrag thema-
tisiert diese Jugendlichen mit diffuser Szene-Orientierung unter einer quantitativ-
empirischen Perspektive. Im Anschluss an Schmidt/Neumann-Braun (2003) bezeichnen 
wir sie als Allgemein jugendkulturell Orientierte, kurz AJO: Bei diesen Jugendlichen 
„existiert zwar eine Affinität zu jugendkulturellen Stilen, Praxen und Deutungsmustern 
resp. eine Abgrenzung gegenüber traditionell orientierten Jugendlichen, jedoch keine le-
benspraktische Involviertheit in eine Szene oder szeneaffine lokale Gruppe. Die Teilhabe 
bleibt wesentlich vermittelt über den Jugendmarkt und die Jugendmedien“ (ebd., S. 249). 

Obwohl AJO keine Szenegänger/innen sind, bieten sich ihnen vermittelt durch kom-
merzielle und mediale Repräsentationen Einblicke in die Symbolwelten der Szenen. In 
diesem Sinne halten insbesondere die „massentauglichen“ Musikszenen ein Orientie-
rungsangebot für AJO bereit: So zeigen Musikvideos Musiker/innen und Bands, die sze-
nespezifische Stile musikalisch, ästhetisch und performativ umsetzen, und Jugendzeit-
schriften machen ihre Leser/innen ebenfalls mit solchen Star-Images vertraut (Großeg-
ger/Heinzlmaier 2007, S. 144; Eulenbach 2013). Für AJO kann die Rezeption von Pop-
musik1, -videos und -interpreten die einzige Form der Auseinandersetzung mit Ju-
gendszenen sein. Begünstigt wird dies durch die Omnipräsenz von musik- und szenebe-
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zogenen Inhalten im Internet. Hier können Jugendliche „quer“ durch alle Stilrichtungen 
und vielfach kostenlos auf Musik(videos) zugreifen (Harring 2013). 

Im Weiteren erfolgt zunächst eine nähere Bestimmung der hier interessierenden Ju-
gendlichen, der AJO. Dazu werden die ethnografischen Befunde von Schmidt/Neumann-
Braun (2003) präsentiert und mit einem knappen Einblick in die Studie Sūnas (2013) ver-
bunden. So kann gezeigt werden, dass AJO mit ihrem Verhältnis zu Popmusik und zu 
musikzentrierten Szenen ein ubiquitäres Merkmalsprofil aufweisen – gerade auch im 
Vergleich zu jugendlichen Szenegänger/innen. Anschließend gehen wir kursorisch auf die 
Surveystudie „Jugend.Leben“ (Maschke u.a. 2013) und auf den Datensatz2 unserer Analy-
se ein. Auf der Grundlage dieser Daten wird die Kategorie AJO operationalisiert. Unsere 
Befunde zeigen den Anteil der AJO unter 13-18-Jährigen, aber auch, welche Musikszenen 
von AJO präferiert werden. Eine knappe Diskussion der Ergebnisse rundet den Kurzbei-
trag ab. 

2. Allgemein jugendkulturell Orientierte (AJO) 

Die Jugendkulturforschung macht seit langem darauf aufmerksam, dass die meisten Ju-
gendlichen keine Szenegänger/innen, aber eben auch keine expliziten Gegner/innen der 
Szenen sind. So räumte Vollbrecht (1995) ein: „Neben Jugendlichen mit unterschiedlich 
stark ausgeprägter Szene-Zugehörigkeit gibt es eine Mehrheit von meist jüngeren Jugend-
lichen (‚main-stream‘), deren ‚Stil‘ sich kennzeichnen lässt als eine Melange aus institutio-
neller Integration, manieristischer Offenheit im Outfit und gelegentlichen Eskapaden in 
jugendkulturellen Milieus“ (ebd., S. 36f.). Meueler (1997) wies darauf hin, dass „die ge-
schätzten 2 bis 10 Prozent einer Generation, die sich einer Jugendkultur zurechnen lassen, 
auf die gesamte Generation ausstrahlen und in unterschiedlicher Intensität Nachahmer 
finden können“ (ebd., S. 36). Jugendliche mit einer allgemeinen jugendkulturellen Orien-
tierung werden in diesen Einschätzungen zwar angesprochen, aber nicht als Forschungs-
gegenstand eingeführt und folglich auch nicht näher inspiziert. 

Dieses Manko wurde von Schmidt/Neumann-Braun (2003) aufgegriffen, die die All-
gemein jugendkulturell Orientierten über ihre Musikpräferenzen bestimmen. AJO bevor-
zugen Musik, die eine breite Hörerschaft anspricht. Popmusik beinhaltet für sie alles, was 
massenmedial verbreitet wird und „in“ ist. Zugleich ist ihnen bewusst, „dass Popmusik 
etwas mit in Jugendszenen gelebten Stilen und Überzeugungen zu tun hat“ (ebd., S. 264). 
Allerdings wird die Bedeutung von Kleidungsstilen als Mittel eines authentischen Selbst-
ausdrucks abgewertet. Damit unterscheiden sich AJO deutlich von Szenegänger/innen, zu 
denen mittlerweile eine Reihe empirischer Studien vorliegt. Szenegänger/innen nehmen 
ihren stilbezogenen Selbstausdruck im Allgemeinen als authentisch wahr, weil er für sie 
mit Einstellungen, Erfahrungen, Kritikmustern, kurz „Sinn“, verwoben ist (exemplarisch 
zu bestimmten Szenen: Pfaff 2006; Schmidt/Neumann-Braun 2008; Eulenbach/Wagner 
2014). Im Unterschied dazu nehmen AJO Jugendstile typischerweise als „gemacht“ und 
insofern auch als beliebig wahr. Daher lehnen sie die Übernahme eines szenegebundenen 
Stils entweder grundsätzlich ab oder sind bestrebt, eine situative Passförmigkeit zwischen 
bestimmten Anlässen (Club- oder Konzertbesuche) und dem eigenen Outfit herzustellen. 
Dabei werden „extreme“ Stilvarianten gemieden, auch die Idee einer konsistenten Selbst-
darstellung, d.h. eines im Wechsel der Situationen „durchgehaltenen“ Stils, spielt kaum 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2017, S. 367-372      369 

eine Rolle. Dies korrespondiert gewissermaßen mit dem Musikgeschmack der AJO, der 
problemlos Unterschiedliches verbinden kann, wobei die Differenzen zwischen Songs oder 
Bands kaum Beachtung finden (Schmidt/Neumann-Braun 2003, S. 258f.). „Popmusik 
scheint für diese Jugendlichen ein Allroundmedium, in das jeweils persönliche und situa-
tionsspezifische Bedürfnisse und Relevanzen hineinprojiziert werden können. (…) Pop-
musik in all ihren Facetten zu nutzen, vermag ein diffuses Gefühl von ‚Dabeisein‘ zu 
vermitteln, das den allgemein jugendkulturell orientierten Jugendlichen völlig auszu-
reichen scheint“ (ebd., S. 266; Hervorh. i. O.).  

Bestätigt werden einige der vorgenannten Charakteristika der AJO in der Studie von 
Sūna (2013), die sich mit den Umgangsweisen lettischer Jugendlicher mit Populärkultur 
als einer translokalen befasst. Von besonderem Interesse sind solche Jugendliche, „die 
explizit in keinen jugendkulturellen Vergemeinschaftungen involviert waren“ (ebd., S. 
121). Während sich Jugendliche des Typus „Szeneorientierte“ über ihre spezifische musi-
kalisch-mediale Präferenzbildung in Szene-Netzwerken verorten, konsumieren die „Popu-
lärkulturorientierten“ ihren eigenen Angaben nach alles (an Musik oder Filmen), was in 
den Medien als das „Angesagte“ präsentiert wird: „Kennzeichnend für den omnivoren 
Geschmack ist es, dass die Populärkulturorientierten vorwiegend einzelne Lieder der un-
terschiedlichen Interpreten – eben die populären Hits – hören“ (ebd., S. 197). In Anleh-
nung an die Überlegungen von Schmidt/Neumann-Braun (2003) wird hervorgehoben, 
dass „die Populärkulturorientierten über allgemeines Wissen im Bereich verschiedener ju-
gendkultureller Musik- und Stilrichtungen [verfügen]. Dieses Wissen wird verwendet ei-
nerseits für die Anpassung an verschiedene Situationen, in denen sie auf szeneorientierte 
Jugendliche treffen, andererseits aber auch für die eigene Abgrenzung gegenüber subjek-
tiv definierten ‚Anderen‘“ (Sūna 2013, S. 203; Hervorh. i. O.). Ein weiteres Charakteristi-
kum dieser Jugendlichen betrifft ihren Zugang zu musikalisch-medialen Inhalten. Um zu 
erfahren, was aktuell „angesagt“ ist, wird das Internet genutzt, v.a. mit Blick auf die 
Beliebtheit von Musikstücken in File-Sharing-Communities. Außerdem genießen die 
klassischen Massenmedien Radio und Fernsehen bei den Populärkulturorientierten noch 
ein vergleichsweise hohes Ansehen (ebd.). Das Muster einer diffusen Orientierung an ju-
gendkulturellen Inhalten ist – bei allen gleichwohl erkennbaren individuellen Differenzen 
im Medienumgang – insgesamt dadurch gekennzeichnet, dass diese Jugendlichen die Zu-
gehörigkeit zu einer bestimmten Szene explizit negieren. 

3. AJO im Spiegel von Surveydaten 

Die folgende Analyse basiert auf einem Datensatz, der im Rahmen des Jugendsurveys 
„Jugend.Leben“ (Maschke u.a. 2013)3 erhoben wurde. Bei der Datenerhebung erhielten 
die Befragten unterschiedliche, nach Themenausschnitten variierende Fragebogen, so dass 
die für Surveystudien typische Themenbreite abgedeckt werden konnte (ebd., S. 272). In 
einem der Themenmodule wurden die Jugendlichen (13-18 Jahre) zu ihren Einstellungen 
zu Jugendkulturen befragt, überdies konnten sie sich zu einer Auswahl von Musikstilen 
positionieren. Die damit gewonnenen Daten erlauben es, statistische Angaben zu den AJO 
zu machen. Die Jugendlichen, die dieses Themenmodul beantwortet haben (n = 589), sind 
im Durchschnitt 15,7 Jahre alt (SD = 1,6), die Geschlechterverteilung ist annähernd aus-
geglichen (49,6 Prozent weibliche Jugendliche). 
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Zur Operationalisierung: Als AJO wurden Jugendliche erfasst, die eine sympathisieren-
de Haltung („Ich gehöre nicht dazu, finde solche Leute aber ganz gut“) zu mindestens einer 
von sieben Musikszenen4 angegeben haben und zusätzlich auf die Frage „Welche Art von 
Musik hörst Du gerne“ mindestens eine unspezifische Musikpräferenz („Popmusik“, 
„Charts“ oder „höre alles Mögliche“) nannten. Die Sympathiebekundung für eine bestimm-
te Szene werten wir als Indiz dafür, dass eine/ein Jugendliche/r über positiv konnotierte 
Vorstellungen dieser Stilgemeinschaft verfügt, die zumindest teilweise auch aus den (Ju-
gend-)Medien und „einschlägigen“ Internetquellen stammen dürften. Die kommerzielle Sei-
te etlicher Szenen bzw. ihres Musik- und Stilrepertoires ist darüber ja zugänglich. 

Wer im Themenmodul zu Jugendkulturen bei einer der Musikszenen die Option „Ich 
gehöre dazu/lebe so ähnlich“ angegeben hat, drückt damit eine tiefere Involviertheit aus, 
die mit dem Wunsch der AJO nach Ungebundenheit nicht vereinbar ist. Diese Jugendli-
chen sind somit keine AJO. Unserer Operationalisierung folgend ergibt sich für die AJO 
ein Anteil von 28,2 Prozent der Befragten. Die Gruppe der AJO unterscheidet sich hin-
sichtlich des Alters und der Schulform nicht von denjenigen Jugendlichen, die keine AJO 
sind. Hinsichtlich des Geschlechts aber zeigt sich, dass 62 Prozent der AJO weiblich sind 
und 38 Prozent männlich. Bei der statistischen Gruppe von Jugendlichen, die nicht zu den 
AJO gehören, sind 54,4 Prozent männlich und 45,6 Prozent weiblich5. Wie die Verteilung 
der AJO bzw. ihrer Sympathien auf die abgefragten Szenen aussieht, wird in der folgen-
den Abbildung dargestellt.  

 
AJO und ihre Sympathien für einzelne Musikszenen, in Prozent (Mehrfachantworten), n = 166; Quelle: 
Jugend.Leben, eigene Berechnungen 
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4. Diskussion der Ergebnisse 

Die Befunde weisen zunächst auf die quantitative Bedeutung der Jugendlichen hin, die als 
Hörer/innen von Popmusik mit Musikszenen sympathisieren, sich diesen Szenen aber 
nicht selbst zuordnen. Besonders in Bezug auf die „Rapper/Hip-Hopper“-Szene liegt die 
Vermutung nahe, dass die „Sympathie“ der AJO bei einem Teil von ihnen fließend in die 
Aneignung ausgewählter Elemente des Hip-Hop-Stils übergeht. Dies ist insofern zu ver-
muten, als die Popularität von Hip-Hop als Musikgenre die „Vermodung“ der Szeneklei-
dung (wie Baggy Pants oder Kapuzenpullis) nach sich gezogen hat. Die Begeisterung für 
Hip-Hop – ebenso für die Szenen der elektronischen Tanzmusik – verweist somit auf die 
starke Kommerzialisierung der Jugendkultur. Umgekehrt dürfte die deutlich geringere 
Beliebtheit von „Metal“, „Grufties“, „Punks“ und „Emos“ bei den AJO damit zusammen-
hängen, dass diese Musikszenen weniger vermarktet werden und die Möglichkeiten der 
medialen Verbreitung ihrer Symbolwelten damit eingeschränkt sind. 

AJO sind mit Attributen wie „normal“ und „angepasst“ nur vordergründig beschrie-
ben, denn sie haben ein – wenn auch eingeschränktes – Interesse an Jugendszenen, die 
auch Teil der Lebenswelten dieser Jugendlichen sind. Dieses kulturelle Muster stellt kei-
neswegs ein neues Phänomen dar (Vollbrecht 1995; Meueler 1997). Sein Aufkommen ist 
als Begleiterscheinung der Verbreitung und Normalisierung von Jugendkulturen ab den 
1980er Jahren zu deuten. Heute ist die Ökonomisierung der Jugendkulturen deutlich fort-
geschritten, die sich – im Verbund mit der Mediatisierung nahezu aller Lebensvollzüge – 
auch auf Jugendliche mit einer allgemeinen Orientierung an Jugendkulturen auswirkt. 
Denn das heraufziehende „Medien-Kultur-Ökonomie-Konglomerat“ (Lange/Theunert 
2008, S. 232) vergrößert einerseits die Wahlmöglichkeiten der Allgemein jugendkulturell 
Orientierten, andererseits ist deren vielseitige Medien- und Musikaneignung, die auf das 
jeweils „Angesagte“ ausgerichtet ist, verstärkt der ökonomischen Instrumentalisierung 
ausgesetzt. 
  

Anmerkungen 
 
1 Der Begriff „Popmusik“ wird hier als Sammelbegriff für unterschiedliche Stile der populären Musik 

verwendet, also nicht zur stilistischen Abgrenzung von Pop gegenüber Hip-Hop, Heavy Metal etc. 
2 Wir danken Sabine Maschke und Ludwig Stecher, die uns freundlicherweise den Datensatz zur Ver-

fügung gestellt haben. 
3 Die Befragung wurde Ende 2012 mit knapp 6.000 10-18-Jährigen in Nordrhein-Westfalen durchge-

führt. Die vorliegende Analyse berücksichtigt nur die Daten der 13-18-Jährigen. 
4 Zur Auswahl standen „Rapper/Hip-Hop“, „Techno/Rave“, „Punk“, „Grufties/Gothics“, „Emos“, 

„Electro/Dubstep/Edm“ und „Metal“. 
5 Ein Chi-Test hat ergeben, dass die erwarteten und beobachteten Häufigkeiten signifikant voneinan-

der abweichen, also signifikant mehr Mädchen unter den AJO sind (Chi² = 12,860; p ≤ 001). 
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Rezension von Thomas Schübel 
 
 
 
 
 
 
 
 
Der von Hans Bertram herausgegebene Band ist ein engagiertes Plädoyer für Kinderrech-
te mit dem Anliegen, nicht nur die Umsetzung und Umsetzbarkeit von Kinderrechten em-
pirisch und theoretisch zu untermauern, sondern die Möglichkeit einer Verständigung auf 
Kinderrechte als Chance für ein humanes gesellschaftliches Miteinander zu begreifen. 
Der Band umfasst drei Teile, von denen die ersten beiden eigenständige empirische Ar-
beiten bzw. Forschungsberichte enthalten, während der dritte Teil eher theoretisch, teils 
empirisch gestützt, argumentiert. Als Datengrundlage dienen vor allem die GEOlino-
UNICEF-Studie und weitere einschlägige Kinderstudien wie etwa das LBS-Kinderbaro-
meter oder die AID:A-Studie des DJI sowie zusätzliche Quellen der amtlichen Statistik. 
Insofern gibt der Band einen (wenn auch selektiven) Überblick über den Forschungsstand 
zur Lebenslage und zum Wohlbefinden von Kindern (vor allem) in Deutschland, wobei er 
in besonderem Maße Fluchterfahrungen und Migration berücksichtigt.  

Getragen werden die Beiträge des Sammelbandes von einem einleitenden und einem 
Schlussbeitrag aus der Feder des Herausgebers. In diesen sowie in drei Beiträgen im 
zweiten Teil des Bandes entfaltet der Familiensoziologe Hans Bertram seine eigene, mit 
Verve vorgetragene Argumentation. Mit der UN-Kinderrechtskonvention seien Werte 
formuliert, die in multikulturellen Gesellschaften soziale Integration auf humanistischer 
Basis erleichtern könnten. Bertram wirbt für die sozial integrative Wirkung eines gesell-
schaftlichen Diskurses, der aus Kindperspektive positive Lebensbedingungen für Kinder 
(in Familien) in den Mittelpunkt rückt. Kinderrechte, so der Herausgeber einleitend unter 
der Maxime „Zukunft mit Kindern: Kinderrechte sind konkret“, sind Rechte, die in den 
Lebensalltag hineinreichen. Sie können nur umgesetzt werden, wenn Kinder in ihrem 
unmittelbaren Lebensumfeld mit konkreten Rechten ausgestattet werden. Die Umsetzung 
von Kinderrechten ist für Bertram gleichbedeutend mit der konkreten Ermöglichung 
kindgerechter Entwicklung durch Politik, Familie und Schule (vor allem auch durch letz-
tere). Weder ist diese Aufgabe mit einer Reduzierung von Kinderarmut gleichzusetzen, 

Hans Bertram (Hrsg.) (2017): Zukunft mit Kindern, Zukunft für Kinder. Der UNICEF-
Bericht zur Lage der Kinder in Deutschland im europäischen Kontext. – Opladen, Berlin, 
Toronto: Verlag Barbara Budrich, 260 S., ISBN 978-3-8474-0551-1 
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noch ist sie eine bloße Facette der Garantie von Menschenrechten. Kinderrechte sind 
mehr als ein Aspekt von Menschenrechten, denn mit ihnen werden nicht einfach nur in-
terpretierungsbedürftige Prinzipien formuliert, sondern konkrete Erfahrungen von Kin-
dern benannt. Bertram fasst Kinderrechte als Konkretisierung eines erneuerten, universel-
len, pro-europäischen Humanismus auf, weshalb er im Schlussteil (gemeinsam mit Caro-
lin Deuflhard) unter der Überschrift „Zukunft für Kinder: Kinderrechte und eine Politik 
für Kinder“ ein Plädoyer für Kinderrechte im Grundgesetz hält.  

Zur sozialwissenschaftlichen Unterfütterung seiner gesellschaftspolitischen Argumen-
tation dienen Hans Bertram die Texte verschiedener Autorinnen und Autoren. Im ersten 
Teil der Beiträge des Sammelbandes finden sich empirische Arbeiten mit den Schwer-
punkten „Kindliches Wohlbefinden, kindliche Wertentwicklung, Eltern-Kind-Beziehun-
gen in Deutschland“. Erika Bethge beschreibt in ihrem Beitrag „Die Welt der Kinder – ih-
re Werte, Ängste und Rechte“ auf Basis der UNICEF-Studie 2014 die subjektive Bedeu-
tung von Werten im Vergleich zwischen Kindern, Müttern und Vätern. Kinder vertreten 
explizit humanistische Werte und sie tun dies im Zeitverlauf eher mehr denn weniger. 
„Die gemeinsame Zeit zwischen Kindern und Eltern“ wird laut Elke Schillenkamp, eben-
falls auf Grundlage der UNICEF-Studie 2014, von Eltern und Kindern gleichermaßen po-
sitiv bewertet, allerdings seien die Eltern etwas unzufriedener mit der Menge an gemein-
samer Zeit und mit dem Familienleben, worin die Autorin das schlechte Gewissen von El-
tern erkennen will angesichts der Mehrfachbelastungen in modernen Familien. Kinder 
zeichnen, so die Botschaft, insgesamt ein sehr positives Bild ihres Familienlebens. Kath-
rin Müthing und Judith Radakowski ergänzen dieses Bild mit einem ebenfalls sehr positiv 
getönten Zahlenbericht zu „Wohlbefinden und Partizipation in Politik, Familie und Schu-
le bei Kindern in Deutschland“ auf Basis des LBS-Kinderbarometers 2015/2016. Auffal-
lend ist hier, dass die befragten Kinder sowohl ihr Wohlbefinden als auch ihre Partizipati-
onsmöglichkeiten im Kontext Schule am schlechtesten bewerten. Das steht im Kontrast 
zur Idee von Schule als wertevermittelnder Instanz. „Subjektives Wohlbefinden von Kin-
dern in der Familie unter Berücksichtigung der Sozialisationsinstanzen Schule und Freun-
de“ stehen im Beitrag von Susanne Gerleigner und Alexandra N. Langmeyer im Mittel-
punkt. Auf Basis der Daten von AID:A II, einer Panelstudie des Deutschen Jugendinsti-
tuts, argumentieren sie, dass Wohlbefinden vom Familienklima und nicht nur von der 
ökonomischen Situation in der Familie abhängen. Familie kann außerdem zum Teil nega-
tives Wohlbefinden in Schule und mit Peers kompensieren. Die diesbezügliche Bedeu-
tung der Familie nehme im Jugendalter nicht ab. Hier wird fast nebenbei auf eine wichti-
ge Tatsache hingewiesen: Die Lebenslage von Kindern wird in Studien zur sozialen/ge-
sundheitlichen Ungleichheit immer noch allzu oft mit der Lebenslage ihrer Eltern gleich-
gesetzt. Insofern regt der Beitrag von Gerleigner und Langmeyer auch dazu an, in empiri-
schen Studien die Kindperspektive stärker zu berücksichtigen.    

Im zweiten Teil des Bandes finden sich unter dem Titel „Wohlbefinden von Kindern 
im europäischen und internationalen Vergleich“ drei Beiträge des Herausgebers selbst, 
die wohl nur deshalb nicht als ein einziger Text Eingang in den Sammelband gefunden 
haben, weil dieser erheblich länger geworden wäre als die im Schnitt 10 bis 20 Seiten 
langen Beiträge. In „Die Weltwirtschaftskrise und die Finanzkrise: Die Folgen für die 
Kinder“, „Finanzkrise, europäische Wohlfahrtsstaaten und bekämpfte Armut von Kin-
dern“ und „Die Finanzkrise, starke Familien und familiäre Lebensformen“ untersucht 
Bertram auf Grundlage des EU-SILC (Einkommen und Lebensbedingungen in Europa) 
und weiterer Datenquellen die Auswirkungen der Finanzkrise von 2007 bis 2009 im Ver-
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gleich zur Weltwirtschaftskrise 1929 auf die Lebenslage von Kindern. Ein zentrales Er-
gebnis ist die Erkenntnis, dass die Lebenslage von Kindern nicht, wie oftmals  selbstver-
ständlich angenommen, mit der ökonomischen Lage des Landes, in dem sie leben, gleich-
zusetzen ist. Im Vergleich zur Weltwirtschaftskrise von 1929 seien moderne Wohlfahrts-
staaten sehr viel mehr in der Lage, ökonomische Krisen abzufedern, was die Existenzsi-
cherung und soziale Teilhabe von Kindern anbelangt. Im Umkehrschluss meint Bertram 
damit wohl, ganz im Sinne seiner Rahmenargumentation, dass eine kindgerechte und da-
mit insgesamt lebenswertere Gesellschaft möglich ist, wenn unter anderem entsprechende 
politische Forderungen, wie z.B. Kinderrechte in das Grundgesetz aufzunehmen, umge-
setzt werden. 

Der dritte Teil „Kindliches Wohlbefinden und soziale Teilhabe als Frage einer kin-
dergerechten Infrastruktur“ enthält fachpolitische Arbeiten, die Bertrams Rahmenargu-
mentation sowohl theoretisch als auch teilweise differenziert empirisch stützen. „Die un-
terbrochenen Lebensläufe von Flüchtlingskindern, am Beispiel von syrischen Flücht-
lingskindern in Deutschland“ untersucht Sabrina Juran. Ein Bewusstsein für relevante Ri-
siko- und Schutzfaktoren bei geflüchteten Kindern sowie Kenntnisse interkultureller Un-
terschiede ermöglichen, deren besondere Bedürfnisse zu erkennen. Für eine kindgerechte 
Entwicklung, die unterbrochene Lebensläufe abfedert, sei ein Gefühl von Sicherheit, Zu-
gehörigkeit und Aussicht auf eine bessere Zukunft wichtig. Hubertus Adam, Renate 
Schepker und Joachim Walter fordern in „Die seelische Belastung von Flüchtlingskin-
dern: Zu den Ursachen und Auswirkungen“ entwicklungsgemäße Angebote für geflüchte-
te Kinder und deren Eltern, auch im Hinblick auf Traumata, als Auftrag für Politik, Psy-
chotherapie und Schule. Paul L. Plener, Thorsten Sukale und Jörg M. Fegert berichten im 
Beitrag „Jung, männlich, auf der Flucht: Chancen und Risiken in der Integration junger 
Männer mit Fluchterfahrungen“ die Ergebnisse diverser Studien, wobei sie unter anderem 
besondere entwicklungspsychologische und Traumata berücksichtigende Aspekte in den 
Mittelpunkt stellen, (auch) im Sinne von Anforderungen an sozialpädagogisches Handeln. 
In unvergleichlicher Art bringen sie in einem einzigen Absatz auf den Punkt, worin die 
Herausforderung für die pädagogische Arbeit besteht, wenn sie von der Schwierigkeit er-
zählen, einem ehemaligen Kindersoldaten klar zu machen, warum er in Deutschland einen 
Fahrradhelm zu tragen hat. Leider nur beiläufig erwähnen sie das von ihnen entwickelte 
(meines Erachtens für die Praxis hoch relevante) Instrument zur Belastungseinschätzung 
und Interventionsplanung in der Arbeit mit traumatisierten Kindern. Die Möglichkeit der 
Integration von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zeichnet Susanne von Below in 
„Zur Integration von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Migrationshintergrund in 
Europa“ anhand von EUROSTAT-Daten nach. Sie liefert einen Zahlenbericht zu den As-
pekten Armutsrisiko, schulische Kompetenzen (PISA) sowie frühzeitiger Schulabbruch 
und interpretiert die Ergebnisse durchaus positiv. „Fragt die Kinder! – Was macht eine 
gute Kindertagesstätte aus?“ appelliert Fabienne Becker-Stoll und hält in ihrem Beitrag 
ein Plädoyer für eine emotionale Wende in der frühen Bildung. Vor allem Partizipation 
von Kindern als die zentralen Akteure in Kitas stärke ihre sozialen und emotionalen 
Kompetenzen, erleichtere darüber hinaus sogar die Inklusion von Flüchtlingskindern. 
Frühe Bildung ohne sozial-emotionales Lernen schade langfristig. Entsprechende Kita-
Konzepte setzen allerdings qualifizierte Fachkräfte, partnerschaftliche Konzepte bei der 
Arbeit mit Eltern und ein Verständnis von Kita als Ort der Familienbildung und Integrati-
on voraus. Interessant an diesem Beitrag ist der Bezug zwischen Partizipation als Kinder-
recht und den umfangreichen Debatten über Qualität in Kitas und Elternarbeit. Im letzten 
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Autorenbeitrag geht es um „Wohlbefinden und Agency von Flüchtlings- und Migranten-
kindern“. Christian Alt und Andreas Lange liefern einen Forschungsentwurf für eine sozi-
alwissenschaftliche Konzeption der Lebenssituation von Kindern in einem kindheitstheo-
retischen Rahmen von Wohlbefinden und Agency. In Fluchterfahrung und Umständen der 
Lebensführung sehen sie einen geeigneten Ausgangspunkt der Formulierung von Zielzu-
ständen für die Begleitung und Aufnahme von geflüchteten bzw. migrierten Kindern. Ei-
ne entsprechend ausgerichtete Jugendhilfe ist für die Autoren wesentliche Grundlage für 
gelingende Integration bzw. Teilhabe. 

Der Sammelband ist gewiss keine kohärente Synopsis eines spezifischen Forschungs-
standes. Seine innere Struktur erschließt sich nicht auf den ersten Blick. In vielen Beiträ-
gen fehlt der (explizite) Bezug zum Thema des Bandes. Auch ließe sich natürlich vieles 
sagen über statistische Ergebnisse und Deutungsräume. Die Zusammenstellung wirkt auf 
den ersten Blick beliebig, außerdem bewegen sich die Beiträge teils etwas unentschlossen 
zwischen Sozialberichterstattung, akademischer Forschung und dem Anspruch, Praxis 
(z.B. politische, sozialpädagogische) zu legitimieren bzw. einzufordern. Viele Fäden wer-
den entwirrt, viele Fäden bleiben dann aber auch locker liegen. Warum das alles trotzdem 
oder gerade deshalb so gewinnbringend zu lesen ist? Erstens enthält der Band interessante 
und hoch aktuelle Beiträge zum Thema Kinderrechte, geflüchtete Kinder, psychische Ge-
sundheit von Kindern, soziale Integration etc. nebst konkreten Forderungen an und Mög-
lichkeiten für vielfältige gesellschaftliche Akteure bezüglich einer Verbesserung der Le-
benssituation von Kindern. Darüber hinaus hat hier zweitens ein renommierter Sozialwis-
senschaftler den Versuch gewagt, eine gesellschaftliche Vision sozialwissenschaftlich zu 
begründen, was heutzutage selten ist. Dass er dabei den Ausgangspunkt seiner Argumen-
tation ausgerechnet bei den Kinderrechten findet, mag nur diejenigen überraschen, für die 
das Thema Kinderrechte lediglich ein Nischenthema darstellt. Es ist uns allen insgesamt 
zu wünschen, dass es künftig wieder mehr sozialwissenschaftlich begründete Positionie-
rungen gibt, die jenseits der (wenn auch wichtigen) Dekonstruktion sozialer Verhältnisse 
erstrebenswerte und erreichbare Ziele formulieren.      
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